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... 
INTRODOCCION 

En cualquier sistema educativo, la finalidad de la enseñanza es 
la preparación de los individuos para realizar con eficieficia 
las actividades que les s¡:an encomendadas en el campo laboral 
en el que se ubiquen. Para que los resultados del entrenamien­
to recibido sean exitosos, es necesario un método adecuado de 
enseñanza-aprendizaje. la participación activa del estudiante y 
el _apoyo de un sistema objetivo de evaluación·. 

Dqrante la etapa de formación del estudiante, el interés 
de los profesores, de los padres y :lel estudiante mismo; no 
es sólo la aprobación de los exámenes, sinó también lá califi,-, 
cación obtenida en ellos, pues:to que ésta revela, de alguna ma:n~ 
ra," la capacidad del alumno como el interés puesto en.el estudio. 
Para obtener altas calificaciones en la escuela, además del estu 
dio, uno de los ~actores· más importantes es la preferencia del 
alumno por ciertas asignaturas, ya que aun cuando el alumno no 
sea brillante, con un esfuerzo de su parte está en posibilidades 
de obtener altas puntuaciones. 

Esta situación adquiere mayor importancia a medida que el 
alumno avanza en sus estudios, puesto que poco a poco se dirige 
a su campo ocupacional futuro- y es en ese momento cuando requie­
re del conocimiento de distintas ocupaciones, carreras o prof~ 
siones que ofrecen las escuelas superiores, asi comCI del conoci­
miento o verificación de su vocación. 

Tanto las escuelas de educación media básica como las de e­
ducación_ media superior cuentan en sus programas de enseñanza, 
por lo menos, con una asignatura con fines de orientación, ·ade­
más de la disposición de instrumentos psicológicos que permiten 
conocer las aptitudes, los intereses o las preferencias hacia 
ciertas actividades, lo cual, en manos de un orientador experto 
constituye una valiosa ayuda para el estudiante. 
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Actualmente existe en el mercado una variedad de instrumen­
tos qué miden las actitudes, las preferencias, los intereses deles 
estudiantes; la mayoría de ellos ~onstruidos para alumnos de las 
escuelas norteamericanas; en algunas ocásiones son útiles, pero en 
otras no responden a los requerimientos propios del nivel de una e~ 
cuela o a los objetivos inmediatos de los profesores y es, en ese 
momento, cuando se advierte la necesidad de contar con instrumentos 
que reúnan las características técnicas indispensables y que se ape­
guen a una realidad ofreciendo información útil e inmediata. 

El propósito de este trabajo e·s describir las operaciones lle 
vadas a cabo en la elaboración de un inventario de preferencias ha­
cia actividades tecnológicas, dirigido a los alumnos que ingresan a 
las escuelas secundarias técnicas del país, haciendo énfasis en el 
modelo estadístico empleado que permitió conocer su calidad técnica. 

Actualmente circula bastante información dirigida a profeso­
res, pedagogos, psicólogos en el área educativa y a personas intere 
sadas en la medición y evaluación, sobre cómo construir exámenes d~ 
rendimiento escolar, cómo interpretar las puntuaciones que se obtie 
nen mediante su aplicación y cómo analizar, revisar y corregir cad; 
uno de sus elementos a fin d.e obtener un instrumento de buena cali­
dad. Cuando se trata, específicamente, de inventarios.de intereses 
generalmente aparece información sobre qué instrumentos se han cons 
truido, a grandes rasgos describen cómo se elaboraron, se explica -
cómo aplicarlos, calificarlos e interpretarlos, pero no se detalla 
sobre cuáles fueron los criterios para juzgar la calidad y utilidad 
de cada Úna de las cuestiones, rii qué método estadístico emplearon 
para tal efecto. 

En este trabajo se presenta la aplicación de un análisis esta 
dístico de reactivos, derivado del método de correlación que se em:­
plea con los de opción múltiple (dicotómicos}, a un instrumento cu­
yos principios estructurales obedecen a una escala.de intervalos; 
con el fin de proporcionar al interesado en la construcción de este 
tipo de instrumentos, un criterio adicional bajo el cual evaluar la 
calidad de su trabajo. 

En el primer capítulo se abordan aspectos introductorios so­
bre medición y evaluación en el campo educativo, así como una des­
cripción breve del tipo de instrumentos de med~da que generalmente 
se emplean en psicología y educación; en el segundo, se hace refe­
rencia a los inventarios de intereses vocacionales y ocupacionales 
más conocidos y algunos aspectos relacionados con dichos instrumen­
tos; en el tercero, se describe la construcción del Inventario de 
Preferencias hacia Actividades Tecnológicas; ·en el cuarto, se pre­
senta la aplicación del análisis estadístico de reactivos, del in­
ventario en cuestión, motivo de este trabajo; y en el quinto, los 
resultados obtenidos mediante su aplicación. 
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El Inventario de Preferencias hacia Actividades Tecnológica$ 
fue elaborado especialmente para los alumnos de las escuelas secun 
darias técnicas, ya que su contenido se basó· en las "Guias de Pro=: 
gramas de Actividades Tecnológicas" de la Dirección General de.EdE_ 
cación Secundaria Técnica·¡ (DGEST) de la Secretaria de Educación 
Pública. · 

Los resultados que aquí se exponen son los obtenidos en la 
primera aplicación del instrumento, efectuada en septiembre de ~980 
a los alumnos que ingresaron al primer grado. Por el momento no 
hay información recabada mediante aplicaciones posteriores, en vir­
tud de que la decisi6n respecto al empleo subsecuente de dicho ins­
trumento corresponde a las autoridades de la DGEST. De cualquier 
modo, los datos obtenidos revelaron que la calidad del inventario 
es satisfactoria. 

El instrumento como tal no se anexa a este trabajo en virtud 
de que los derechos de autor corresponden a la Dirección General de 
Evaluación. y a la Dirección General de Educación Secundaria Técni-· 
ca¡ pero se presentó, ante la Mesa del Honorable Jurado, un ejem­
plar del mismo como testimonio de la veracidad de lo que de él aquí 
se afirma. 
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CAPITULO I 

1 •.. GENERALIDADES SOBRE MEDICION Y EVALUACIÓN EN PSICOLOGÍA Y 
EDUCACIÓN 

1.1 Importancia de la cuantificación en la metodología 
científica 

La adquisición del conocimiento ha sido una de las mejores 
recompensas que ha recibido el ser humano como producto de 
su esfuerzo y, a la vez, uno de los motivos que lo impul­
san a la búsqueda de nuevos conocimientos y formas de en­
contrarlos. Con el auxilio de su int·electo ha inventado y 
refinado procedimientos a través de los cuales ha ido de~~ 
cubriendo los secretos de la naturaleza y comprendiendo e~ 
da vez más, no sólo el mundo que le rodea, sino también o­
tros mundos. 

Al hablar de ciencia se hace referencia, por un lado, 
al conjunto de conocimientos adquiridos, y por otro, a la 
forma de obtenerlos. Para que un conocimiento reciba la ca 
tegoriade "científico" debió haberse obtenido mediante el 
método de la ciencia. 

No existe un sólo método científico, sino que existen 
tantos métodos científicos como áreas especificas de estu­
dió. cada una ha desarrollado un método que le es adecua­
do y útil de acuerdo con el tipo de variables maneja, pero 
lo que si existe es el método general de la ciencia quecon 
siste en un " ••• procedimiento que se aplica al ciclo ente:­
ro de la investigación en el marco de cada problema de co­
nocimiento." (Bunge, 1979, pág. 24). 

El término investigación implica un plan de activida­
des cuyo fin es el hallazgo de algo¡ en ciencia, fundamen­
talmente es el hallazgo de relaciones entre elementos o fe 
nómenos de manera que al final de esta investigación se e~ 
té en condiciones de explicar dichos fenómenos y asi aña­
dir algo más al conocimiento del objeto estudiado. 
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En. el proceso de la investigación se han determinado 
varias etapas que constituyen los pasós fundamentales de.l 
método científico, cuya aplicación tiene como finalidad r~ 
ducir al mínimo la probabilidad de que el hallazgo logrado 
no concuerde con la realidad. 

Los estadios principales de la aplicaci6n·del método 
científico, de acuerdo con Bunge, son los siguientes: 

l. Enunciar preguntas bien formuladas y verosímilmente 
fecundas. 

Aquí se establece la determinación del problema a re­
solver, de manera que se delimite específicamente el 
asunto a tratar y se comunique en términos de conduc~ 
ta o situaciones observables susceptibles de verifi­
car: además, de que el problema planteado tenga solu­
ci6n en el sentido de que se confirme su veracidad o 
falsedad. En este punto es de vital importancia el 
lenguaje utilizado, ya que debe referir exactamente el 
contexto deseado. 

2. Arbitrar conjeturas _fundadas y contestables con la 
experiencia para contestar a las preguntas. 

3. Derivar consecuencias 16gicas de las conjeturas. 

En los puntos dos y tres se habla de la formulaci6n de 
una hip6tesis, es decir, " ••• proposici6n comprobable y 
que podría ser la soluci6n de un problema." (McGuigan, 
1971, pág. 51) • Las hipótesis deben ser coherentes con 
los conocimientos que ya se tengan respecto al asunto 
tratado: además, deben ser expresadas también en térmi 
nos de conducta o situaciones observables. 

Tanto en el planteamiento del problema cómo en el de 
la hipótesis se hace hincapié en una relaci6n de varia 
bles susceptibles de ser observadas. Este es un requi 
sito esencial, debido a que en él está implícita part; 
de la "objetividad" que significa· "acuerdo interperso-
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nal" (Guilford, 1954, pág. 1}~ el cual deberá existir 
desde el momento en que se identifican las variables_ 
del fen6meno a estudiar, hasta el momento de la inteE 
pretaci6n de los resultados obtenidos en la investig~ 
ci6n. La objetividad es una de las metas de la cien­
cia y, alcanza su plenitud cuando la observación de 
las variables implicadas y sus relaciónes son cuanti­
ficables, es decir, cuando es posible no s6lo infor­
mar si existe o no relaci6n entre las variables, sino 
en c6mo es esta relaci6n y en qué cantidad. 

Arbitrar técnicas para someter las. conjeturas a con -
trastación. 

Someter, a su vez, a contrastaci6n las técnicas para 1 
comprobar su relevancia.y la fe que merecen. 

Los puntos cuatro y cinco hablan del análisis y seleE 
ción de los métodos y procedimientos adecuados para 
el estudio del objeto en cuesti6n. 

6. Llevar a cabo la contrastaci6n e interpretar sus re­
sultados. 

Esto significa realizar el experimento o aplicar el 
procedimiento previamente especificado, exponer los 
resultados obtenidos y explicarlos a la luz de los 
conocimientos que los respaldan. 

7. Estimar la pretensi6n de ve_rdad de las conjeturas y 
la finalidad de las técnicas. 

Lo anterior significa la aplicaci6n de los métodos es 
tadísticos que permiten conocer con cierto grado de -
certidumbre si los resultados obtenidos son significa 
tivos o si se debieron al azar: así como conocer el -
grado de confianza de las técnicas e instrumentos uti 
!izados. ~ 
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8. Determinar los dominios en los cuales valen las conje­
turas y las técnicas y, formular nuevos problemas ori­
ginados por la investigación. 

Este último punto hace referencia a la generalización 
que habrá de hacerse de las afirmaciones resultantes 
de la investigación, asi como del planteamiento de nue 
vas interrogantes surgidas durante su proceso. 

A pesar de que la descripción anterior del método cien 
tifico está en términos muy generales, se advierte el rigo~ 
y el cuidado que debe tener el investigador al aplicarlo, 
puesto que solamente de esta manera disminuye el riesgo de 
cometer errores y arribar a conclusiones falsas o impreci­
sas. 

La precisión en el método cientifico se debe a la exa~ 
titud de los juicios que servirán de base en la investiga­
ción, es decir, a la concordancia que tienen con los princi 
pios teóricos que los sustentan, a la exactitud con la que­
es aplicado el método y, a la exactitud en la medición de las 
variables a estudiar. 

En la naturaleza, lo que se observa es un conjunto de 
fenómenos con sus caracteristicas y cualidades; por la sen­
cilla razón de que estos fenómenos ocurren en el espacio y 
en el tiempo, tienen propiedades cuantitativas; por lo tan­
to, una observación precisa que se. haga de ellos, también 
será cuantitativa. "La observación cuantitativa es la medi 
ción." (Bunge, 1979, pág. 760). -

El nivel de desarrollo de una ciencia tiene relación 
con el grado en que aplica las matemáticas para precisarlos 
resultados de sus observaciones. (Arnau, 1979, pág, 229). 
Las matemáticas resultan útiles porque sirven de modelo del 
mundo fisico. A través de ellas es posible sustituir objetos 
y relaciones siempre y cuando exista correspondencia exacta 
entre el modelo matemático y las variables empiricas. En la 
medida en que las variables que se manejen sean susceptibles 
de cuantificación, su correspondencia exacta con un modelo m~ 
temático dado se hace p0sible. De aqui·parte la importancia 

.que tiene la medición de las variables dentro del proceso de 
investigación cientifica, ya que permite al investigador no 
sólo dar un significado objetivo a sus hallazgos, sino comuni 
carlos sin riesgo de ser mal interpretado. 
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1.2 Definición de medición y evaluación 

Medir es " ••• asignar números a las cantidades de las propi~ 
dades de los objetos de acuerdo con reglas dadas cuya vali­
dez puede probarse ernp~ricamente." (Magnusson, 1979, pág. 
13) • Por ejemplo, si el interés es medir la estatura de una 
persona, se asigna el número que le corres_ponde de acuerdo 
con la cinta métrica, en virtud de que es un instrumentoque 
permite, sin lugar a dudas, obtener información sobre deteE 
minadas dimensiones físicas y cuya unidad de medida es rec2 
nacida. 

En la medición de atributos cuya manifestación es f!s~ 
ca, por ejemplo, intensidad de sonido, la distancia entre 
dos puntos, la temperatura de una habitación, etc., no exi~ 
te mayor problema que la selección de-un instrumento de me­
dida válido (que mida lo que pretende medir) y confiable 
(que la medida obtenida se vea mínimamente afectada porerro 
res de medida o por defectos del instrumento): pero, ¿quá sl! 
cede cuando sé está interesado en la medición de atributos 
como la personalidad, las actitudes, los intereses, las ha­
bilidades de una persona, etc., donde no se percibe una di­
mensión física y directa de la manifestación de tales ras­
gos? En este caso 1a medición se complica en el sentido de 
que estos rasgos deben traducirse a manif~staciones de. con­
ductas especificas y observables y, se requiere del diseño 
de un instrumento adecuado para medirlas: pero el procesode 
asignar números a las "cantidades" de tales conductas de a­
cuerdo con reglas dadas, siendo el mismo. 

De acuerdo con Akcoff " ••• el prop6sito de la medición 
es representar el contenido de las observaciones a travésde 
símbolos que están relacionados unos con otros, del mismom2 
do que las propiedades de los objetos o eventos observados 
estén o puedan estarlo." .(Akcoff, 1962, pág. 178): as! taro 
bién, dice que la medición se define de la mejor manera dei 
de el punto de vista de su función: "medir es un modo. de ob 
tener símbolos que representen la-s propiedades de los obje:: 
tos, eventos, estados, de manera que estos simbolos tengan 
las mismas relaciones relevantes, unos con otros, como las 
relaciones de los objetos que representan." (Ackoff, 1962·, 
pág. 179}. 
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García define la medición como "el ·proceso por el cual 
se establece una relación de correspondencia entre un conjuE_ 
to de números y otro de personas, fenómenos-u objetos, se~ 

gún ciertas normas establecidas." (Garcia, 1979, pág.496). 

Stevens afirma: " .•. el hecho de que los numerales pue:-: 
dan ser asignados con diferentes reglas nos lleva a d~feren 
tes escalas de medida." (Stevens, 1946, pág. 677) . C~da -
escala representa cierto nivel y rigor en la axiomatología 
empleada. Stevens introduce la teoría del escalamiento en 
psicología; esta teoría tiene en común con la lógica de la_ 
medición fisica el supuesto de que la m~itida es posible- por 
que existe una clase de isomorfismo entr~ las relaciones ero 
píricas entre los objetos y ocurrencias y, entre las propi~ 
dades del esquema formal que señala el tipo de operaciones 
que pueden hacerse para determinar las re-laciones existentes 
entre los objetos. (Arnau, 1979, pág. 23Í). 

De acuerdo con Stevens existen cuatro tipos principales 
de escalas: nominal, ordinal, de intervalo y de razón. Esta 
clasificación se establece bajo el criterio de "principios de 
invarianza" que se refiere al tipo de transformaciones que 
permite una escala sin que se altere su estructura -u ordena­
miento y, también- determina la clase de cálculos estadisti­
cos que pueden aplicarse a los datos. Cada nivel de medida 
exige un rigor y precisión especifica; a medida que las res­
tricciones se hacen más rigurosas, aumenta el poder de la m~ 
dición y la capacidad para describir los fenómenos con exac­
titud (Arnáu, 1979, pág. 232). 

Descripción de las escalas de medida 

Escala nominal. Constituye el procedimiento más simple de 
medida y, por lo tanto, el más débil ·debido a que las con­
diciones en que se asignan los nÓ:meros (o símbolos) a los 
objetos son las menos rigurosas. Los números en esta esca­
la hacen las veces de nombre, es décir, representan catego­
rías de características-que presentan los objetos sin rela­
ción con su magnitud. El orden no tiene significado, los 
números sirven de etiquetas para agrupar los datos en cla­
ses distintas. Ejemplo: Si se desea_ agrupar alumnos 
de acuerdo con el lug~r donde viven, aquellos cuyo-domici­
lio se encuentra en la Colonia Anzures se. les puede asignar 
la letra "A" o el número "1"; a los que viven ·en la Colonia 
Roma se les puede asignar la ietra nB" o el número "2" y, 
así sucesivamente. 
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Escala ordinal. Si a cada par de miembros de las dis­
tintas categorías puede aplicarse una relación de "mayor que_" 
o "menor que" se tiene una escala ordinal. Al tener en cuen 
ta la magnitud con que es poseída la característica objeto­
de medida, se aumenta la exactitud de la descripción. Al 
medir a través de esta escala importa no sólo saber si dos 
individuos son idénticos en relación con un atributo, sino 
también conocer si uno es superior a otro. Para ordenar a 
los sujetos por rangos de magnitudes no es necesario tener 
un conocimiento preciso de la cantidad con la que la carac_~ 
teristica se presenta en cada individuo. En las escalas or 
dinales la única propiedad de los números es su orden. Se 
asignan números a los objetos, de tal forma, que el ordende 
los números corresponda al orden de los objetos con respecto 
a la propiedad que se estudia. cualquier transformación de 
una asignación numérica conocida que preserve el orden, será 
útil también. Ejemplo: Si se desea clasificar a los alum­
nos de acuerdo a su estatura en "altos", '!medianos" y "bajos" 
el uso.de los números: 1, 2 y 3 para cada una de las clases 
respectivamente, será útil si el significado que se le da a 
los números indica un orden. 

Escala de intervalo. En esta escala no sólo se ordenan 
las·posiciones en términos de mayor, igual o menor, sino en 
función de distancias relativas. En este caso no sólo inte­
resa conocer si un elemento es igual o inferior a otro en r~ 
lación con una propiedad, sino también en qué grado. Esta 
escala requiere la medida de la diferencia entre pares de e­
lementos y ello se con~igue mediante el establecimiento de 
una unidad común y constante de medida. Mediante esta esca­
la es posible decir que la diferencia entre un par de eleme~ 
tos es igual, dos veces o, la mitad que la diferencia entre 
otro par de elementos. En esta escala el punto cero es arbi 
trario. Ejemplo: Se desea clasificar a los alumnos deacueE 
do con su habilidad para resolver problemas numéricos; para 
ello se elabora un examen de manera que la dificultad de los 
reactivos vaya aumentando gradualmente y la magnitud de la 
diferencia ent-re la dificultad de un ·reactivo y otro sea la 
misma. Suponiendo que Raúl resolvió en forma correcta, sólo 
los 8 primeros problemas; que Miguel no resolvió ningún pro­
blema correctamente y, que Arturo resolvió los 16 primeros 
proble~as correctamente/ se puede decir que Arturo resolvió 
problemas con el doble de dificultad que los resueltos por 
Raúl. En este caso no podría decirse que Arturo es dos ve­
ces más hábil que Raúl, ni que Miguel carece de habilidad p~ 
ra resolver problemas numéricos simplemente porque no resol-
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vi6 ninguno. Aqui se ejemplifica el uso de una escala dein 
tervalo en la construcci6n de un instrumento de medida, ma~ 
no para clasificar directamente a los alumnos mediante ella 
en virtud de la naturaleza de la variable. 

Escala de raz6n. El nivel más alto de cuantificación 
se consigue cuando es posible medir la magnitud absoluta de 
la caracteristica poseida por los sujetos. La escala de r~ 
z6n tiene además de las propiedades de la ordinal y de lade 
intervalo, un punto cero real, es decir, aqui si es posible 
señalar que no existe magnitud alguna d-el atributo medido. 
Esta escala se utiliza para medir las ~ropiedades fisicasde 
los objetos. Ejemplo_:_ Se desea clasiflcar varios paquetes 
de acuerdo con su peso. Se asigna el número 1 a los que-~-· 
san 5 k, el número 2 a los que pesan _lO k y, el número 3 a­
los que pesan 15 k. En este caso si es posible decir que un 
paquete es dos veces más pesado que otro o, que uno pesa la 
tercera parte de lo que pesa otro. 

La medici6n por sí misma no tiene mucho sentido si no 
se le interpreta, por ejemplo: Juan mide 1.80 m de esta-tura, 
¿pero qué quiere decir esto?, Manuel obtuvo una puntuaci6n 
de 5 en el examen de Historia. La sola medida no informade 
manera significativa, sino que es necesario analizarla des­
de un punto de referencia para que adquiera significado, por 
ejemplo, la estatura promedio de los mexicanos es de 1.60, 
por lo tanto, se puede afirmar que Juan es alto¡ el prome­
dio de caiificaci6n del examen de Histori_a fue 9, por lo tan 
to, se. puede decir que Manuel obtuvo baja calificaci6n. E~ 
ambas situaciones se hace una comparaci6n entre el valor es 
perado (referencia) y el valor observado (indicador obteni~ 
do por cada persona), además, se establecen juicios: "es al 
to" y obtuvo "baja caliticaci6n."- -

A continuaci6n se citan algun<l:,;:;- definiciones: del con-:­

cepto evaluación: 

"Interpretación de-una medida (o medidas) en relación 
a una norma establecida." (Lafourcade, 1973, pág. 17). 

" ••. formaci6n de juicios sobre el valor de las ideas, 
obras, soluciones, métodos, materiales, etc., según algún 
prop6sito determinado." (Bloom, 1977, pág. 151). 
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"Actividad sistemática y continua, integrada dentro de),. 
proceso educativo, que tiene por objeto propor.cionar la máxi 
ma información para mejorar este proceso reajustando sus ob= 
jetivos,, revisando críticamente planes y programas, métodos 
y recursos y facilitando la máxima ayuda y orientación a los 
alumnos." ·(Diccionario de las Ciencias de la Educación, 
1983, pág. 603). . 

" ..• es el proceso !;i:istemático destinado a la emisión de 
un juicio sobre cualqui~·~ aspecto factor o elemento del CICO,!! 
tec.er educativo; juicios jdestinados a servir de base para una 
decisión con respecto a ~cciones a seguir, que permitan mejo 
rar la educación~" · (Gra.s's.au, 19 73) • -

i· 
" .•• el proceso de ~valuación implica descripciones, y 

por último la toma de una decisión tendiente a mejorar losre 
sultados en el sentido esperado.• (García, 1979, pág, 497) ~ 

" ••• la evaluación es el proceso de delinear, obtener y 
proporcionar informaciones útiles para juzgar decisiones al­
ternativas." (Stuff~ebean, 1971) • 

La evaluación como proceso mental es inherente al pensa 
miento humano, tanto el hombre común, como el científ~co, el 
político, el empresario, etc, comparan objetos, situaciones, 
personas, métodos, etc, continuamente juzgan, evalúan y fi­
nalmente deciden qué camino tomar. En el proceso de la toma 
de decisiones la evaluapión juega un papel muy importante, 
puesto que aporta los elementos que permiten, hasta cierto 
punto, predecir el éxit9 de determinadas acciones. Para que 
la(s) d~cisión(es) basada(s) en la(s) evaluación(es) sea(n) 
realmente la ( s) más aceli'tada ( s) de acuerdo con el tipo de pr~ 
blema tratado, es impresqindible llevar a cabo una evalua­
ción metódica, rigurosa, .'~objetiva, en las que se establezcan 
criterios de análisis y c'omparación que permitan mostrar con 
fidelidad la naturaleza del fenómeno en estudio desde el pu_!! 
to de vista que interesa conocer. 

García dice que, la medición educativa es" .•• un proceso 
mediante el cual se determina la 'cantidad' que posee el es­
tudiante de una caracter~stica dada (aprovechamiento escolar, 
habilidades, intereses, etc." y también " ..• un proceso siste 
mático que valora el grado en que los medios, recursos y pr; 
cedimientos permiten el logro de las finalidades y propósi-­
tos de una institución o sistema educativo." Agrega ·que el 
proceso de medición consta de·tres pasos fundamentales: 
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A) Señalar y definir la cualidad o atributo que se ha­
brá de medir. 

B) Determinar un conjunto de operaciones que pongan de 
manifiesto a dichas cualidades y atributos. 

C) Establecer un conjunto de operaciones, que permitan_ 
traducir las observaciones en enunciados cuantitati 
vos y, 

en la evaluación educativa, además de lo anterior, se 
añade lo ~iguiente: 
D) Síntesis de los datos recopilados en juicios de va­

lor. 
E) Toma de decisiones orientada a mejorar la enseñanza 

y el aprendizaje. (Garcia, 1979, -Pág. 499). 

Desde el punto de vista de la teoria de sistemas, Chadwick 
define la evaluación como " •.• el proceso de-delineamiento, ob­
tención y elaboración de información útil para juzgar posibili­
dades de decisión." (Chadwick, 1978, pág. 115) r y reÚne, orde­
na y desglosa las etapas del proceso de ev-aluación en: 

l. Objetivos de la evaluación 

1.1 Nivel de la decisión 

1.1.1 Sistema (estatal-nacional) 
1.1.2 Escuela 
1.1.3 Componente 
1.1.4 Alumno 
1.1.5 Niveles mezclados 

1.2 Tipo de propósito 

Diagnóstico 
Formativo 
Sumativo 

1.2 .1 
1.2 .2 
1.2 .3 
1.2 .4 Propósitos mezclados 

1.3 Base de comparación 

1.3.1 Con hechos previos para 
1.3.2 Con entidades similares 

la 

1.3 .3 Con objetivos establecidos 
1.3 .4 Con una situación ideal 

misma 

1.3 .5 Bases de comparación mezcladas 

2. Especificación de las variables 

2.1 Selección de las variables 

entidad 
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2.2 Naturaleza de las variables 

2.2.1 
2.2.2 
2.2.3 

Nominal-Ordinal-Continuo 
Independiente-Dependiente-Interviniente 
Controlables-No controlables 

2.3 Rango potencial de las variables 

2.4 Rango requerido o aceptable para los valores de varia­
bles 

3. Re~olección de datos 

3.1 Identificación de las fuentes de datos 

3.2 Identificación de los instrumentos 

3.2.1 
3.2.2 
3.2.3 

Selección de los instrumentos 
Preparación de nuevos instrumentos 
Modificación de instrumentos existentes 

3.3 Especificación de los procedimientos de muestreo 

3.3.1 
3.3.2 

Identificación de la población 
Identificación de la muestra 

3.4 Programación y establecimiento de las condiciones de 
recolección 

3.4.1 
3.4.2 
3.4:3 

Tiempo de recolección 
Responsabilidades del personal 
Ubicación física de los datos a recolectar 

4. Organización y análisis de datos 

4.1 Organización de datos para el análisis 

4.1.1 Codificación o decodificación 
4.1.2 Control de calidad 

4.2 Selección de la técnica adecuada para el análisis 

4.2.1 
4.2.2 

Estadística descriptiva 
Estadística inferencial 
4.2.2.1 Éstadística paramétrica 
4.2.2.2 Estadística no paramétrica 

4.3 Conducción del análisis 
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5. Presentación de los resultados 

5.1 Selección del método de presentación del informe 

5.1.1 
5 .1.2 

Informe escrito 
Informe oral 

5.2 Determinación de la circulaci6n.del informe 

5.2.1 Circulación interna 
5.2.2 Circulación externa-

5.3 Preparación del informe 

(Chadwick, 1978, pág. 138). 

1.3 Papel de la evaluación en la educación 

En el campo de la educación, los resultados de la evaluación 
pueden ser ütiles para funciones administrativas, educativas 
propiamente dichas y de orientación ·escol~r. 

En la administrativa, la información recabada por grados 
o cursos facilita la determinación de la necesidad de llevar . 
a cabo una supervisión tanto de las actividades programadas 
como de los materiales de enseñanza. Dicha información es ne 
cesaría en la evaluación del avance del alumno en relación -
con lo.s objetivos de la enseñanza. Tam}:>ién permite actuali­
zar la información con respecto a la situación académica de 
los alumrios facilitando las decisiones de promoción para o­
tros cursos~ clasificación de los al~os, permitiendo ·la crea 
ci6n de grupos homogéneos o, iden.ti:~i~acación de alumnos que -
han de ingresar a determinada escuéla o nivel educativo en una 
de las etapas del ciclo escolar, puesto que, de ésta depende 
en aran parte el aprovechamiento escolar de los alumnos. Tam­
bién están sujetos a evaluación los elementos que forman p~rté 
del sistema educativo, como son planes y programas de estudio, 
materiales educativos, métodos de enseñanza, organización ad­
ministrativa, loa profesores, las autoridades, los edificios, 
las instalaciones y el medio ambiente. 
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En el área educativa, la evaluación permite determinar 
la medida en que los estudiantes progresan en relación con 
los objetivos de aprendizaje; informa a los alumnos y a los 
padres de éstos el grado de aprovechamiento; identifica las 
deficiencias de los alumnos y sus necesidades y; permite la 
formulación de hip6tesis relacionadas con los factores que 
causan tales deficiencias., La evaluaci6n del progreso de 
los alumnos puede extender_"se a la zona escolar, al estado e, 
inclusive a nivel naci.ona>:IC de manera· que se obtenga infor-, l 

maci6n que permita identi;f·icar d6nde y por qué el sistema no 
está rindiendo como se e~~eraba. 

i 
En el acontecer edu~ativo hay tres momentos en que pue 

de aplicarse la evaluaci6h: antes de comenzarlo (evaluaci6~ · 
diagn6stica), la evaluaciÓn del proceso (evaluación formatJ: 
va} y, la evaluaci6n de los resultados (evaluación sumaria) 
En ia primera etapa se trata de investigar cuáles son las 
características de los alumnos respecto a los objetivos de 
aprendizaje. Esta evaluaci6n permite conocer si el alumno 
está o no en condiciones de recibir y aprovechar el conteni 
do programático planeado o, si conviene modificarlo y prep¿ 
rar al alumno para iniciar el curso. La evaluación formatJ: 
va .se emplea para constatar si se cumple el programa planea 
do; si las interacciones que se suponían se .realizan efect} 
vamerite o si conviene efectuar algunas modificaciones. La 
evaluaci6n sumaria intenta analizar los resultados finales 
para determinar si los objetivos deseados se lograron, qué 
factores influyeron en dichos resultados con el fin de obte 
ner un índice de la cal.Ídad d~ la enseñanza y la eficiencii 
del sistema o, simplemen<te para calificar al estudiante. . 

En la orientaci6n ~·¡:¡.colar, facilita al orientador la 
atención a los alumnos cdp respecto a la orientación voca­
cional y educativa; ofrecé ayuda a los profesores y a orie~ 
tadores para comprender los problemas de los alumnos en el 
terreno de la adaptación personal y social y; facilita la 
identificaci6n de alumnos que necesitan cursos especiales 
debido a. su alta o baja capacidad para ·el aprendizaje. 

1.4 Evaluación referida a una norma vs. un criterio 

En el proceso de evaluación está implícita la comparación 
entre lo esperado y lo obtenido de acuerdo con criterios 
previamente establecidos. En el campo de la psicología y 
de la educación los criterios esperados que sirven de marco 
de referencia proceden de dos fuentes: de una norma yfo de un 
criterib. 
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Se denomina norma al marco de referencia establecidopor 
un.grupo de personas querepresenta a una población determi­
nada; una norma indica un promedio. Las normas " .•• se esta 
blecen empíricamente, determinando lo que un grupo represen-: 
tativo de personas hace realmente." (Anastasi, 1973, pág. 
40). La norma permite comparar a un individuo en'relación 
con otros y calificarlo como "superior" o "igual" al prome­
dio. Si el grupo mediante el cual se establece la norma ca~ 
bia, los valores contra los cuales se comparará-al individuo 
cambiarán también. Las normas son aplicables solamente a 
los individuos qué tengan las mismas ca:r.ac·teristicas que el 
grupo normativo, de lo contrario, se in~~lidan. 

El uso de normas en evaluación psicológica y educativa 
resultará útil dependiendo de los aspéctos que se deseen eva 
luar y la finalidad de la evaluación; por ejemplo, si se de': 
sea evaluar la capacidad intelectual de un niño para decidir 
la conveniencia de integrarlo a un grupo de niños adaptados 
a cierto nivel de trabajo, lo adecuado sería comparar su ca­
pacidad con la capacidad promedio de dicho grupo, que es el 
que determina el nivel esperado. 

Uno de los requisitos fundamentales que debe reunir un 
grupo normativo es su representatividad con respecto a la.PE 
blación de la cual procede, tanto en número como en caracte­
rísticas.· 

La determinación de las normas es un proceso laborioso 
que requiere del acopio de información respecto a las carac­
terísticas que deben poseer los elementos del grupo normati~ 
vo y del (de los) procedimiento(s) estadístico(~) pertinen­
te(s) para extraer una muestra que merezca la confianza del 
investigador como marco de referencia real y preciso contra 
el cual comparar. 

En la evaluación con referencla a un criterio se compa­
ra al individuo en relación con un estándar fijo y no en re­
lación con otras personas. Después de ser evaluado un suje­
to puede decirse si reúne o no los requisitos establecidos, 
si logró o no los objetivos propuestos, si cuentá o no con 
las habilidades requeridas para algo, independientemente de 
las características, del nivel de ejecución y, de las habi­
lidades de otros individuos similares a él. La ejecución 
promedió de un grupo puede. alterarse sin:· afectar el están­
dar que sirve de marco de referencia para juzgar a un indi­
viduo. 
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~l diseño y la elaboraci6n ae exámenes con referencia a 
criterio deben estar orientados a la obtención de medidas de 
rendimiento susceptibles de expresarse en términos de la ac­
tuación de un alumno sobre tareas educativas específicas. 
Aún cuando. existe poca teoría e investigación que oriente· .e¡:; 

te proceso, los siguientes principios ofrecen una estructurá 
genera], dentro de la cual se puede operar; 

l. Las pruebas con refer~ncia a criterio requieren un dorn_! 
nio claramente defini4o y delimitado de las tareas de 
aprendizaje. 1 

2. Las pruebas con refei:ericia a criterio requieren que se 
definan claramente los objetivos de la instrucción en 
términos de conducta (actuación) • 

3. Las pruebas con referencia a criterio requieren que se 
especifiquen claramen.te los estándares de ejecución. 

4. Las pruebas con referencia a criterio requieren que la 
actuación del álumno sea muestreada adecuadamente den­
tro de .cada área de actuación. 

5. Las pruébas con ·referencia a criterio requieren que los 
ítems de la prueba se seleccionen con base. en cómo re-­
:Elejan la conducta especificada en los objetivos de la 
enseñanza. 

6. Las pruebas con referencia a criterio requieren un sis­
tema de puntaje y de Ínforme que describa adecUadamente 
la actuación de un estudiante en taréas de aprendizaje 
claramente definidas. (Gronlund, 1974) • 

1; . 
~. t. 

El estándar fijo o c~iterio .de comparación lo establece 
quien efectúa la evaluación, de acuerdo con el tipo de deci­
siones que pretendan tomarse, o bien, con las necesidades que 
deseen cubrirse con los resultados de la misma. La decisión 
de evaluar con referencia a un criterio también depende dela 
finalidad de la evaluación y del tipo de rasgos a tratar, ya 
que la evaluación no t~ndría sentido si el marco de referen­
cia ::;;e eligiera sin el previo análisis de los datos ni la CO,!! 

sideración de los propósitos a lograr. 
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La evaluación con referencia a un criterio se aplica 
adecuadamente en la ácreditación de conocimiéntos adquiri­
dos durante el proceso de enseñanza aprendizaje, es decir, 
sólo se aprobará un examen si se responde correctamente un 
número determinado de preguntas y, éste será fijado de an­
temano dependiendo del objetivo de la evaluación, como po~ 
dría ser calificar el logro de los objetivos correspondie~ 
tes a un curso completo, etc. En este caso, un alumno reci 
birá su calificación independientemente del promedio de e~ 
lificación obtenido por sus compañeros • 

. ·~ 

1.5 variables que se miden en.psicología y educación 

Clasificación de las variables medidas .en psicol.ogía y edu 
e ación 

Con fines de clasificacion los expertos han clasificado 
la conducta en tres grandes áreas: ·cognoscitiva, afectiva 
y psicomotora. El área cognoscitiva incluye aquellas con­
ductas que tienen relación con el recuerdo y el reconoci­
miento del material aprendido así como el desarrollo de h~ 
bilidades intelectuales. El área afectiva trata con con-. 
ductas que tienen relación con los inté~eses, actitudes, v~ 
lores, etc. El área psicomotora con aquellas conductasque· 
se manifiestan al llevar a cabo tareas de tipo motor. 
(Hopkins, 1981, pág. 169). 

Conductas del área cognoscitiva 

Inteligencia 

La inteligencia es uno de los rasgos clasificados dentrodel 
área cognoscitiva. Los primeros investigadores de la métrl 
ca mental se interesaron en la id~ntificación y descripción 
de los procesos "mentales" que llevaban a cabo las personas 
cuando se les presentaba un estímulo determinado~ Esto sir 
vió de base para posteriores estudios, en los cuales, el in 
terés de los investigadores se centró en la identificaci~n~ 
de aquellos tipos de tareas en las cuales se percibían dife 
rencias en la ejecución por personas consideradas "torpes"­
o "brillantes". En virtud de que estos estudios se lleva­
ron a cabo con escolares y, que la ejecución correcta de al 
gunos tipos de tareas tenían relación c~n el alto rendimien . -
to escolar, denominaron "inteligencia" a la habilidad para 
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aprender. A medida que las investigaciones progresaron el 
concepto de inteligencia fue ampliándose e incluyendo con­
ceptos, tales como: "habilidad mental general 11

, 
11 aptitudes 

escolares 11
, 

11 aptitud general {f, "capacidad u, etc. A conti-
nuación se citan algunas definiciones de inteligencia. 

(1) Capacidad de ciertos organismos para enfrentarse 
con una situación nueva_ imp__rovisando una reacción de adap­
tación nueva también. (2):;Aptitud para_ enfrentarse .a si­
tuaciones nuevas con rapidéz y éxito. (3) Éxito medido en 
ejecuciones de tareas comqqmente llamadas intelectuales, 
por ejemplo, cálculo aritmé_~ico, completar oraciones verb!: 
les, etc. (Warren, 1977,:1pág. 185). 

) 

11 La inteligencia. no ~s una aptitud, sino una constela 
ción de aptitudes. 11 (Super, 1966, pág. 105). 

"La inteligencia incluye por lo menos, las habilida­
des exigidas en la solución de problemas donde son preci­
sas la comprensión y uso de símbolos." (Super, 1966, pág. 
105) • 

Las definiciones de inteligencia citadas coinciden en 
una o más de las categorías siguientes: capacidad para pen 
sar abstractamente, capacidad para aprender a integrar nu~ 
vas experiencias y capacidad para adaptarse a nuevas situa 
cienes~ también usan los términos "habilidad", "capacidad", 
y "aptitud" que la mayoría de los autores usan indistinta­
mente: 

Habilidad. Aptitud para la reacción de tipo simple o 
complejo, psíquico o motolr, que han sido aprendidos por un 
individuo hasta el grado ae poder ejecutarla con rapidez y 
esmero. (Warren, 1977, p~ª· 158). 

Capacidad. (1) Límite superior de la disposición fUQ 
cional de un organismo en una fase determinada de su desa­
rrollo y con un buen entrenamiento. (2) Plena potenciali­
dad de uri individuo para cualquier ~unción tal como la li­
mitó su constitución psíquica y medida teóricamente por la 
extensión en que esa función se desarrollaría en condicio­
nes inmejorables. (Warren, 1977, pág. 40). 
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Aptitud. "Combinación de capacidades y otras .caracte­
risticas innatas o adquiridas, que se suponen indicativas de 
la capacidad individual para asimilar conocimientos en un 
campo cognoscitivo determinado." (Adams, 1970, pág. 729). 

Habilidad. "Los psicólogos angloamericanos resumen en 
la palabra 'ability' los conceptos de aptitud y capacidad, 
renunciando pragmáticamente al debate. Designan con ellas 
todas las condiciones necesarias par~ realizar una actiyi­
dad, ya sean innatas o resultado de ~a experiencia ••• " (Die 
cionario de las Ciencias de la Educ.ación, 1983, vol., 1 pág. 
126) • . 

Aptitud. "Este término, que con frecuencia se emplea 
equivocadamente como sinónimo de capacidad, designa el sus­
trato constitucional de una capacidad. Es preexistente a 
ésta última, lo que depende del desarrollo natural de la aE 
titud, eventualrr.ente de la formación educativa y del ejercí 
cío. Solamente puede ser objeto de evaluación directa la­
capacidadr.la aptitud es una virtualidad." (Piéron, 1974,· 
vol., 1, pág. 34). 

Habilidad. "Cuando hablamos de la habilidad nos refe­
rimos a qué tan bien las personas ejecutan diversas tareas 
y cuál es. el criterio minimo de ejecuci6n." (~orales, M.L. 
1975, pág. 125). 

Rendimiento 

Los psicológos y ~ducadores se interesaron también en la me 
dición de lo que los individuos eran capaces de hacer des-­
pués de un entrenamiento recibido. A esta ejecución la de­
·nominaron rendimiento, cuya d~finición es la siguiente: 

{1) Aprovechamiento en la ejecución, generalmente me­
dida por una tarea o prueba estandarizada. {2) El hechode 
alcancar un fin o de conseguir un propósito. (Se aplica más 
bien al resultado en pruebas de pericia adquirida y no a una 
capacidad congénita. (Warren, 1977, pág. 315). 

como puede observarse, los conceptos de aptitud e inte­
ligencia no son totalmente diferentes sino que se incluyen 
mutuamente, sin embargo, el concepto de rendimiento es fácil 
mente diferenciable de los de aptitud e· inteligenciar lo an-: 
terior se debe a que estos últimos conceptos han ido evolu-
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cionando conforme a los hallazgos logrados mediante las me­
diciones en este campo y, por lo tanto, su definici6n la o­
frece la naturaleza de los test que se emplean para medirla. 

Conductas del área afectiva 

La rnedici6n psicol6gica no se lirnit6 a la investigaci6n de 
las capacidades, sino ta~ién de las actitudes, la persona­
lidad, los valores, los{lntereses, etc., de los individuos. 
A continuaci6n se cita la definici6n de cada uno de estos · 
rasgos: 

Actitud 

Actitud. "Es una predisposici6n a responder a un obj~ 
to, y no la conducta efectiva hacia él." (Summers, 1978, 
p§.g. 14) • 

Actitudes. "Reacciones en pro o en contra de.las pers_2 
nas, de los fen6rnenos y de los conceptos que constituyen la 
sociedad." (Thorndike, 1973, pág. 37). 

Actitud (Í) Disposici6n o preparaci6n estabilizada. 
(2) Dis}?osici6n psÍquica especifica hacia una experiencia 
naciente, mediante la cual ésta es modificada, o sea un esta 
do de preparaci6n para cierto tipo de actividad. (Warren, 
1977, pág. 4). 

Interés 

Interés. (1) Sent;imiento que acompaña la atenci6n es~ 
cial hacia algtin conteniQ.o. (2) Actitud caracterizada por­
el enfoque de la atenci6nc. sobre ciertos datos cognoscitivos. 
(Warren, 1977, pág. 186) • 

Interés. El sentido etimol6gico de la palabra (in-ter­
esse~ estar en medio de) expresa la relaci6n de conveniencia 
entre el organismo y el medio. ( piccionario de Psicología 
Larousse, 1970, pág. 170). 

Personalidad 

Personalidad. "Conjunto organizado de los procesos ps1, 
quicos del individuo." (Linton, 1969, pág .92) 
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Personalidad. "Son las form·as de conducta o t~cnicas 
de resolución de problemas que tienen uña alta probabilidad 
de ser utilizadas por el individuo." {w_allace, l963,. pág. 15). 

Personalidad. "Un conjunto estable de. características 
y tendencias que determinan las semejanzas y diferencias de 
la conducta psicológica {pensamientos, sentimientos y actos) 
de la gente que denota continuidad en el curso del tiempo y 
que puede o no interpretarse fácilmente con referencia a nor 
mas sociales y biológicas de presión or.~;.ginados exclusiva-­
mente en la situaci6n inmediata." (Madd'i, 1972, pág; 10) • 

Valores 

valores. (1) Apreciación o medida subjetiva de la i_!!! 
portancia de un dato o factor determinados de cualquier cla 
se, en relación con otros datos o factores d~ la misma cla-: 
se. (Warren, 1977, pág. 372}. 

Valores. "Concepciones de lo deseable que influyen en 
el comportamiento selectivo. Los valores regulan .la satis­
facci6n de los impulsos, de acuerdo. con toda serie de obje­
tivos jerárquicos y duraderos de la personalidad, con la exi 
gencia de orden por parte, tanto de la personalidad como del 
sistema sociocultural y con la necesidad.de respetar los in 
tereses de los demás y del grup9 en su conjunto en la vida­
social." (Enciclopedia Internacional de las Ciencias Socia 
les, 1980, pág. 607} . 

Conductas del área psicomotriz 

El área conductual psicomotriz está referida a .todas aque­
llas conductas que intervienen en eJ.. :proceso de adaptaci6n 
del ser humano, como ente físico,·- ·a.:t." medio en que vive 7 es 
decir, a su habilidad como organismo biol6gico para inter­
actuar con los elementos que le rodean, en la cual intervie 
ne la coordinación nerviosa y muscular. -

Anita Harrow propuso un modelo de clasificaci6n para 
las conductas psicomotrices en la que establece cinco niv~­
les principales y, cada uno de ellos subclasificado con es­
pecificidad: 
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Movimientos reflejos 

Movimientos de la naturaleza involuntaria funcional des 
de el nacimiento, que evolucionan a través de la maduración: 

Movimientos básicos fundamentales 

Son los que constituye~ aquellas partes motrices inna­
tas basadas en los reflejo~'del niño y aparecen sin aprendi­
zaje. Estos movimientos conforman el punto de partida para 
el perfeccionamiento de las habilidades perceptuales y fisi-
cas. \ 

Habilidades perceptuales 

Este tipo de habilidades se consideran en el campo psi­
comotriz porque contribuyen a que el individuo interpretelos 
estimules¡ además, le permiten efectuar los ajustes necesa­
rios para adaptarse al medio. 

Habilidades fisicas 

Estas habilidades se consideran una parte esencial del 
fundamento para el desarrollo de la destreza de movimientos. 

Destreza de movimientos 

Aqui se incluyen las tareas motrices complejas que re­
quieren de aprendizaje y que son efectuadas con cierto grado 
de eficiencia. ( Harrow, 1970, pág. 30) . 

Hasta aqui se describt a grandes rasgos, la clasifica­
ción de la conducta humana e~ relación con la evaluación, a 
continuación se hará referencia a las formas más ampliamente 
utilizadas para medir dichas conductas. 

1.6 Técnicas de medición y evaluación 

Según Garcia, los procedimientos de medición y evalua­
ción en psicología y educación se subdividen en dos clases 
principalmente: 

A) De acuérdo con el tipo de conducta o atributo eva­
luado y, 

B) De acuerdo con la técnica utilizada. 
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Mediante los procedimientos de la clasificación A) se 
evalúa lo que una persona puede hacer en función de su apti 
tud y aprovechamiento¡ ademas, se evalúa lo que una persona 
hará en situaciones de la vida cotidiana, es decir, aquellos 
rasgos característicos y repetitivos. En la clasificación 
B) se consideran los métodos para obtener información sobre 
la conducta, entre los cuales se cuentan: las pruebas (ora­
les, escritas y de ejecución) i las técnicas de autoinforme 
(entrevistas, cuestionarios e inventarios) y¡ las técnicas 
de observación (registro anecdótico;. lista de c~mprobación, 
cédula de observación y sociometrían {García, 1979, pág. 
503) • . . 

Los test 

En el campo de la psicología se hace referencia a las 
pruebas bajo el término test. "Un test es una técnica sis­
temática que compara la conducta de dos o más personas." 
{Cronbach, 1963, pág. 38). "Un test psicológico constituye 
esencialmente una medida objetiva y tipificada de una mues­
tra de conducta." (Anastasi, 1978, pág. 21) • "Un test es 
un conjunto de tareas estandarizadas que tienen como final_! 
dad estimar alguna propiedad del individuo." (Geldard, 1980, 
pág. 351). En las últimas dos definiciones se hace referen 
cía a una medida objetiva tipificada de.una muestra de con­
ducta en situaciones estandarizadas¡ esté significa que un 
test no mide la totalidad de la conducta de un individuo, 
sino solamente una muestra referida a un rasgo específico, 
por ejemplo, personalidad, inteligencia, intereses, etc¡ el 
conjunto de preguntas incluidas en un test es igual para tE 
das las personas que lo contestan¡ la situación y condicio­
nes de aplicación del test deben ser las mismas para todas 
las personas y; la calificación que se asigne debe ser ind~ 
pendiente del criterio subjetivo del calificador. 

La finalidad de los test es identificar las diferencias 
entre los individuos y facilitar la toma de decisiones res­
pecto a ellos. De acuerdo con Cronbach, las pruebas han mes 
trado gran utilidad en los procesos de selección, clasifica= 
ckon, valoración de procedimientos y verificación de hipóte-
sis científicas. -

Las técnicas de autoinforme 

La entrevista es una conversación entre dos personasque 
tiene como finalidad obtener información respecto algún asu~ 
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toen particular. Se considera una técnica de medida en el 
sentido de que la información recabada a través de ella es 
susceptible de cuantificar y, por lo tanto, está regida por 
determinadas normas. Para que la entrevista proporcione la 
información deseada se requiere de un entrevistador experto, 
de manera que a lo largo de la plática conduzca al entreví~ 
tado a las respuestas esperadas. 

El cuestionario, podFia decirse, es una entrevista por 
escrito1 tiene también 1~( finalidad de recabar información 
específica respecto algúh asunto en particular y, los datos 
que se obtienen, son susceptibles de tratamiento estadístico·. 
Las preguntas planteadas en el cuestionario deben pensarse 
de tal manera que se re~uz'ca, hasta donde sea posible, la 
probabilidad de que sean mal entendidas por el sustentante 
y éste proporcione información distinta a la requerida. 
Las preguntas del cuestionario pueden ser abiertas o cerra­
das. La longitud, la estructura y el contenido del cuesti~ 
·nario dependen del investigador y de la finalidad del instr~ 
mento. 

El inventario es una lista de preguntas o aséveracio­
nes que mide varios rasgos o que puede incluir elementos di 
versos, cuya puntuación indica la semejanza existente entre 
las respuestas del individuo y las respuestas dadas por grE 
pos específicos de personas. En otras palabras, los inven­
tarios pretenden conocer el grado hasta el cual un individuo 
posee características comunes a cierto grupo de personas. 

Las técnicas de observación 

La lista de comprobación consiste en la cita de una se 
rie de actividades, conductas o pasos a seguir, en la que el 
observador registra si 1~ conducta aparece, la actividad se 
realiza, el paso a seguir ,·$.!;1 cumple, etc., sin importar la 
frecuencia con que ocurre o la calidad con que se lleva a e~ 

bo determinada actividad. Se utiliza con mayor frecuencia en 
tareas o procesos susceptibles de reducirse a acciones muy es 
pecíficas de interés para el investigador. 

Los registros anecdóticos son registros de incidentes e~ 
pecíficos de la conducta de una persona, los cuales permiten 
obtener una perspectiva de . los cambios ocurridos a lo lar­
go de un tiempo determinado. En ellos se registra el tipo 
de conducta observada, el momento en que ocurrió y en qué ci_E 
cunstancias. Para que el registro anecdótico sea de utili­
dad, 1·as conductas que ahí se registren deben ser signific~ 
tivas en el proceso de desarrollo del individuo. 



27 

La ·sociometría implica aquellas formas de medir cÓmo es­
percibida una persona y qué tanto es aceptada por sus igua­
les. La característica de los métodos sociométricos es que 
la evaluaci6n la efectúan los mismos individuos entre s{, a­
tendiendo a instrucciones específicas, por ejemplo, que eva­
lúen la conducta de otra persona, que identifiquen a la per­
sona que reúne las características citadas, que elijah a la 
persona id6nea para tal o cual situ~ci6n, etc. 

Cada una de las técnicas citadas es aplicable para me 
dir determinados rasgos, además, requiere de un proceso es~ 
pecífico y riguroso de elaboraci6n así como de consideracio­
nes en la interpretaci6n de los dato~ que arroje •. 

1.7 Confiabilidad y validez de las técnicas de medici6n 

cualquier instrumento de medida ya sea aplica·ble a vari~ 
bles físicas o psicol6gicas debe reunir dos requisitos, tales, 
que sin ellos dicho instrumento perdería su utilidad práctica. 
Los requisitos son: confiabilidad y validez. 

La confiabilidad de un instrumento de medida tiene rela­
ci6n con la consistencia de los resultados que éste aporta, es 
decir, un instrumento será confiable si en repetidas medicio­
nes del sujeto u objeto el resultado obtenido es el mismo. 
En la-práctica sucede que_en dife~entes mediciones del mismo 
objeto los resultados no son exactos, a menos que el instru­
mento de medida sea de alta precisión y el procedimiento sea 
llevado a cabo con extremo cuidado. En la medici6n de varia­
bles psicol6gicas esta situaci6n se complica en virtud de la 
naturaleza misma de las variables y de las técnicas de ·medi­
ci6n que se emplean, pero aún as~ es posible construir ins­
trumentos altamente confiables. 

El grado de confiabilidad de los instrumentos de medida 
empleados en psicología y educaci6n se ve afectado por dis­
tin-tos factores; de acuerdo con Adams, éstos son: 

A) La capacidad del sujeto para responder correctamen­
te a los estímulos. 

B) Facilidad para comprender las directrices o instruc 
cienes, es decir, la "examinabilidad". 

C) Habilidades generales útiles. 
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D) Actitudes, hábitos o reacciones emocionales que ca­
racterizan el comportamiento del sujeto, situacio-__ 
nes parecidas a la aplicación del instrumento (segu 
ridad en sí mismo, ansiedad, tendencia a adivinar~ 
caso de dudas, tendencia a dar respuestas socialmen 
te aceptadas) • -

E) - Conocimientos y habilidades exigidas en la muestra 
específica del instrumento. 

F) Actitudes, hábitos/.; reacciones emocionales caract~ 
risticas del sujetÓ y afectados por el instrumento 
especifico. 

G) Fluctuaciones en 1~ memoria relativas a determinados 
hechos. 

H) Nivel de práctica o medida en que los conocimientos 
o capacidades se conserven "frescos". 

I) Variaciones en la atención, grado de concentración,_ 
velocidad de respuesta o elementos de juicio del su 

.jeto (que sean el-resultado de factores específico-; 
para la muestra del instrumento, por ejemplo, el i_!! 
terés del sujeto en ciertos aspectos que aparezcan 
en el instrUmento) • 

J) Estados emocionales pasajeros relacionados con estí 
mulos propios del instrumento. 

K) Buena suerte en la selección de respuestas dadas 
"a ciegas". 

L) Condiciones del sujet~ en el momento de aplicársele 
el instrumento. 

M) Efectos de las condiciones ambientales del momento 
(calor, luz, ventilación, etc.). 

N) Nivel de motivación en cuanto_esté afectado por la 
comprensión del objetivo del instrumento por parte 
del sujeto por su relación con el examinador, etc. 
(Adams, 1970, pág. 97). 
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La confiabilidad de un instrwnento.de medida indica el 
grado en que las diferencias o~r;:VXtdas !=!YLlos resultados 
obtenidos por los individuos reflejan las diferencias reales 
en cuanto al rasgo medido y no las diferencias ocasionadas 
por otros factores. Los factores que alteran los resulta­
dos pueden ser aleatorios, es decir, que tienden a compen­
sarse en mediciones repetidas y, errores sistemáticos que n_o 
se compensan, sino que tienden a elevar o a disminuir elpun 
taje real obtenido por el alumno. En los instrumentos dem~ 
dida la confiabilidad informa hasta qué grado se compensan 
los errores aleatorios, esto es, hasta qué grado las puntua 
cienes reflejan con cierta precisión las característicás de 
los individuos que la resuelven. 

La validez de un instrumento S~ reriére a la capacidad 
q~e tiene para medir lo que.pretende medir. "La validez es 
el grado en que una prueba mide el atributo o característica 
para la cual fue elaborada." (García, 1979, pág. 130) To­
dos los métodos p~ra determinar la validez de un instrumen~ 
to se basan en las correlaciones entre éste y los hechos o_e 
servables independientes al test, pero relativos al rasgo 
conductual considerado. De acuerdo con los Standars for 
Educational and Psychological Test and Manuals, los métodos 
se clasifican en tres categorías principales: validez decon 
tenido, validez empírica o de criterio y validez estructu-­
ral o de elaboración (constructo). (Anastasi, 1978, pág. 
103) • 

Validez de contenido. Esta se logra cuando el test ml 
de una muestra representativa de la conducta que deberá me­
dirse. Este tipo de validez es muy importante en las prue­
bas de rendimiento académico. 

Validez empírica o de criterio. Informa sobre la efi­
cacia de un test para predecir la conductá ·del individuo en 
situaciones específicas, para lo cual, se compara la actua­
ción en el test con un criterio que consiste en una medida 
directa e independiente éf([" lo que está destinado a medir el 
test (Anastasi, 1.978~' ·pág. 109) • Este tipo de validez se 
subclasifica dependiendo del momento en que se recoge la in 
formación. Cuando la información correspondiente al crite:­
rio externo se recaba casi al mismo tiempo que la aplica­
ción del instrumento, la validez es concurrente~ cuando la 
información se recaba después de la aplicación del instru­
mento, la validez es predictiva. 
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Validez de constructo. Esto se refiere a la medida en 
_que un instrumento pr _:,porciona información sobre el grado en 
que los individuos p_oseen un rasgo determinado. Para esti­
mar que un instrumento mide un rasgo específico, conviene 
contar con cualquier clase de información que contribuya a 
darle mayor sentido a la interpretación de las puntuaciones 
del instrumento. 

Los métodos para expresar la confiabilidad y validezva 
rian de acuerdo con el tipo de instrumentos, sus caracteri~ 
ticas y necesidades del evaluador. 

En virtud de que este trabajo versa sobre la construc-
" ción de un inventario de intereses hacia actividades tecno­

lógicas, se cree conveniente describir a grandes rasgos, al 
gunas características de los inventarios e instrumentos si­
milares a éste. 

1.8 Cuestionario e inventario 

El cuestionario e inventario son técnicas que se cons­
truyen sobre la base de un conjunto de preguntas, tareas o, 
cualquier estimulo que el individuo debe responder (general 
mente por escrito) que se ha seleccionado para lograr lades 
cripción de ciertos rasgos de conducta, particularmente en­
el campo de los intereses, actitudes y apreciaciones. 
(Lafourcade, 1969, pág. 178). Entre los cuestionarios e i_!! 
ventarías la diferencia que existe es de forma y de propósi 
to, más que de función. Las preguntas del cuestionario pue 
den ser homogéneas o het~rogéneas_en relación con el cante~ 
nido y, las del inventario son preguntas que obligatoriame_!! 
te giran en torno a un aspecto bien definido. El tipo de 
pregunta del inventario o cuestionario varia desde la res­
puesta breve y libre, hasta la de selección múltiple: todo 
depende de la finalidad del instrumento y de la precisión 
que se requiera en l~s respuestas. Se sugiere que las pre­
guntas de ambos instrumentos establezcan una situación cla­
ramente definida, que eviten el uso de palabras con signifi 
cado dudoso, que planteen correctamente la cuestión desde -
el punto de vista gramatical, que incluya los elementos es­
trictamente necesarios para evitar que el sustentante mali_!! 
terprete la pregunta, deje de contestarla por no saber qué 
es lo que se le pregunta o, responda a otra cosa y no a lo 
que desea el investigador. 
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La evaluaci6n de las variables afe~tivas es más susceE 
tible de errores en la interpretaci6n de resultados que la 
evaluaci6n de variables cognoscitivas debido a que influye 
la honestidad del individuo para responder, además de las 
situaciones comunes a la evaluaci6n de variables cognosciti 
vas. Se han identificado dos tendencias comunes al respon­
der las preguntas de los cuestionarios o inventarios: esti­
lo de respuesta y falseamiento. El estilo de respuesta se 
presenta cuando el sustentante debe elegir entre varias al­
ternativa~ como: "si", "de acuerdo", "me gusta", etc. Puede 
ser que una persona conteste "de acuerdo" cuando por lo me~ 
nos no muestra un rechazo absoluto entre el estimulo presen 
tado, o conteste "de acuerdo" cuando se inclina totalmente­
ante tal situaciqn.¡ lo anterior conduce a perfiles diferen­
tes. El faiseamiento consiste en la manipulaci6n que hace 
el individuo de sus respuestas para crear una impresi6n de­
terminada al investigador, ya sea positiva como en el caso 
de quien solicita empleo, o negativa para eludir alguna si­
tuaci6n. La posibilidad de engaño ha sido comprobada expe­
rimentalmente. Aún cuando no hay forma de asegurar que los 
sustentantes contesten con absoluta franqueza este tipo de 
instrumentos, existen medios para reducir la posibilidad de 
engaño: solicitud de colaboraci6n a los sustentantes: obli­
gar a todos los sustentantes a que respondan de la misma for 
ma mediante reactivos de elecci6n for:z;ada·¡ ocultar, en lo po 
sible, la finalidad del examen despistando al sustentante -
con las preguntas o¡ disponer claves de verificaci6n y co­
rrecci6n, tal como la poseen los inventarios de personalidad 
más comúnmente utilizados. · 

1.9 Los tests de actitudes 

Las actitudes no son rasgos del comportamiento humano 
que puedan observarse, más bien se infieren de la conducta 
del· individuo, de sus expresiones, ideas, etc./ sin embargo, 
no existe una correlaci6n positiva entre la actitud y laca~ 
ducta, es decir, una persona puede verbalizar una actitudpo 
sitiva ante una situaci6n determinada, pero mostrar una ac~ 
titud negativa cuando se enfrenta a ella o viceversa. Las 
escalas de actitud se pueden validar considerando como cri­
terio las estimaciones de los amigos íntimos de los susten­
tantes, datos biográficos obtenidos mediante entrevistas o 
estudios de casos, pero en virtud de las dificultades que 
ello implica se ha optado por confiar en·las declaraciones 
familiares, las cuales requieren de validaci6n por consis­
tencia interna o por correlaci6n con otra escala de actitud, 
(Anastasi, 1973, pég. 498). 
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Con relación a la confiabilidad.se recomienda la formu­
lación correcta de preguntas, el muestreo adecuado de la po­
blación y el control de la aplicación, principalmente. Lo.s 
dos modelos de escalas más comunes son los de Thurstone y Li 
kert. 

La escala de Thurstone o de intervalos aparentemente 
iguales proporcionan una medida cuantitativa de la población 
relativa de un individuo a lo largo de un continuo de actitud __ 
unidimensional. Para construir este tipo de escala~se requi2 
re de la reunión previa de enunciados, afirmaciones,etc., des. 
de la más favorable hasta la más desfavorable acerca del as~ 
toa tratar, pasando por enunciados neutros. Una vez reunida 
cierta cantidad de estos e1ementos, se reparten en tarjetas a 
un grupo de calificadqres (de preferencia a una muestra alea­
toria de la población) para que los ordenen en forma graduada 
asignando letras de acuerdo con la intensidad de la expresión. 
El porcentaje de jueces que clasifican cada afirmación en las 
distintas ~ategoria constituye la base para el cálculo de los 
valores de la escala. Después de este cálculo se seleccionan. 
aquellas afirmaciones que están espaciadas igua-lmente a lb lar 
go del continuo de la actitud. El principal problema que -
Thurstone advirtió en el uso de este procedimiento es el efec 
to de la propia actitud-del juez al clasificar las declaraci-; 
nes, pero como él mismo afirma, hasta que se compruebe experi 
mentalmente esta influencia, los clasificadores se seguirán -
considerando independientes de las actitudes de los jueces. 

La escala tipo Likert, para su elaboración, no requiere 
de un grupo de jueces que clasifiquen las declaraciones, si­
no que éstas se seleccionan con base en las respuestas de 
quienes contestan el instrumento •. Con frecuencia el único 
criterio para dicha selección es la consistencia interna, aun 
cuando se puede recurrir a criterios externos si es posible. 
Los elementos de esta escala son de opción múltiple que exi­
gen la selección de la alternativa que más concuerda con la 
forma de "pensar" del sustentante. Las alternativas forman 
un continuo mediante el uso de expresiones tales como "acue_E 
do total", "acuerdo", "indeciso", "en desacuerdo" y "desacue.!: 
do total". Para obtener las puntuaciones se califican -las al 
ternativas con 5, 4, 3, 2, ó 1 respectivamente, desde el ex-­
tremo favorable hasta el desfavorable. La suma de las califi 
caciones representa la puntuación total del individuo, que d; 
be interpretarse en función de las normas establecidas empírl 
camente. 
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CAPITULO II 

~. MEDICIÓN DE LOS INTERESES 

Antes de abordar el tema de la medición de los intereses con 
vendria citar brevemente algunas de las teórÍas que se han -
planteado ~ra explicar el proceso de elección de carreras._ 
Para ello se hará mención del resumen que hace Osipow {19-
76)~en-el cual cita la teoria de Roe sobre la influencia de~ 
la personalidad en la elección de carreras: la teoria tipol6 
gica de Holland, las de Ginzberg, Ginsburg, Alexrad y Herma7y 
la teoria de la _conducta vocacional y desarrollo del concep­
to de si mismo, de Super. 

Teoria de Roe sobre la influencia de la personalidad en 
la elección de carrera· 

Esta teoria hace un intento pór relacionar los factores 
genéticos, las primeras experiencias infantiles y la conduc­
ta vocacional con el fin de presentarlas de una manera ex­
plicita. Roe se basa en la canalización de la energia ps{­
q~ica de Murphy y el supuesto de que las exBeriencias de la 
nifiez tienen relación con la elección vocacional, asi comoen 
la teoria de las "necesidades" de Maslow y un componente adi 
cional que tiene que ver con las influencias genéticas. 

Osipow dice que las investigaciones llevadas a cabo pa­
ra comprobar la teória de Roe de que la interacción personal 
de los padres con los hijos influye en la elección vocacio­
nal, no se comprobó del todo, más bien existe una proposi­
ción general de que los individuos están, a la vez, orienta­
dos hacia las personas y viceversa en relación con sus inte­
reses y que su orientación ·influye en la elección de la voc~ 
ción. 

Teoria tipológica de las carreras de Holland 

Esta teoria hace uso de la t¡ip6tesis: " ••• la elección de 
carrera representa una extensión de la personalidad y unaten 
tativa por complementar ampliamente el estilo de comportami~ 
to personal en un contexto de nuestra vida laboral." Holland 
afiade que la gente proyecta sus puntos de vista acerca deella 
y del mundo sobre los titulas ocupacionales. Con el hecho de 
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que las personas manifiesten sus preferencias o desarrollen 
sus sentimientos hacia ciertos titulas ocupacionales, Holland 
asigna a los individuos estilos que tienen implicaciones teó~ 
ricas para la personalidad y la elección vocacional. 

De acuerdo con Holland los ambientes laborales norteame­
ricanos se clasifican en: motrices, intelectuales, de apoyo, 
de conformidad, de persuación y estéticos; cada uno se carac­
teriza por implicar una forma de relacionarse con el ambiente. 

La orientación realista (motriz) exige del individuo co~ 
ducta agresiva, fuerza fisica, solución a problemas concretos. 
Por ejemplo: agricultores, conductores, etc. 

La orientación intelectual (intelectual) se caracteriza 
por el pensamiento, más que por la acción; requiere del indi­
viduo habilidad para organizar, comprender más que dominar. 
Por ejemplo: biólogos, quimicos, etc. 

La orientación social (de apoyo) exige del individuo la 
búsqueda de situaciones personales intimas, evitan comprome­
terse en resolución de problemas intelectuales o fisicos. 
Por ejemplo: trabajadores sociales, maestros, etc. 

La orientación convencional (de conformidad) solicita el 
interés por las normas, el autocontrol, la subordinación de 
las necesidades personales y la organización. Por ejemplo: 
los contadores, los cajeros, etc. 

La orientación emprendedora (persuasión) exige la habili 
dad verbal, habilidad para manipular y dominar, asi como elin 
terés en el poder y el estatus. Por ejemplo: politices, ven-
dedores, etc. · 

La orientación artística (estética) requiere de la capa­
cidad de autoexpresión; se caracteriza por el hecho de que las 
personas clasificadas en esta categoría tienden a la desorga­
nización; carecen, hasta cierto punto, de autocontrol, sonper 
sanas asociales, etc. -

Según Holland una persona escoge determinada carrera in­
fluida por su orientación personal dominante, puesto que endi 
ferentes grados también se identifica con otras orientacione~ 
estableciéndose un orden jerárquico. Afirma también que lo 
acertado en la elección ocupacional depende en gran medida del 
autoconocimiento rea·l y_ del_ conocimiento ocupacional. 
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Las teorías de Ginzberg, Gins.burg, Axelrad y Herma 

De acuerdo con ellos, en el proceso de la elección voc~ 
cional toman parte cuatro váriables: 

1) El factor de realidad, causante de que el individuo 
responda a las presiones del ambiente debiendo tomar decisio 
nes de carácter vocacional; 2) la influencia del proceso .e= 
ducativo en relación con la cantidad y calidad de educación 
que recibe un individuo, lo cual le facilita o dificulta la 
elección; 3) los factores emocionales que están inmersos en 
las respuestas de los individuos hacia su ambiente y 4) los 
valores, que también podrían influir en las elecciones enviE 
tud de los valores inherentes a cada carrera. 

La elección vocacional es un proceso irreversible que 
ocurre durante períodos perfectamente marcados que se carac­
terizan por compromisos que establece el individuo entre sus 
deseos y sus posibilidades. Los períodos son: fantasía, te~ 
tativo y realista subdividiéndose cada uno a su vez en eta­
pas, iniciando por la naturaleza arbitraria de las eleccio­
nes del niño carente de conciencia de la realidad, hasta la 
especialización dentro de un campo determinado~ 

Teoría de la conducta vocacional y desarrollo del con­
cepto de sí mismo, de.Super 

En esta teória se percibe la influencia de la teoríadel 
concepto de sí mismo expuesta por Rogers, Carter y Bordin, 
quienes afirman que la conducta es la reflexión del inqivi­
duo con la cual intenta mejorar sus pensamientos autodescri:E 
tivos y autoevaluativos. 

Bordin señala que las respuestas a los inventarios de i~ 
tereses representan la proyección individual del concepto de 
sí mismo en términos de los estereotipos que el individuoti~ 
ne de las diferentes ocupacione-s; seg(Ín esto, un individuo 
elige o rechaza una ocupación porque piensa que está o no de 
acuerdo con el punto de vista que tiene de sí mismo. Charlo­
tte Buehler influyó también en Super con la noción de·que la 
vida debe verse como compuesta por distintas etapas: creci­
miento, período exploratorio, período de mantenimiento, y el· 
de declinación, habiendo en cada período varios subperíodos. 
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Donald Super propone que el esfuerzo que realiza una 
persona para mejorar su autoconcepto la lleva a escoger una 
ocupación que cree le permite mayor autoexpresión, además d~ 
que. las conductas que manifiesta para mejorar su autoconce~ 
to están en función de su desarrollo;-el concepto de si mi~ 
mo se estabiliza a medida que la persona madura pero también 
influyen las condiciones que son externas al individuo. 

Super fundamenta su teoría en tres áreas psicológicas: 
A) El campo de la psicologia diferencial donde concluye qu_~ 
las personas poseen la capacidad para desempeñarse exitos¿ 
mente en cierta variedad de ocupaciones. Dice que las pers..9_ 
nas poseen una calificación diferencial para las ocupaciones 
·y sugiere que los in:tereses y habilidades corresponden a __ 
ciertos patrones que están más de acuerdo con unas ocupac~Q 
nes que con otras. Una persona experimentará más éxito y si 
tisfacción en ocupaciones que requieren habilidades e inter~ 
ses que se relacionan con sus características personales. 
B) El concepto de si mismo es otra influencia en la teoría 
de Super,. argi.unentando que el concepto vocacional de sí mis­
mo lo desarrolla el niño basándose en las observaciones e 
identificaciones que él tiene del adulto en el trabajo. C} 
Y la tercera influencia se refiere a la psicología evolutiva. 

Las etapas del desarrollo propuestas por Buehler la COB 
dujeron a proponer que la manera como se adapta una persona a 
un período de su vida permite deducfr -ia forma como se adap­
tará en el futuro. También acuñó el concepto de "patrones de 
carrera" el cual se refiere a que la gente, en su .comporta­
miento hacia las carreras, sigue patrones generales que pue­
den identificarse y predecirse posteriormente en un examen y 
estudio del individuo. Dichos patrones vienen a ser la con­
secuencia de factores psicológicos, físico&, sociales Y si­
tuacionales que se van acumulando y conformando la- vída- del--­
individuo. Entre los patrones de carreras se distinguen el 
"estable" en el cual el individuo ingresa pronto y permanece 
en él; el "convencional", en el que se prueba con varios tra 
bajos y posteriormente se elige uno; el "inestable" en el q-;;:e 
todos los trabajos ofrecen una temporalidad y el patrÓn de 
"ensayo múltiple", en el que ei. individuo se cambia de un ni­
vel a otro. Las ideas sobre el patrón de carreras indicanque 
las distintas] etapas de la vida imponen distintas tareas vo­
cacionaTes;·y-por lo tanto, para comprender en forma adecuada 
la vida vocacional de una persona es necesario observar todo 
su ciclo vital. 
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Super fundamenta su teoría en.diez proposiciones: 

l. Las personas difieren en sus habilidades,-intereses 
y personalidad. 

2. De acuerdo con lo anterior, las personas son aptas 
para una variedad de ocupaciones. 

3. Cada ·ocupación requiere de un patrón típico de habi 
·lidades, intereses, y rasgos de personalidad, que 
permiten una gama amplia de ocupaciones para cada 
individuo y una variedad de individuos para cada ~-­
cupación. 

4. Las competencias y las preferencias vocacionales, 
las situaciones en las cuales la gente vive y trab~ 
ja, así como el concepto que de sí mismo-se tiene 
varían con el tiempo y la experiencia (aún cuandoel 
concepto de sí mismo es bastante estable desde la 
adolescencia hasta la etapa adulta), por lo tanto, 
la adaptación y la toma de decisiones constituyen 
un proceso continuo. · 

S. El proceso se resume en períodos caracterizados por 
el crecimiento, la exploración, el establecimiento, 
la manutención y el declinamiento¡ que a la vez se 
subdividen en: a) ·las fases fantástica~ tentativa y· 
realística del periodo exploratorio y b) las fases 
de ensayo y definición del periodo de establecimie~ 
to. 

6. La naturaleza de los patrones de carreras (el nivel 
ocupacional obtenido, la secuencia, la frecuencia, 
la dirección del ensayo y el establecimiento de un 
trabajo definido) está determinada por·el nivel so­
cioeconómico de los padres del individuo, por la e~ 
pacidad mental, por las características de la pers~ 
nalidad y por las oportunidades .que a cada Persona 
se le presentan. 

7. El desarrollo en las diferentes etapas puede orien­
tarse para facilitar el proceso de maduración de h~ 
bilidades e intereses, hacia la ayuda del conocimie_!l 
to de la realidad y al desarrollo del concepto de sí 
mismo. 
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8. El desarrollo vocacional es fundamentalmente un de­
sarrollo del concepto- del sí mismo. Este concepto 
es el producto de la interacci6n de las aptitudes, 
de la composici6n neural y endocrina, de la heren­
cia, de las oportunidades para desempeñar diferen:-: 
tes papeles y de la evaluaci6n de hasta d~nde el re 
sultado obtenido resulta aprobado. 

9. El compromiso que se establece entre el individuo y 
los factores sociales, entre el concepto de sí mis­
mo y la reali.dad, está presente en todos los roles 
que la persona desempeña, ya sea que estos papeles 
tengan lugar s6lo en la fantasía, en la entrevista 
de asesoría vocacional o en la vida real. 

10. La satisfacci6n en el trabajo y en la vida depende 
de la cantidad de salidas adecuadas que el individuo 
encuentra para sus habilidades, intereses, rasgos d~ 
personalidad y valores. Estas salidas están en fun 
ci6n de la ubicaci6n en un trabajo y del papel que­
durante las experiencias exploratorias y de creci­
miento se consideró apropiado. 

De las teorías aquí citadas se han hecho investigacio­
nes para validarlas, algunas por sus autores y otras por dis 
tintos profesionales. La informaci6n obtenida s6lo ha com-­
probado en forma parcial las teorías expuestas, siendo la de 
Holland la que cuenta con mayor cantidad de datos que la sus 
tentan. Las teorías restantes requieren principalmente de -
instrume~tos más precisos para evaluarlas, así como _de mues­
treosm~sjrepresentativos que faciliten el arribo a conclusi~ 
nes-ffiás genérales. 

2.1 Marco te6rico 

Definici6n de los intereses 

A6n cuando las definiciones de interés citadas anterioE 
mente (pág. 19) explican el significado del término, convie­
ne precisarlo y situarlo en el contexto vocacional. Super 
cita cuatro definiciones que se basa~ cada un~ en la metodo­
logía empleada en la recopilaci6n de datos, y cada método a 
su vez parte de definiciones operacionales. Los cuatro mé­
todos son los siguientes: 
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Intereses expresados 

Son aquellos que una persona explicita verbalmente ha­
cia una actividad u ocupaci6n por medio de un cuestionario. 
Fryer realiz6 varias investigaciones sobre la estabilidad de 
los intereses expresados en niños y adolescentes en las cua­
les lleg6 a la conclusi6n de que salvo algunas excepcionesla 
estabilidad es minima. Carter (1944), Berdie (1944), Super 
(1949) y Piéron (1949-1954) también efectuaron estudios al. 
respecto concluyendo lo mismo. 

En 1938 Sisson recopil6 las expresiones de· intereses 
profesionales de algunos grupos de estudiantes de primer gra 
do de una universidad estadounidense; los sigui6 durante su~ 
estudios, en su vida profesional y, posteriormente verific6 
que s6lo el 38% se encontraba dedicado a la profesión que ci 
t6 de su preferencia cuando ingres6 a la universidad: el 40% 
de los estudiantes habia cambiado de profesi6n y el 53% ejer 
cía la profesi6n de interés citada en el último año de estu= 
dios. 

Schmidt y Rothney llevaron a cabo otro estudio longitu­
dinal con estudiantes de cuatro high schools de Wisconsin,en 
el cual obtuvieron resultados similares a los de Sisson. 

De acuerdo con Super, las manifestaciones de interéspr~ 
fesional de los adolescentes, en general, no son muy estables. 
En algunas ocasiones permanecen constantes, por ejemplo, cua.!!_ 
do son sujetos que poseen un talento especial o que cuentan 
con el apoyo familiar o de personas influyentes que lo ayudan 
en la cbnsecuci6n de su meta fijada. McArthur y Stevens 
(1955) probaron en Harvard que el método que ofrecía pron6s­
ticos más válidos para alumnos de nivel socioecon6mico supe­
rior no era el mismo que el empleado para alumnos de clasem~ 
dia, siendo los inventarios más útiles para estps -últimos y 
los intereses expresados para los primeros. 

Intereses manifiestos 

Son aquellos que se revelan por la obse~vación del com­
portamiento diario, es decir, aquellos que están inmersos eh 
las actividades de los individuos. 

Los estudims hechos al respecto mostraron que los inte~ 
reses implícitos en las actividades que desempeña una perso­
na, a veces son motivados por situaciones que tienen relaci6n 
con la actividad, más no por la actividad misma¡ por ejemplo, 
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la asociación con determinado tipo de gente, la esperanza de 
obtener ingresos monetarios extraordinarios, la ubicación en 
un estatus especifico,- etc> 

En algunas escuelas y universidades norteamericanas s_el 
solicita información respecto a las actividades que los alum 
nos llevan a cabo en su tiempo libre, en virtud de que se con-:· 
sidera pueden revelar intereses futuros. Aun cuando noto­
dos los profesionistas manifiesten haber sentido interés por 
actividades relacionadas con su ocupación actual antes de ele­
gir profesión, se ha observado a través de estudios realiza­
dos c6mo se canalizan aquellos intereses manifiestos que no 
satisfacen mediante la vida profesional. 

Super ha denominado pasatiempos suplementarios aquellos 
que se parecen a las profesiones y, especialmente, a la pro­
fesión de quien lo practica, de manera que obtiene mayor sa­
tisfacci6n de los intereses que poseen por su profesión, co­
mo seria el caso de un músico profesional que participa tam­
bién en un grupo de músicos aficionados.~!cuando los pasa­
tiempos no tienen ningún paré!ciao -con la profesión de quien 
los practica, el pasatiempo se llama complementário, como es 
el caso de quien tiene por afición la pintura siendo médico 
de profesión. 

Dyer (1939) hall6 que los pasatiempos que son practica­
dos durante iargo tiempo tienen relaci6n con la profesi6n d~ 
finitiva y Super (1940) demostró que ciertos pasatiempos de 
los adultos se parecen a ciertas profesiones que tal vez pu~ 
den precederlas. 

Intereses revelados por medio de test 

Son aquellos que se manifiestan por las respuestas de 
una persona a determinados reactivos, en los cuales están ~ 
plicitas ciertas tendencias de los intereses vocacionales. 
El tipo de test utilizado suele ser de atenci6n o de memoria 
de manera que reflejen cuál o cuáles son los t6picos que atraen 
más al sustentante por el hecho de fijarse en ellos y recor..:. 
darlos. 

Esta forma de recabar informaci6n acerca de los intereses 
voacionales se basa en el hecho de que la atención y la memo­
ria son procesos que se 'ªfectúap -·en 1a mayoria de las veces, 
en forma involuntaria y espontáne-a, y asi suceden también m_!! 
chos casos de fijación de conocimientos. Bajo este supuesto 
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se elaboraron test de información pero se encontró que la a~ 
titud podría también jugar un papel importante en ias respues 
tas de los sustentantes. Greene {1976, 1951) construyó un -
test de vocabulario que consta de· 240 términos seguidos de 
cuatro definiciones cada uno para elegir la correcta¡ los cam 
pos abarcadós en este test son: ciencias sociales, comercio,­
ciencias políticas, cienci~s físicas, matemáticas, bellas ar~ 
tes y deportes. Greene de$ostró que su test identifica sati~ 
factoriamente a los estudi~ntés que tienen propósitos distin­
tos. En virtud de que el test de Greené no se ha sometido a 
un estudio profundo ni se *a empleado lo suficiente como pára 
mejorarlo, su aporte a la ~olución del problema de la identi­
ficación de. intereses voactonales es mínimo. sé }lari elabora-
do test similares al de Gr~ene ·pero no ·lo superan. . 

~ 1 

Otro procedimiento para identificar intereses es a través 
de la atención prestada a imágenes~ que consta en la proyec­
ción de fotografías en pantalla que representé;l.n aspectos de a_! 
guna profesión y se les pide a los sujetos que contesten· itemsl 
sobre lo observado. A pesar de que la inteligencia de lossu~ 
tentantes no parece explicar las diferencias de las respuestas¡ 
esta técnica ofrece ciertas dificultades que no permiten con­
tinuar con estudios de este tipo. 

Intereses inventariados 

Los inventarios son cuestionarios que se califican obje­
tivamente. Constan de un número determinado de preguntas que 
requieren la expresión de un interés. Mediante un sistema es 
tadistico de calificación }as respuestas dan información so-­
bre intereses de una perso~a y también sobre su actitud ante 
categorías de intereses. · 

\ 
En principio, este mé~odo es el de intereses expresados 

pero con la diferencia de que el sistema de calificación seña 
la ún nivel de interés. De acuerdo con Super un inventario~ 
un cuestionario cuyas respuestas son evaluadas según un siste 
ma de calificaci6n estadística ya aplicado desde hace tiempo­
a los test de aptitudes. 

El uso del inventario para la medición de intereses es et 
método que hasta la fecha a ofrecido resultados de mayor vali 
dez que los de los otros métodos, por lo tanto se ha converti 
do en el medio que se emplea con mayor frecuencia en la iden~ 
tificación de intereses vocacionales. El inventario más anti 
guo que se conoce es el Strong Vocational Interest Blank crea 
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do por Strong. Con él se han hecho múltiples estudios e in 
clusive ediciones en varios idiomas. Más adelante se verá-__ 
con detalle dicho instrumento asi como o~ros que se han_ con~ 
truido con el mismo fin. 

2.2 Inventarios de intereses más conocidos y su tácnica de 
construcción 

Elaboración empírica: el inventario de Strong 

En 1927 Strong public6 la primera edición de su inventa 
rio Strong Vocational InterestBlank (SVIB), traducido como 
Hoja de Intereses Profesionales de Strcng, con la-finalidad 
de d,iferenciar los distintos grupos profesionales. 

Strong partió del supuesto de que las personas que ejer 
cen una profesión determinada muestran intereses similares­
hacia ciertas actividades, por lo tanto qÚien posea ese tipo 
de intereses puede encontrar satisfacción al ejercer dicha 
profesión. Elaboró un conjunto de preguntas relacionadascon 
asignaturas escolares, actividades de trabajo, pasatiempos, 
deportes, ~elaciones sociales, juegos, tipos de lectura,si­
tuaciones de la vida cotidiana, a las cuales el sustentante 
debia responder "Me g~sta", 11 Me es indiferente" o "Me disgu!!_ 
ta". Este cuestionario lo aplic6 a personas que habian teni 
do éxito en una profesión especifica {grupo criterio) y el -
perfil correspondiente lo comparó con el de personas de edad 
similar, seleccionadas al azar dentro de un conjunto de pro­
fesiones universitarias (hombres en general) • Posteriormen-
te elaboró un baremo para conocer hastá qué punto-los inter~ 
ses de una persona-correspondían a los de un grupo profesio­
nal. Para cada pregunta del cuestionario comparó el porcen­
taje de respuestas de la muestra "hombres en general" con la 
obtenida_en la muestra profesional, y a través de la signif~ 
cancia de las diferencias de las proporciones obtuvo las po_!! 
deraciones de cada uno de los reac~ivos en relación con cada 
una de las diferentes ocupaciones··~ Ejemplo: 

Ante la palabra "actor" el grupo general y los ingenie­
ros respondieron de la siguiente manera: 



GRUPO 

Ingenieros 
Gpo. General 
Diferencia 
Ponderación 

43 

"LES_ GUSTA," 
(en %) 

9 
21 

-12 
1 

"INDIF-ERENTE 11 

(en %) • 

31 
32 

1 
o 

"LES_ DISGUSTA •t 

-(en %) 

60 
47 
13 

+ 1 

De_ acuerdo con lo anterior l.os ingenieros responden "me 
disgusta u ante la palabra "actor" con más frecuencia que el_­
grupo general, por lo tanto, la respuesta 11me disgusta" rec_! 
be una ponderación positiva en la esca;l.a de ingenieros. ·L.a 
ponderación as_ignada es proporcional- a ia diferencia de los __ 
porcentajes o 1Una puntuación directa total individual en c_!: 
da escaia es siÍnplemente la suma algebraica de sus puntuaci~ 
nes positivas y negativas. Las puntuaciones directas se con 
vierten en puntuaciones típicas con una media de 50 y una 
desviación típica de 10. en funci6n de la distribuci6n de las 
puntuaciones de cada grupo de criterio ocupacional{ Estas 
puntuaciones pueden interpretarse también por medio'de letras: 
A, B+, B, B-, C+ y e donde la A es el rango más elevado, un 
punto por encima dei cual purituó el 69% del grupo ocupacio­
nal. 

El cuestionario ofrece 54 claves de ocupaci6n para hom­
bres y 32 para mujeres, a ~dida que se reúne informaciónres­
pecto a ocupaciones· se incluyen nuevas claves. El SVIB cuen­
ta con cuatro escalas no ocupacionales: la escala SL nivel de 
especializaci6n -elaborada con el fin de proporcionar informa­
ci6n más detallada respecto algún campo de trabajo específi­
co. La escala OL que mide la diferencia entre los intereses 
de hombres sin especializaci6n y los hombres de negocios y 
profesionales. La escala MF indica el nivel de semejanza de 
los intereses de los individuos C?Th intereses propios de hom­
bres y mujeres. La escala AACH ._d& rendimiento acadl3mico ela­
borada por medio de la compa~á'éi6n de respuestas de los gru­
pos dé en~eñariza media y universitaria que habían obtenido ~ 
tas y bajas calificaciones. · 

El SVIB se puede aplicar a estudiantes desde los 14 año~ 
siendo a los 18 cuando se cristalizan los intereses y las pu~ 
tuaciones quedan fijas, aún cuando se diseñó pensando en es­
tudiantes universitarios y adultos que ejercían diferentes 
profesiones. 
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Puntuación homogénea: el informe de Kuder de preferen­
cias 

En el año de 1930 se inició el trabajo de elaboracióndel 
Registro de Preferencias dirigido por Kuder. Este instrumen 
to sé diseñó para escuelas de enseñanza media y universidad, 
para ambos sexos y para adultos. Kuder comenzó elaborando 
reactivos que agrup6 en distintas categorías las cuales fue­
ron depuradas posteriormente por el análisis de reactivos. 
El Reg.istro de Preferencias consta de 504 ítems de i:üección 
forzada, es decir, la respuesta consiste en la elección dela 
actividad de mayor preferencia y la de menor preferencia de 
una triada, ejemplo: 

Construir jaulas 
Escribir artículos sobre pájaros 
Dibujar pájaros 

en el primer enunciado están implícitos intereses mecánicos, 
en el segundo intereses literarios y, en el tercero artísti­
cos. 

A diferencia del Strong en lugar de comparar las respue~ 
tas de una persona con las de aquellas que desempeñan ocupa­
ciones distintas, se compara en cada actividad con las obte­
nidas por los alumnos del sexo masculino o femenino en gene­
ral. El perfil de cada alumno se interpreta registrando las 
puntuaciones más altas Y, mediante la consulta de una lista de 
ocupaciones contenida en el manual se encuentra la ocupación 
para la que la combinación de factores obtenida resulta ca­
racterística. 

La selección de reactivos que integran el inventario se 
basó en la capacidad de diferenciación entre los individuos 
que tuvieron puntuaciones totales extremas en la escala de 
intereses, posiblemente utilizando un índice de correlación 
biserial. 

Tabulación lógica: el inventario de Lee-Thorpe 

El inventario de intereses profesionales de Lee-Thorpe es 
un conjunto de preguntas seleccionadas y organizadas intuiti­
vamente más que por medios estadísticos, como son el de Strong 
y el de Kuder. El contenido de las preguntas de este instru­
mento de medida se seleccionó del Diccionario de Títulos 
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Profesionales (Ministerio de Trabajo de los Estados Unidos 
1949) y consta de descripciones breves de empleos agrupados 
por parejas donde el alumno selecciona una de las dos. Las 
puntuaciones indican la frecuencia relativa de selecciones 
considerando las categorías: personal-social, negocios, ar­
tes y ciencias. 

La agrupaci6n de empleos -en cada una de las categorías eP 

tan heterogénea que resulta difícil la interpretaci6n en té.E, 
minos descriptivos o predictivos, por ejemplo, en la catego­
ría mecánica se incluyen tareas desde pegar etiquetas en bo­
tellas hasta diseñar aeroplanos·. En virtud de que este· in­
ventario es de reciente creaci6n no existen suficientes da­
tos.que amplíen la informaci6n acerca de _él. 

Consideraciones Generales 

De los tres inventarios de intereses citados, el que me­
jor se considera es el Strong, a pesar de que su diseño no 
parte de teoría alguna, ni experimentaci6n estadística¡ esel 
instrumento que cuenta con mayor cantidad de datos que com­
prueban su alta -calidad técnica, el único inconveniente que 
posee es su laborioso proceso de calificaci6n lo cual no es 
recomendable para aplicaciones masivas. El sistema de cali­
ficaciones del Kuder es más sencillo pudiendo el sustentante 
autocalificarse. Lo mismo sucede con el Lee-Thorpe. 

Varios experimentos indican que el Kuder es más suscepti~ 
ble de falseamiento, por parte de los sustentantes, que el 
Strong; sucede que la distorsi6n de las respuestas del Kuder 
es mayor por el tipo de pregunta. 

El número de presonas de la muestra que sirvi6 para obt~ 
ner las normas de calificáci6n del SVIB variaba entre 150 y 
200 en las primeras escalas; en las más recientes, la canti­
dad de personas que intervinieron en la muestra estaba entre 
400 y 500. El criterio de éxito considerado por Strong para 
incluir casos a su muestra vari6 de profesi6n a profesi6n, 
pero siempre procur6 identificar cuáles eran las circunstan­
cias que caracterizaban a los profesionistas que habían teni 
do éxito en el desempeño de su trabajo; por ejemplo, pertene 
cer a alguna asociaci6n de prestigio, ganar cierta cantidad­
de dinero, etc. La representatividad de La muestra no ha si 
do sometida a estudio, por lo tanto existen algunas pregun-
tas· sin contestar. · 
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El Kuder ofrece baremos para cuatro grupos distintos. El 
primero de 3410 hombres y 4666 mujeres estudiantes de bachi­
llerato que despu~s fueron separados debido a la significan­
cía de las diferencias entre los sexos. El ·segundo se basa en­
muestras estratificadas de 138 ciudades,la mayor parte de los 
integrantes de estas muestras inciden dentro de las profesio­
nes liberales, comerciales, burocráticas e industriales. El 
tercer baremo se compone tambi~n de adultos y está constitui­
do por una muestra representativa. El cuartó baremo'es espe-
cial para 'mujeres. - - ·-

La confiabilidad de las 36 escalas del Strong mediante el 
procedimiento pares-nones se.encuentra alrededor de .88: s6lo 
un coeficiente está por debajo de .80_ (C.P.A •• 73). Los ind.!, 
ces obtenidos por test-retest giran-alrededor de -.75 tras cin 
co años de aplicación. Estudios- longitucÜnale~ revelaron la­
estabilidad de los intereses medidos por el.- inventario de 
Strong a lo largo de 30 años. Lo~ índices de éonfiabilidad 
del Kuder varían entre _.84 y- .90 (en lOO muchachas): qe .85 a 
• 93 (en 100 muchachos): de _ .87 a • 90 (en; 100 mujeres); y de"_ 
de .85 a .92 (l,OOOhombres), dichos índices se consideran sa 
tisfactorios para estudios transversales. Las fiabilidades -
obtenidas en estudios·longitudinalesson inferiores,· de mane­
ra que se considera al Kuder como un in~trumento 6til_para co 
nacer los intereses en un momento esp'ecifico pero no es- to s-;.i 
ficientemente estable a lo iargo del tiempo. El manual-del~ 
ventar io de Lee__ Thorpe sefiala que la confiabilidad del- i.hs-­
trumento varía entre .71 a .93. 

Se han llevado a cabo varios estudios sobre la_validez del 
Strong y del Kuder asociándolos a diversos criterios revelando 
lo siguiente: en relación con la predicción de la elección y 
satisfacción profesional, tanto el.Strong como el Kuder permi­
ten afirmar que la mayoría de los ixf~-ividuos que tienen ~xito 
en una ocupación obtienen las p~tuaciones idóneas en las sec­
ciones correspondientes; así también ambos instrumentos discri 
minan a las personas que están satisfechas en un empleo de la~ 
que no lo están. Strbng demostró que las diferencias medidas 
en su instrumento predicen la satisfacci6n futura en el empléo, 
concluyendo que los sujetos que permanecen en una misma ocupa­
ción durante 10 años o más_, obtienen una puntuación alta en eso 
profesión que en otra; que los sujetos que continúan en una mi'!;; 
ma profesión poseen_unas puntuaciones más altas en los intere-~ 
ses correspondientes que los que han 'desempeñado otra, y que los 
sujetos que cambian de uná ocupación a otra lo hacen en el sen­
tido de desempeñar aquella en la cual sus puntuaciones de inte­
reses son tan altas como 1as de la que habían elegido al princi 

pio. 
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En relación con el aprendizaje profe~ional, los inventa-_ 
rios de intereses tienen poco valor, ya que el ~prendizaje de 
pende de las habilidades y éstas nada tienen que ver con los­
intereses. La predicción del éxito académico a partir de la~ 
puntuaciones obtenidas en los inventarios de intereses es tam 
bién casi nula, pero sí se puede predecir la continuidad de -
los alumnos en los cursos, aun cuando no indiquen relacióncon 
las calificaciones. 

Se han llevado a cabo muchos estudios asoéiando los inte­
reses y la personalidad suponiendo que detrás de cada tipo de 
intereses existen rasgos de personalidad específicos. ~lgu­

nos investigadores han-encontrado cierta relación entre ambos 
aspectos, pero otros no. Klugmann {1950) aplicó el inventa-_:__ 
rio de Ajuste de Bell y el Kuder a una muestra de 108 excornb_a 
tientes, obteniendo un indice producto-momento no significati. 
vo de .01, pero un hallazgo positivo fue que las personas 
con intereses artísticos más subrayados tendian a encontrarse 
menos ajustados que las personas con intereses científicos. 
Resultados similares obtuvo Feather (1950) con 503 estudian­
tes ·de la Universidad de Michigan. A pesar de esto, se con-~. 
cluye que falta mucho todavía para afirmar una relación consi 
derable entre los intereses y la personalidad. 

También se han correlgcionado el Kuder y ei Strong encon­
trándose que,· aun cuando abordan tópicos semejantes, un ins­
trumento no sustituye al otro. 

De los tres inventarios citados_ el Strong es el más reco­
mendable, aun cuando $U sistema de calificación es el más la­
borioso¡ en segundó término el Kuder y por último el Lee-ThoE 
pe. 

otros inventarios de intereses 

El Estudio de Valores de Allport~Vernon 

Este instrumento fue construido con la finalidad de medir 
los rasgos de personalidad citados por Spranger en sus "tipos 
de hombres". Los rasgos que mide aparecen como valores o jac­
titudes aun cuando algunos de ellos son necesidades.· Se con­
sidera que los valores son quizá más profundos que los intere 
ses, en virtud de que valoran todo tipo de actividades y obj~ 
tivos por lo que se aproximan a impulsos ~ necesidades. Este 
instrumento se diseñó con miras a la investigación de la per­
sonalidad y su estructura, más que para la -orientación y se-. 
lección profesional. 
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El nivel de vocabulario del Allport-Vernon es alto, por lg 
tanto se recomienda utilizarlo con alumnos 'de bachillerato coq 
inteligencia superior, con universitarios,y con adultos superior 

Consta de 45 reactivos, los primeros treinta son parejas 
de comparaciones y los 15 restantes de elecci6n múltiple, de ma 
nera que existen 120 alternativas en total. Al igual que el 
Kuder, cada elecci6n representa uno de los tipos de valores 9 

intereses: sumándose ponderadamenté las elecciones del susten 
tante para cada tipo de reactivo se obtiene una puntuaci6n pa 
ra cada valor. El Allport-vernon mide.los intereses te6rico~ 
es decir, la verdad y el conocimiento; ·los econ6micos, esto 
es, lo material y lo útil: los estéticos, la forma y armenia: 
los sociales, el bien público; los politices, el prestigio y 
el poder y¡ los religiosos. La fiabilidad del instrumento se 
halla entre .77 (social) y .92 (econ6rnico). 

El Allport-Vernon relacionado con test de inteligencia ha 
obtenido coeficiantes de .24 con los valores teóricos y. de .38 
con los sociales, siendolos coeficientes restantes nulos y de 
-.41 con los econ6micos y -.28 con los estéticos. Lo anterior 
hace pensar en la posible relaci6n de la capacidad intelectual 
y los valores científicos y sociales. 

En relaci6n con las calificaciones escolares como crite­
rio de éxito, se·hall6 que los valores te6ricos correlaciona­
ban con las calificaciones en sociología, .alcanzando .25. En 
otros estudios se encontr6 que los valores teóricos yest~ti­
cos arrojaban ponderaciones positivas, pero los ecori.6mic::os y 
politices, negativas. Lo anterior era· de esperarse puesto que 
también fueron positivos los coeficientes con las pruebas de 
inteligencia y éstas tienen relaci6n con el aprovechamiento · 
escolar. 

El Allport-Vernon también s~ cd;relacion6 con la persona­
lidad según la mide el Registro Personal de Preferencia de K~ 
der, encontrándose índices positivos entre: las puntuaciones 
econ6micas del Allport-Vernon y las puntuaciones prácticasdel 
Kuder¡ la escala política del Allport-Vernon y la de dominan~ 
cia y sociabilidad del Kuder. 

El Test de Perfil de Vocabulario de Michigan 

Este instrumento es un test propiamente dicho y no un in­
ventario. Fué construido por F.B. Greene como test de vocab~ 
larío especializado que podría pronosticar los int~reses y el 



49 

éxito en varios campos de trabajo. Existe~ dos formas propias 
para escuelas y universidades y, ofrece información respecto a 
ocho áreas: relaciones humanas, comercio, gobierno, ciencias fi' 
sicas, ciencias biológicas, matemáticas, bellas artes y depor~ 
tes. Consta de 240 reactivos de opción múltiple cuya base es 
una definición y sus alternativas son 4 términos donde el sus­
tentante debe elegir el término correspondiente a la·- defini­
ción presentada. Los reactivos se presentan con 10 niveles de 
dificultad-y cada uno de ellos posee una corEelación mínima de 
.30 con respecto a la puntuación parcial. El promedio de con­
fiabilidad obtenido en sus partes constitutivas es de .81. El 
sistema de puntuación consiste en el núme.ro de respuestas co­
rrectas en cada parte. Las normas de cafificación se expresan 
en percentiles basados en 4677 estudiantes con escolaridad de~ 
de noveno grado hasta universidad. De acuerdo con Super, no se 
han llevado a cabo estudios para validarlo. 

2.3 Análisis factorial de los intereses 

En el ·inicio de la medición de los intereses ocurrió algo 
similar a la medición de la inteligencia, no se sabía a cien­
cia cierta qué era lo que se iba a medir, pero había algo sus­
ceptible de ser medido. Strong identificó los intereses de las 
personas que desempeñan una profesión específica y los comparó 
con los intereses de la gente en general. Kuder agrupó intere 
ses por intuición y después mediante el análisis estadístico -
comprobó la adecuación de dicha agrupación. 

Thurstone fue el primero que aplicó el análisis factorial 
a 18 escalas profesionales del Strong. Posteriormente el mis­
mo Strong lo aplicó varias veces identificando los siguientes 
factores: ciencia, personas, lenguaje, cosas y no personas, y 
negocios (en este último identificó posteriormente sistema y 
contacto) • 

Aun cuando Kuder no identifiCó grupos de intereses media_!! 
te el análisis factorial sus hallazgos se consideran consisten­
tes e independientes en razón de que fueron obtenidos a través 
del análisis de reactivos. Kuder cita 9 factores: científico, 
servicio social, literario, mecánico, burocrático, cálculo, 
persuasivo, artístico y musical. 
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Thurstone identificó 4 factores: ciencia, personas, len­
guaje y negocios; mediante el Allport-Vernon se identificaron 
S factores: teórico, social, económico y político, estético y 
religioso; Lurie identificó 4 factores: teórico, social, mate 
rialista y religioso. -

Guilford y sus colaboradores también aplicaron el análi­
sis factorial a los intere~es e identificaron 33 factores el~ 
borando inventarios breves/ pero fiables. De acuerdo con loan 
terior y el resultado de otras investigaciones Super sinteti-: 
za los factores de mayor c~incidencia y conluye citando 8 faE 
tares: científico, bienest-ar social, sistema, contacto, artis· 
tico y musical. ·\ -

l 

2.4 Relación de los inventarios co¡n las escalas 

Ninguno de los invent~rios descritos anteriormente respon 
de a una técnica exacta dk construcción de escalas puesto qu; 
son instrumentos diferentes. La escala propiamente dicha la 
elaboran los sujetos, es decir, los valores que se dan a los 
estímulos corresponden a la apreciación de los sujetos. Lan~ 
turaleza de la escala depende de la naturaleza de los estímu­
los, de la forma en que estos se presentan al sujeto y del uso 
que se da a los números con la finalidad de representar la re~ 
lidad con la mayor ob'jetívidad posible. La escala,_ a fin de 
cuentas, es un instrumento que permite distribuir a los suje­
tos a lo largo del continuo del atributo que mide. El inven­
tario es un cuestionario\construido independientemente de los 
sujetos; su contenido depende de la fina¡idad propuesta¡ lan~ 
turaleza de los reactivos depende de la habilidad del construc 
tor para presentar estímÓlos de manera que permitan clasifica; 
a los sujetos de acuerdo}con sus características en distintas 
categorías. A pesar de l}e anterior se observa que en la ela­
boración de los inventarios de intereses subyacen ciertos ra~ 
gos estructurales similares a los de las escalas. 

En el Strong, el tipo de los reactivos con las opciones 
"me gusta", "indiferente" y "me disgusta" se parece a las es­
calas de evaluación verbal que suponen intervalos, pero en 1~ 
gar de asignar un valor numérico a cada una de estas frases, 
el sustentante elige la que está de acuerdo con su parecer. 
La puntuación depende del porcentaje de personas que eligen e~ 
da frase, esto tiene cierto parecido a la escala "rangos de e~ 
tegorias" en la cual se registra la proporción de personas que 
asignan rangos a un estímulo. A partir de ahí el procedimie~ 
tose convierte en una escala de calificación basada en ladis 
tribución de puntuaciones para cada grupo profesional. -
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El Kuder con sus reactivos de 11 elecci6n forzosa" también 
se parece a la escala de rangos de categoría, empleándose 3 
rangos solamente: el primero para la actividad de mayor pre­
ferencia, el tercero para la actividad de menor preferencia 
y el segundo para la.actividad intermedia~ pero en este caso 
el valo~ del rango está asignado implícitamente (sin uso de 
números) • A partir de ahí; el procedimiento se convierte en 
un análisis de reactivos •.. 

El Lee-Thorpe y en parte el Allport-Vernon, por lo menos 
en la presentación de sus reactivos hace pensar en la escala 
de comparación por pares, donde los sustentantes eligen una .. 
de dos proposiciones en cada reactivo presentado. Posterior 
mente las puntuaciones dependen del porcentaje de reactivos­
contestados favorablemente en cada una de las categorías de 
intereses medidos. 
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CAPÍTULO III 

3 • CONSTRUCCIÓN DEL INVENTARIO DE PREFERENCIAS HACIA ACTIVIDADES 
· TECNOLÓGICAS 

3.1 Antecedentes 

La Dirección General de Eval.uación (DGE) de la Secretaria 
de Educación Plllilica, _año con año elabora un instrtimento de 
aptitud para el aprendizaje que se aplica a los alumnos que 
desean ingresar a las escuelas secundarias oficiales del. pais. 
La finalidad de este instrumento es seleccionar o distribuir 
a los alumnos de acuerdo con las necesidades de las e~cuel.as. 
La Dirección General de Educación Secundaria Técnica (DGEST) 
solicitó a la DGE uñ instrumento adicional. que identificara 
los intereses de los alumnos inscritos en cada una de las es­
cuelas, con el. fin de ofrecer a_los orientadores información 
basada en un análisis de carácter científico que sirviera de 
criterio para.ub~car a los alumnos en los talleres más idó­
neos. 

Actualmente la DGEST tiene escuelas clasificadas en cua~. 
tro modalidades: agropecuarias, pesqueras, industriales-comer 
ciales y forestales, en las cuales se prepara a los alumnos -
en distintas actividades relacionadas con el campo en cues­
tión. De acuerdo con esto, se presentó la necesidad de elabo 
rar un instrumento para cada una de las modalidades (excepto­
la forestal que fue de creación posterior a la solicitud men­
cionada) en virtud de que las actividades tecnológicas dife-- · 
rian en cada una de ellas. 

Uno de los requerimientos de dichos instrumentos era la 
factibilidad de ser calificados inmediatamente después de su 
administración, y de que el proceso de calificación no fuera 
demasiado complicado de manera que los resultados se obtuvie 
ran rápidamente y los alumnos quedaran asignados a los talle 
res iniciando el curso escolar. -

3.2 Especificaciones de los instrumentos 

El material que sirvió de base para la elaboración de los 
instrumentos fueron las "Guias de Programas de Actividades 
Tecnológicas" de ·la DGEST, as! como las necesidades de cada 
modalidad. 
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Para elaborar las tablas de especificaciones, inicialmen­
te se registraron las actividades tecnológicas a considerar, 
enseguida se llevó a cabo una selección de los temas (unidad 
de estudio que forma parte de cada programa de las distintas 
materias que se imparten en las actividades tecnológicas) y 
subtemas (división de la unidad de estudio básica que trata 

. actividades y conocimientos) • Para cada uno de los temas y 
subtemas se asignó un reactivo o dos si la importancia o ri­
queza del contenido lo ameritaba, de manera que la cantidad 
de reactivos fue diferente para cada modalidad, pero conside­
rando que la extensión de los instrumentos no fuera tan gran­
de que fatigara a los sustentantes, ni tan pequeña que pudie­
ra perder confiabilidad. A continuación se resume el número 
de reactivos asignadqs a cada taller. 

MODALIDAD AGROPECUARIA 

Actividades Tecnológicas No. de reactivos % de reactivos 

I Industrial Rural 14 25 

II Tecnología y Prácticas 
Agrícolas 14 25 

III Tecnología y Prácticas 
Pecuarias 14 25 

IV Mantenimiento de Insta-
laciones y Equipo 14 25 

T O TAL 56 lOO% 

MODALIDAD PESQUERA 

Actividades Tecnológicas No. de reactivos % de reactivos 

I Acuicultura 8 20 

II Conservación de Produc-
tos Pesqueros 8 20 

III Náutica 8 20 

IV Pesca 8 20 

V Motores 8 20 

T O T A L 40 100% 
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MODALIDAD INDUSTRIAL-COMERCIAL 

Actividades Tecnológicas No. de reactivos % de reactivos 

I Bromatología 10 10 

II carpinteria 10 10 

III Dibujo Técnico Indus-
trial 10 10 

IV Electricidad 10 10 

V Electrónica 10 10 

VI Industria del vestido 10 10 

VII Máquinas-Herramientas 10 10 

VIII Mecánica Automotriz 10 lO 

IX Contabilidad 10 10 

X Prácticas Secretariales 10 10 

TOTAL lOO lOO% 

3.3 Construcción de los instrumentos 

El tipo de reactivos que se decidió utilizar fue el de es­
calas de evaluación verbal, en el cual se presenta un estimulo 
al sustentante y éste elige la opción que está más de acuerdo 
con su forma de pensar. Este tipo de reactivo corresponde a 
las técnicas de intervalo manifiesto en las cuales los datosse 
tratan como si tuvieran propiedades intervalares, ya sea por 
las instrucciones dadas al sujeto o por suposición del cons~ 
tructor de la escala, de acuerdo con lo que señala Wendell R. 
Garner y c. D. Creelman en el texto de G. F. Summers: 

En la construcción de una escala psicológica existen tres 
aspectos de importancia relacionados a la situación de contar 
con una escala latente .o manifiesta~ 
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A) La naturaleza de las respuestas del sujeto. Se puede 
pedir al sujeto que responda en sentido de escala no­
minal, ordinal, intervalar o de razón, y si se desea 
que aplique las propiedades manifiestas de los datos 
es posible elaborar una escala exenta de suposiciones 
de medida de mayor eficacia que las empleadas por el 
sujeto¡ por ejemplo, si se pide "solamente a los suje-: 
tos que ordenen varios estímulos por preferencia esté 
tica, es posible elaborar una escala intervalar o de~ 
razón basada en las propiedades manifiestas de los d~ 
tos. 

B) La propiedad supuesta de la escala. La escala que al 
final se elabore se podrá considerar con propiedades 

· más poderosas al hacer suposiciones adicionales al m~ 
nejar los datos. Si la naturaleza de la respuesta, 
con sus propied~des asumidas y la propiedad supuesta 
de la escala es congruente, se tiene una escala conb~ 
se en propiedades manifiestas¡ en caso contrario lae~ 
cala se basa, hasta cierto grado, en propiedades la­
tentes. 

C) La propiedad supuesta de la respuesta. Se refiere a 
la posibilidad de suponer las propiedades más podero­
sas del continuo de la respuesta que empleó el sujeto; 
por ejemplo, se le pide que ordene un conjunto de es­
tímulos y suponer que dichas posiciones constituyen 
una escala de intervalo. En caso de hacerlo se esta­
ría explorando una propiedad latente de los númerosen 
virtud de que la propiedad intervalar no es evidente. 
(Summers; 1978, pág. 68) • 

El contenido de las preguntas hizo referencia a las activi 
dades descritas en los temas y subtemas de las tablas de espe­
cificaciones, por ejemplo: para el tema redacci6n de documen­
tos de uso comercial, los sustentantes debían elegir entre las 
opciones marcadas con los números "4", "3", "2", "1" y "0" a 
los enunciados siguientes respectivamente: "me gustaría mucho", 
"me gustaría algo o en parte", "me es indiferente, pues ni me 
gustaría ni me desagradaría", "me desagradaría algo o en par­
te" y "me desagradaría mucho o totalmente". 
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Se construyeron tres instrumentos, uno para cada modali~ 
dad de extensión proporcional a la cantidad de temas y subt~ 
ma·s abordados. Los criterios generales considerados para la 
elaboraci6n de los reactivos fueron los siguientes:. 

1) Lenguaje sencillo y preciso considerando la edad y el 
nivel académico de los sustentantes, evitando el uso 
de tecnicismos. 

2) Inclusión del contenido estrictamente señalado en las 
tablas de especificaciones. 

!) Redacción de reactivos en forma afirmativa, iniciando 
con un verbo conjugado en modo indicativo. 

4) Brevedad de las ~reguntas y que c~ntestaran al enun­
ciado común u ¿QUE TANTO ME GUSTARIA'? u • 

..-== 
El ensamblaje de los instrumentos se e~ectu6 atendiendo a 

lo siguiente: 

1) Separación de los reactivos correspondientes a cada 
modalidad. 

2) Asignación, a cada reactivo, de un número progresivo 
del 1 en adelante." 

3) Unión de los reactivos de las distintas actividades 
tecnológicas con el mismo númer~, vigilando el orden 
de los reactivos. 

Las respuestas a los instrumentos se registraron en una 
hoja de respuestas similar a la utilizada por L. Herrera y 
Montes en el cuestionario de Intereses vocacionales (1958) • 
Estas hojas contenían un número específico de columnas depen­
diendo de la modalidad a la que pertenecía el instrumento: e~ 
da columna representaba una actividad tecnológica, cada col~ 
na contenía espacios para contestar las preguntas ya que en 
estos aparecía el número correspondiente. En la base de cada 
columna se incluyeron dos casillas, una para registrar el te~ 
tal de puntos acumulados y la otra para anotar el porcentaje 
correspondiente a esa puntuación • 

. Se recomendó a los alumnos que fueran· sinceros al respon­
der y que al terminar de contestar en la hoja de respuestas, 
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sumaran para cada columna el total de puntos acumulados y re­
gistraran el porcentaje correspondiente según el tabuladorque 
aparecía a un lado del cuadro de respuestas. 

3.4 Aplicaci6n de_los instrumentos. 

Este instrumento fue administrado a los alu~os que ingre­
saron al primer grado de Educaci6n secundaria Técnica en las 
escuelas fede!ales del D. F. y algunas entidades de la Repú­
blica Mexicana en el período escolar 1980-1981. La edad de 
los alumnos fluctu6 entre los 11 y 13 años. De ambos sexos. 

Cada grupo de alumnos que contest6 el inventario estuvo 
bajo el cargo de dos aplicadores: el responsable quien diri­
gi6 la aplicaci6n y se responsabiliz6 del material de examen, 
y el auxiliar, quien revis6 que los datos de identificaci6n 
del alumno y el registro de respuestas en la hoja de respues­
tas estuviera correcto, así como del control disciplinariodel 
grupo. 

Después de la aplicaci6n del instrumento intervinieronlos 
calificadores (orientadores y profesores de la escuela) quie_, 
nes concentraron e interpretaron las respuestas por medio de 
plantillas y formas de concentraci6n de datos, así corno de grá 
ficas para la interpretaci6n de resul~ados. Estas formas se­
diseñaron con la finalidad de obtener e interpretar resulta­
dos de manera inmediata y sin recurrir a procedimientos com­
plicados. A continuaci6n se citan los criterios de interpre­
taci6n de resultados según las puntuaciones y porcentajes re­
gistrados en las hojas de respuesta: 

MODALIDAD INDUSTRIAL COMERCIAL 

Puntos 40 lOO% 
PREFERENCIA ALTA 

30 75% 
PREFERENCIA MEDIA 

20 50% 
PREFERENCIA BAJA 

10 25% 
SIN PREFERENCIA 
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MODALIDAD PESQUERA 

Puntos 32 100% 
PREFERENCIA ALTA 

24 75% 
PREFERENCIA MEDIA 

16 50% 
PREFERENCIA BAJA 

8 25% 
SIN PREFERENCIA 

MODALIDAD AGROPECUARIA 

56 100% 
PREFERENCIA ALTA 

42 75% 
PREFERENCIA MEDIA 

28 50% 
PREFERENCIA BAJA 

14 25% 
SIN PREFERENCIA 

La información recabada en las hojas de respuesta se procesó 
electrónicamente una vez devuelto el material de examen a la 
DGE. 

En el APÉNDICE se incluyen algunos reactivos muestra con sus 
estadísticos correspondientes, así como las hojas de instruc 
cienes y de respuesta. 
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CAPÍTULO IV 

4. APLICACIÓN DE UN MODELO DE ANÁLISIS ESTADÍSTICO DE REACTIVO.S 
PARA EL INVENTARIO DE PREFERENCIAS HACIA ACTIVIDADES TECNOLQ 
GicAS 

4.1 Definici6n de análisis de reactivos 

El análisis de reactivos es un procedimiento estadisti-.. 
co aplicable a los elementos de un instrumento de medida (exa 
men, cuestionario, inventario, etc.) que permite conocer su 
calidad, en forma independiente y en relaci6n con el resto de 
instr~ento. La finalidad de la mayoría de los test es dis­
tribuir a los sustentantes, es decir, ubicarlos en el lugar 
que les·corresponde a lo largo de ún continuo que representa 
la·"magnitud" del rasgo que se prete¡1de medir. En un examen 
de aprovechamiento el análisis de reactivos informa, princi­
palmente, la dificultad del elemento y su poder discriminato­
rio, lo cual permite al constructor del instrumento verificar 
si el reactivo es adecuado o conviene modificarlo, así tam­
bién. el análisis de reactivos permite conocer la calidad del 
instrumento.en general y algunas características generales, 
también de la poblaci6n. Más adelante se verá con detalle 

4.2 características generales de los reactivos que miden va­
riables cognoscitivas y de los que miden variables afec­
tivas 

Las pruebas que evalúan variables cognoscitivas informan 
sobre._lo que una persona "puede hacer" y, las pruebas que eva 
lúan variables afectivas indican lo que "hace" h~itualmente7 
por lo tanto, los reactivos que forman parte de una y otra 
prueba difieren, más que en su estructura, en el rasgo que mi:_ 
den y en la interpretaci6n que se hace de la respuesta emiti­
da por quienes la contestan. 

Las pruebas cognoscitivas generalmente miden objetivos 
planteados por programas de estudio e informan si una persona 
posee o no un conocimiento especifico a través de la respues­
ta dada. Los reactivos afectivos ubican al sustentante enuna 
situaci6n determinada e, informan, a través de la respuesta, 
cuál es su reacci6n ante dicha situaci6n. 
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Los reactivos que miden variables cognoscitivas tienen __ 
una respuesta correcta y ésta es la misma para todos los su~ 
tentantes. Los reactivos que miden variables afectivas car~ 
cen de respuesta correcta; un sustentante puede considerar -
"correcta 11 una respuesta y otro considerarla "incorrecta". 
La existencia o no de respuesta correcta en los reactivos d~. 

una prueba determina el tipo de análisis estadístico a quede 
berá someterse, puesto que de éste depende la veracidad de -
las interpretaciones que se hagan de los resultados obteni­
dos. 

4.3 Definición y cálculo de los elementos que constituyenel 
análisis de reactivos cognoscitivos 

El análisis de reactivos en la etapa experimental permi 
te elegir los mejores reactivos para incluirlos en la prueba 
definitiva. Los criterios de selección varían de acuerdocon 
las características que debe reunir la prueba en cuestión; 
por ejemplo, si se desea identificar a los mejores alumnos 
para someterlos a un curso avanzado, lo conveniente es in­
cluir reactivos difíciles, de manera que solamente los alum­
nos con más conocimientos los contesten correctamente. Siel 
propósito fuera formar grupos de alumnos de acuerdo con sus 
habilidades para el aprendizaje, lo más indicado sería cons­
truir una prueba con reactivos que cubrieran una amplia gama 
de dificultad, esto es, desde muy fáciles hasta muy difíci­
les, de manera que los alumnos se distribuyeran a lo largo 
del continuo de aptitud. Cualquiera que sea el objetivo y 
las características de la prueba, interesa a los constructo­
res medir con un instrumento, cuyo error de medida sea míni­
mo y así obtener alta confiabilidad. 

La matriz de puntuaciones 

La matriz de puntuaciones.consiste en una tabla de doble 
entrada donde se registran las respuestas de los alumnos a e~ 

da pregunta de la prueba. En el eje horizontal se nurneranlos 
reactivos que componen la prueba, en el eje vertical se regi~ 
tran numéricamente los alumnos que contestaron la prueba, y 
en el centro aparecen anotados los valores asignados a lasre~ 
puestas de los a~urnnos. 

Considérese un conjunto formado por N individuos enquie­
nes se estudia algún rasgo mediante una prueba. Sea j cual­
quier individuo (j = 1, 2, •••• , N). 
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sea n el número de reactivos que forman la prueba. Se 
considera que estos n reactivos son una muestra representa­
tiva del área que se qui~re medir. Sea i cualquier reacti­
vo ( i = 1, 2, • • • • •. , n) • 

Sea Xji la puntuaci6n de j-ésimo individuo en el i-ési­
mo reactivo, como se muestra en la Tabla 4-1. Xji es 1 si 
la j-ésima persona contest6 correctamente el i-ésiro reacti­
vo, y O si lo contestó incorrectamente. La respuefta al 
reactivo i puede tomar los valores 1 ó O, donde 1 fignifica 
una solución correcta, una respuesta positiva a la pregunta 
o un registro por encima de algún nivel específico; y una 
puntuación O significará una solución incorrecta, una res­
puesta negativa a la pregunta hecha, o una estimación abajo 
del nivel dado. 

Para facilitar el tratamiento estadístico de las puntu~ 
cienes de los su~tentantes, éstas se registran en una matriz, 
la Matriz de Puntuaciones. 

La puntuación bruta 

La puntuaci6n bruta o puntaje bruto de cada persona. es 
la suma de las respuestas correctas que obtuvo a lo largo de 
los n reactivos; por lo tanto, la puntuación obtenida por el 
individuo j en la prueba t ·será denotada por tj, esto es: 

n 
L: X .. 

i=l ]~ 
1, o (4-1) 

Índice de dificultad 

La frecuencia correcta al reactivo i se indica por f en 
la tabla 4-1. Puede verse que la frecuencia de la respuesta 
correcta fi se obtiene sumando las puntuaciones brutas de una 
columna de la matriz. Esto es: 

f. 
~ 

N 
L: 

j=l 
X •. 
]~ 

(4-2) 
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Para cualquier reactivo dado i, 1~ dificultad del reac 
tivo se define como la proporción de respuestas correctas. 
Designando la dificultad del reactivo i por Pi, se tiene 

P.· 
~ 

X Ij ji 
N 

(4-3) 

Los valores que puede tomar p varían entre p 0.00 y 
p 1.00; a medida que el índice de p se aproxima a 1.00 la di 
ficultad del reactivo disminuye y, a medida que se aproxima 
a 0.00, la dificuitad aumenta .. Aunque de una forma arbitra­
ria, los siguientes criterios permiten clasificar los reacti 
vos.de acuerdo con ~u índice de dificultad obtenido: -

De p .• 00 a p .19 muy difíciles 

De p .20 a p .39 difíciles 

De p .40 a p .60 dificultad mediana 

De p .61 a p .70 fáciles 

De p .71 a p 1.00 muy fáciles 
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Tabla 4-1. La matriz de puntua~iones 

~ 1 2 3 4 . . . i . ·-. n tj 
o 

l xu X12 xl3 xl4 
... 

xli 
.... 

xln tXli 

2 X21 X22 X23 X24 
.... 

x2i 
.... 

XX2n l_x2i 

3 x31 x32 X33 X34 
.... 

x3i 
..... 

x3n lX3i 

4 X41 X42 X43 X44 
.... 

x4i 
..... 

X4n 
E 
ix4i . . . . . 

. . . . 

. . . . . . . 

. . . . 
E 

j Xjl Xj2. xj3 Xj4 •. • • x ...... 
J~ Xjn ixji 

.. 

. 
E 

N XNl· XN2. ~3 XN4 XNi XNn i~i 

fi Ex.l 
j J 

Ex.2 
j J 

Ex.3 
j J 

Ex.4 
j J 

Ex .. 
j ]~ 

Ex. 
j Jn 

E X·. 
ji J~ 

pi = fi/N pl p2 PJ p4 •••• Pi Pn Mt ..... 
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La media de las puntuaciones en cada reactivo 

Se puede observar que la expresión dada en (4-3) repre­
senta también el promedio de ejecución de los N individuos· 
en el reactivo·. La proporción de los individuos que han re­
suelto el reactivo es la Media de las puntuaciones o prome­
dio de puntaje de ese reactivo. Esto es: 

M· ~ 

L: 
j 

X .. 
]l. 

N 
(4-4) 

La varianza del reactivo 

La varianza del reactivo es la expresión de la variación 
en la capacidad de los individuos. Si la ejecución en cada 
reactivo sólo puede expresarse como correcta o incorrecta (la 
respuesta incorrecta puede ser cualquiera de las alternativas 
dictractoras, una omisión o una respuesta múltiple) entonces 
la distribución de respuestas para cada reactivo queda deter­
minado en dos categorías (1 - O) • Si la proporción de la re~ 
puesta correcta es p, la proporción de individuos que resol­
vieron incorrectamente el reactivo será 1 - p =l. Es decir, 
p + q =l. 

La varianza obtenida cuando se administra un sólo react_i 
vo a un grupo de estudiantes, depende de la frecuencia de so­
lución, es decir, del número de individuos que contestaron e~ 
rrectamente el reactivo. La varianza de un sólo reactivo se 
expresa mediante (4-5). Se da a partir de las desviaciones de 
las puntuaciones individuales respecto a la puntuación media 
del reactivo. 

Donde: 

N 

- M.) 2 
.l. 

N 

es la varianza del reactivo i 

(4-5) 

es la puntuación observada en el reactivo i 

es la media de puntuación observada en el 
reactivo i 

es el número de casos 
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el ·desarrollo algebraico de esta ecuación conduce a 

P.) 
l. 

(4-6) 

de manera que la varianza del reactivo i es el producto de 
la proporc.i6n de sustentantes que contestaron correctamente 
la pregunta y la proporción de sustentantes que la contesta­
ron incorrectamente. La máxima:varianza que se puede obser­
var en un reactivo dicotómico se logra cuando p es .SO y q 
es .SO, resultando la vanrianza s2 = .2S. 

A continuación se presenta el caso de una prueba de re~ 
dimiento compue::;ta por 8 reactivos y aplicada a 15 alumnos, 
aon el fin de ejemplificar lo citado hasta el momento. Las 
~untuaciones de cada uno de los estudiantes aparecen en la 
tabla 4-2. Como puede observarse la varianza máxima se en­
cuentra en PS = .24, la varianza mínima en P6 = .1204. En la 
figura 4-1 se muestra la relación qu.e exíste entre la varia~ 
za y la frecuencia de solución en los reactivos de la prueba 
Citada. 
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Tabla 4-2. Puntuaciones de una pruebá ficticia de 8 reactivos cognos­
citivos 

~ ( 1 2 3 4 5 6 7 8 ii 

1 1 1 1 o 1 1 o o 5 

2 1 o 1 1 1 1 1 o 6 

3 1 o 1 o l 1 1 1 6 

4 1 1 1 1 1 1 1 1 8 

5 o 1 o o o 1 1 1 4 

6 1 1 1 1 1 o o o 5 

7 1 o o o 1 1 o o 3 

8 1 1 1 1 1 1 1 1 8 

9 1 1 1 1 1 .1 1 1 8 

10 o 1 1 1 1 1 1 1 7 

11 o 1 o 1 o 1 o 1 4 

12 o 1 o 1 1 1 1 o 5 

13 1 1 1. 1 1 1 1 1 8 

14 1 1 1 1 o o 1 o 5 

·1s 1 1 l 1 1 1 1 1 8 

fi 11 12 11 11 12 13 11 9 90 

pi .73 .80 .73 .73 .80 .86 .73 .60 5.98 

qi .27 .20 .27 .27 .20 .14 .27 .40 2.02 

s 2 i 1971 .1600 .1971 .1971 .1600 .1204 .1971 .2400 

rbp 3534 .2994 • 7089 .5316 .4910 .1796 .6203 .6215 
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La media de las puntuaciones d~ la prueba 

Para investigar las características de la población e~ 
imprescindible obtener la media y la desviación estándar d_e 
las puntuaciones brutas y la distribución en intervalos ad~ 
cuados. Las variaciones (en rendimiento o habilidad, por 
ejemplo) expresadas por las.diferencias en las puntuaciones 
de los sustentantes, pueden mostrarse mejor a través de una 
distribución de frecuencias. Con ésta se posibilita preci­
sar cuántos individuos respondieron· correctamente un nümero 
dado de reactivos y cuántos un nürnero mayor o menor. 

La media de las puntuaciones o promedio de puntaje (Mt) ,· 
es un indicador que representa el comportamiento del grupo 
que contestó la prueba, y se calcula con la expresión: 

(4-7) 
N 

Donde: 

Mt la media de las puntuaciones 

t. puntuación total.del individuo j 
J 

N nümero de casos 

La notación Mt en la ecupción (4-7} representa el prome 
dio de ejecución del grupo de experimentación y es válido 
siempre que el número de examinados sea el mismo en todoslos 
reactivos. 

La desviación estándar de las puntuaciones de la prueba 

La desviación estándar señala el grado de homogeneidad 
del grupo en cuanto al rasgo medido en la prueba. La desvia 
ción estándar de las puntuaciones brutas (St), se calculapolr 
medio de la expres-ión (4-8} • 

~ E E {X M ) 
2 

1 
j i ji t = ____;:_____.......____ (4-8} 

N 
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St es una medida común de la variación de las puntuaci2 
nes brutas, y depende por lo tanto de la dispersión de los pun. 
tajes en la distribución. La desviación con respecto a la~ 
dia de las puntuaciones se calcula para cada individuo, esti." 
resultado se eleva al cuadrado y se obtiene la suma de los cu~ 
drados para todos los individuos. El promedio de tales cua­
drados representa la varianza, de donde se obtiene st. 

La media de la_s puntuaciones del grupo que intervino en 
la prueba ficticia (Tabla 4-2) fue 6; y la desviación están­
dar fue 1.6733. 

Índice de discriminación 

Se conoce como índice de discriminación a la medida que 
expresa en forma óptima la capacidad para distinguir a los 
examinandos de acuerdo con su puntuación total en una prueba. 

El índice de dificultad proporciona una idea suscinta de 
la distinción que un reactivo hace sobre el grupo que lo res~ 
ponde, en un reactivo de opción múltiple la inferencia de tal 
distinción no es totalmente confiable en razón de las diferen 
tes respuestas que se obtienen, es decir, en este tipo derea~ 
tivos se amplían las posibilidades de respuesta incorrecta, 
que pueden ser, alguna de las alternativas incorrectas, res­
puesta múltiple u omisión. Además, el índice de dificultad s_§_ 
lo diferencia las respuestas de los examinandos para cada rea~ 
tivo en particular y no en su integración con los demás. Esta 
consideración adquiere un alto grado de importancia cuando por 
ejemplo, algunos de los sustentantes que forman parte del gru­
po con puntuaciones más bajas responden correctamente a unrea~ 
tivo determinado y algunos de los que forman parte del grupo 
con puntuaciones más altas responden en forma equivocada. En 
este mismo sentido resulta el hecho de que un error o deficie~ 
cia en la construcción de la prugunta resalta el atractivo de 
alguna de las alternativas distractoras en perjuicio de la al­
ternativa correcta; 

Al tratarse de una prueba de evaluación experimental, el 
grupo que interviene en la resolución de la misma está compue~ 
to por estudiantes de todos los niveles de capacidad. Por es­
ta razón los mejores estudiantes deben responder correctamente 
a más reactivos en toda la prueba que los estudiantes más defl 
cientes, y de la misma forma, los estudiantes de nivel medio 
deben responder a más reactivos que los deficientes y a menos 
reactivos que los de nivel alto. 
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Para comprobar este enunciad~ y tomando como principio 
fundamental el comportamiento de los alumnos a lo largo de 
toda la prueba, se genera el estadístico que representa el 
poder de discriminación que presenta cada reactivo. 

El índice de discriminación de un.reactivo dicotómico 
(cuando la respues~a se codifica 1 ó O) puede obtenerse me­
diante dos métodos: el de atajo, que investiga las diferen­
cias entre los grupos extremos y el de la correlación entre 
el reactivo en cuestión y el resto de la prueba. 

En el método de atajo la proporción o porcentaje de sus 
tentantes que contestan correctamente la pregunta del grupo 
"superior" (con altas puntuaciones en el test) se contrasta 
con la misma proporción de sustentantes del _grupo "inferior". 
Si la diferencia es significativa, el reactivo-se acepta y 
viceversa. Se ha observado que comparando eri 27% superior y 
el 27% inferior, la razón entre la diferencia de medias es 
máxima (Kelley), por esto, la mayoría de los investigadores 
recurren a esta práctica. 

En el método de correlación se calcula el coeficiente 
que señala la relación entre respuesta y la puntuación. La 
medida de una de las variables da una distribución dicotómi­
ca (la distribución del reactivo) y~ la distribución del pun 
taje, da la continua. Los·métodos de correlación más apro-­
piados para obtener el índice de discriminación de los reac­
tivos son el coeficiente de correlación biserial (rb) y el 
coeficiente de correlación puntual biserial (rpbis)P ambos 
derivados del coeficiente de Pearson. Con fines de ilustra­
ción, la Figura 4-2 representa el comportamiento supuesto de 
los individuos que responden a un reactivo determinado. 



11 Figura 4-2 

o p 1 
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En el eje x se muestran dos categorías de estudiantes, 
los que respondieron correctamente (p = 1) y los que respon­
dieron equivocadamente (q = O) • Las puntuaciones "y" integran 
una distribución normal. Si se divide esta distribución por __ 
mitades, una corresponderá a las puntuaciones de los estudia~ 
tes que respondieron correctamente al reactivo y la otra a las 
puntuaciones de quienes lo contestaron incorrectamente. Sino 
existiera diferencia en los resultados de la prueba entre los 
que respondieron correcta e incorrectamente al reactivo, las 
puntuaciones medias para ambas categorías serian las mismas y, 
por lo tanto, coincidirían con la media de la distribución·to 
tal de la prueba (My) • - . -

El· ejemplo que se presenta en la Figura 4-2 muestra una __ 
correlación positiva entre las puntuaciones totales de la pru~ 
ba y las respuestas a un reactivo determinado. Esta correla­
ción se presenta así debidO a que la puntuación media de quie­
nes respon~ieron ~orrecta~ente al reac~ivo (Mp) es má~ alta que 
la puntuac~ón med~a de qu~enes respond~eron en forma ~ncorrec­
ta (Mg), lo cual si.gnifica que el reactivo tiene un poder de 
discr~minación positivo, es decir, diferencia a los estudian­
tes superiores de los inferiores en términos de su puntuación 
total en la prueba y, por lo tanto, se trata de un buen reacti 
vo. 

con base en lo anterior se procede a derivar la ecuación 
para expresar la relación entre las dos variables implicadas 
(la puntuación total en la prueba y las respuestas a un deter­
minado reactivo) en términos de un coeficiente de correlación. 

La expresión para el coeficiente de regresión en la pre­
dicción x a y, es: 

(4-9) 

que puede expresarse como 

rxy (4-10) 
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ya que la diferencia entre las medias de las dos categorias 
sobre el eje x es 1.0 (la media de la Cqtegoria· cero será 
O y la media de la categoría uno será 1.0), bx~ será igual a 
la diferencia Mp - ·Mq. De tal forma, la ecuac~ón (4-10) se 
transforma en 

(Mp - Mq} Sx 

s· y 

Puesto que las puntuaciones sobre el eje x son unos.y 
ceros, Sx será igual a pq; 

La substitución de esta expresión, en la ecuación ante­
rior, para calcular el coeficiente de correlación punto bise­
rial (rpbis> que es un caso particular d€ü coeficiente produE_ 
te-momento, más general, será igual a 

Donde: 

p 

q 

rpbis (4-11). 

media de las puntuaciones "y" de los individuos en 
la categoría 1, sobre la distribución dicotómica. 

media de las puntuaciones (ponderada) "y" de los iE_ 
dividuos en la categoría O, sobre la distribución 
dicotómica. 

proporción de individuos en la categoría lo 

proporción de individuos en la categoría O. 

desviación estándar de la distribución "y" (del to­
tal de la prueba) • 

En 1~ ecuación 4-10, bxy es el coeficiente angular que 
da la pendiente de la recta de regresión y es igual a la tan 
gente del ángulo de inclinación de· la recta de regresión. -
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El valor máximo del coeficiente o índice de discrimina­
ción depende de la relación p y q en la distribución dico­
tómica. Aun para proporciones iguales de p y q el coefi­
ciente máximo es menor que 1, y se reduce más cuando la dife 
rencia entre estas proporciones aumenta. Incluso puede ser 
negativo (cuando Mq es mayor que~), se tratará entonces de 
un reactivo deficiente y por tanto prospecto para no figurar 
en la prueba definitiva. 

varianza total de la prueba 

La varianza total de un instrumento de medición, comoya 
se indicó anteriormente, puede calcularse también a partirde 
la expresión común de varianza (cuadrado de la expresión 4-8}, 
es decir, a partir de las puntuaciones individuales en la 
prueba completa. 

Confiabilidad de la prueba 

Una prueba es confiable siempre y cuando las puntuacio­
nes que obtienen los sustentantes al resolverla otra vez, ba 
jo condiciones similares, son iguales. 

La teoría de la confiabilidad tiene como base la 
ción de que el puntaje t obtenido por el individuo 
está constituido por dos elementos: 

Tj (un puntaje verdadero) y e· 
J 

(un puntaje error) : 

t• 
J 

= + e· 
J 

(4-12) 

Cuando se utilizan instrumentos equivalentes de medida 
para estimar los puntajes verdaderos del individuo y se ob­
tienen diferentes valores del rasgo medido se puede pensar 
que se debe al resultado de la presencia de puntuaciones 
error-, los cuales pueden ser caracterizados como errores az~ 
rosos. Estos se producen por la sensibilidad del instrumen­
to a factores cuyo efecto varía de una ocasión a otra, es d~ 
cir, a factores distintos a los que determinan los puntajes 
verdaderos de los sustentantes. 

El puntaje error de un individuo se obtiene de la dife­
rencia entre el puntaje observado y el verdadero 

(4-13) 
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si los puntajes error tienen una media esperada de cero, en­
tonces se define el puntaje verdadero de un individuo comola 
media de los puntajes en un número infinito de test parale­
los. Cuanto mayor es el número- de test paralelos aplicados_,_ 
mayor es la posibilidad de que los errores aleatorios se ca~ 
celen entre sí~ por tanto, la suma de los puntajes error se­
rá cero para un número infinito de test paralelos. 

El índice de confiabilidad de un instrumento permite cg 
nacer hasta qué grado las diferencias en las puntuaciones ob 
tenidas por los sustentantes se debieron a variaciones en el 
atributo medido o por factores -debidos al azar. 

_Existen tres métodos para calcular la confiabilidad de 
una prueba de rendimiento: test-retest, pruebas paralelas y 
consistencia interna. 

El método test-retest mide la confiabil.idad cuando el 
instrumento se aplica por segunda vez a los sustentantes. El 
coeficiente que resulta permite conocer la magnitud de la va-­
rianza de los errores debida a las variaciones temporales de 
las características de los sujetos, así como las variaciones 
de las condiciones bajo las cuales se aplic6 la prueba. En­
tre estas variaciones se consideran, por ejemplo, el estado _ 
de tensi6ri o salud del sustentante, parte se debe a las reac 
cienes al test específico. El peligro de aplicar dos veces­
la misma prueba a los sujetos es que la posibilidad de que 
recuerden lo preguntado -altere sus puntuaciones. Para evitar 
éso, los especialistas recomiendan dejar pasar un intervalo 
de tiempo de dos o tres semanas aproximadamente entre la apli 
éaci6n de las pruebas, pero aun así pueden intervenir otros -
factores que influyan en la consistencia de las puntuaciones,­
de·manera que se prefiere no utilizarlo. 

El método de pruebas paralelas es la aplicación, a los 
mismos sujetos, de pruebas idénticas en contenido, dificultad 
y varianza. El c()eficiente que se obtiene a través de este 
método es de equivalencia, y mide la consistencia de las pun­
tuaciones de los sustentantes de una muestra de contenido a 
otra~ ofrece información respecto a las características perm~ 
nentes y temporales del suj.eto, evidenciadas por la muestra 
especifica de preguntas de la prueba. 
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La confiabilidad de los métodos test-retest y formas pa­
ralelas se obtienen mediante el coeficiente de correlación de 
Pearson, cuya fórmula para puntajes crudos es: 

ry EXY - ( ZXZY) /N (4·-14). 

Donde: 

rxy coeficiente de correlación 

X puntajes de la variable X 

y puntajes de la variable y 

N el total de· casos 

cuando no se dispone de formas paralelas de pruebas se 
aplican los métodos de consistencia interna, que implican la 
comparación de resultados alcanzados por los sustentantes en 
varias muestras de preguntas del mismo test. Uno de los mé­
todos más usados es el test subdividido, denominado también, 
pares-impares. En este método se divide la prueba en dos y 
se calcula el coeficiente de correlación de Pearson; poste­
riormente se recurre a la fórmula de Spearman-Brown para ob­
tener el coeficiente de confiabilidad de la prueba completa, 
cuya expresión es: 

Donde: 

nrtt 
(4-15) 

1 + (n 1 ) rtt 

la confiabilidad del test al aumentar su longi­
tud n veces 

rtt la confiabilidad del test inicial 

n el número de veces que el test se aumentó en 
longitud 

Este método considera la varianza causada por la especi_ 
ficidad de los test y no mide ia inestabilidad temporal de 
los resultados obtenidos. 
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El procedimiento que también se basa en la qonsistencia 
de las puntuaciones es el propuesto por Kuder-Richardson,que 
implica la consistencia de las preguntas. La fórmula "20" de 
Kuder-Richardson es la más emple~da en virtud de que se apr~ 
xima a la media de todos los coeficientes que se obtendrian __ 
con todas las posibles divisiones del test en mitades equiv~ 
lentes. La fórmula ~20 11 de Kuder-Richardson es: 

rtt n : 
1 

tsf ~tq] (4-16) 

Donde: 

n número total de preguntas de la prueba 

S~ varianza total del test 

pq suma de las varianzas de los reactivos 

Error de medida de una prueba 

Mediante el coeficiente de confiabill.dad de una prueba 
es posible conocer qué tan próxima está la puntuación obser­
vada de un alumno de su puntuación verdadera. Para obtener 
el error de medida se utiliza la expresión (4-17) 

SE SD ~ 1 ( 4-1 7) 

Donde: 

SE error de medida 

SD desviación estándar de puntajes 

rtt ~ confiabilidad del test 

De acuerdo con lo anterior, la puntuación de un indivi­
duo girará alrededor de su puntuación observada más-menos un 
error de medida. 
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A mayor índice de confiabilidad menor error de medida y 
viceversa. Los especialistas en evaluación dicen que la co~ 
fiabilidad de una prueba de 80 reactivos debe ser por lo me­
nos de .80 para asegurarse de que las variaciones entre las 
puntuaciones de los alumnos se deben a las dife·rencias respe~ 
to al rasgo medido y no a variaciones azarosas. 

De acuerdo con los datos de la Tabla 4-2, la confiabili 
dad de la prueba mediante la fórmula 11 20" de Kuder-Richardson 
fue rtt = .5432, y el error de medida SE= 1.1285 

4.4 Definición y cálculo de los elementos que constituyen el 
análisis de reactivos no cognoscitivos 

El análisis de reactivos propuesto en este punto es IÍtil cuar. 
do la respuesta a los reactivos toma caracteristicas propias 
de una escala de intervalo, bajo el supuesto de que cada va­
lor indica una "cantidad" diferente del atributo medido y de 
que las distancias entre uno y otro son iguales. 

El análisis estadÍstico de este tipo de reactivos, en la 
etapa experimental, también permite seleccionar los mejores 
para incluirlos en la prueba definitiva. Los criterios de se 
lección estarán en función de la capacidad de la prueba para­
ubicar a los sustentantes en los diferentes puntos del conti­
nuo de acuerdo con sus caracterÍsticas respecto del rasgo me­
dido. Asi como en los instrumentos que miden variables cog­
noscitivas, la calidad de cada reactivo no cognoscitivo y la 
confiabilidad de la prueba total son de vital importancia pa­
ra la interpretación de resultados. 

La matriz de puntuaciones 

La matriz de puntuaciones que se utiliza para registrar 
las respuestas de los sustentantes a cada pregunta de la pru~ 
ba, es igual a la émpleada en el caso de los reactivos cogno~ 
citivos. En el eje horizontal se numeran los reactivos que 
componen la prueba; en el eje vertical, los alumnos que resol 
vieron la prueba; y en el centro, los valores asignados a las 
respuestas de los alumnos. 

Si la respuesta a cada reactivo es "totalmente de acuer­
do", "en duda" y "totalmente en desacuerdo", el valor asigna­
do al reactivo K puede ser 3, 2 ó 1 respectivamente, según 
la forma de pensar o sentir del alumno respecto al estimulo 
presentado. 
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Podría suceder que el número de alternativas que se pre­
sentan al alumno fuera mayor, por_ ejemplo, cuando se le pide 
una respuesta todavía más precisa: "totalmente de acuerdo", __ 
"de acuerdo", "en duda", "en desacuerdo", "totalmente en des¿ 
cuerQ.o", en este caso los valores asignados al reactivo K s~ 
rían: S, 4, 3, 2 ó 1 respectivamente. El orden de los núme­
ros puede invertirse siempre y cuando se tenga presente, enel 
momento de interpretar los resultados, cuál es el significado 
de los valores. 

La Tabla 4-3 muestra la matriz de puntuaciones de una 
prueba ficticia de 8 reactivos de actitudes aplicada a 12alu~ 
nos. Como puede observarse, en la columna tj aparece el to­
tal de puntos alcanzados por los alumnos¡ en el renglón fw se 
registra -la suma de los pesos asignados a cada reactivo¡ en el 
renglón wi la ponderación media de cada reactivo¡ en el ren­
glón I, el índice de intensidad del reactivo¡ en el renglón 
s2, la varianza del reactivo¡ y en el renglón rP, el índicede 
discriminación obtenido por cada reactivo. 

La puntuación bruta 

La puntuación bruta de cada sustentante es la suma deles 
valores asignados a sus respuestas a lo largo de toda la pru~ 
ba, tj. 

La media de las puntuaciones en cada reactivo 

Es el valor que representa el nivel de aceptación gene­
ral del grupo en relación con un reactivo específico. Al 
igual que los reactivos cognosctivos, se obtiene a través del 
cociente de la suma de puntuaciones observadas entre el núme­
ro de casos¡ expresión (4-18). 
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TABLA {4-3) MATRIZ DE PUNTUACIONES DE UNA PRUEBA FICTICIA DE 8 
REACTIVOS NO COGNOSCITIVOS 

~ 1 2 3 4 5 6 7 8 tj 
S 

1 2 2 1 1 1 1 2 2 12 
2 3 3 3 3 3 2 3 2 22 

3 2 2 2 2 2 . 2 2 2 16 

4 3 3 3 3 3 3 3 3 24 

5 3 3 3 3 3 3 3 3 24 
6 3 3 2 2 2 2 3 3 20 

7 3 3 3 3 3 3 3 3 24 

8 2 2 2 2 2 2 2 2 16 

9 3 3 3 3 3 1 3 . _) 
3 22 

10 3 3 2 1 1 1 1 1 12 

11 3 3 ]!, 2 2 2 2 2 17 

12 2 1 1 1 1 1 1 1 9 

fw 32 31 26 26 26 23 28 27 218 

wi ~.66 2.58 2.16 2.16 2.16 1.91 2.33 2.25 

I .88 .86 .72 .72 • 72 .63 • 77 .75 

s2 .24 .46 .69 .69 .69 .62 .60 .56 

rP .63 .81 .79 .88 .88 .70 .80 .31 
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= 
N 

Donde: 

wk = peso medio de puntuaciones del reactivo k 

frecuencia observada en la alternativa 
reactivo k 

i 

(4-18) 

del 

wik = peso asignado a la alternativa i del reactivo 
k 

N número de sustentantes que contest6 la prueba 

Indice de intensidad 

Como este tipo de reactivos no tiene respuestas correc­
tas ni incorrectas, no se puede hablar de la dificultad en­
contrada por los alumnos al contestarla, pero adquiere signi 
ficado la intensidad de respuesta. El índice de intensidad­
(I) se refiere al valor de la posici6n que ocupa la mayoria 
de los sustentantes en .una escala en la que está implícito 
el grado de aceptaci6n o rechazo de la situaci6n planteada. 

El índice de intensidad de un reactivo se obtiene me­
diante la expresi6n (4-19) 

= (4-19) 

Donde: 

Ik indice de intensidad del reactivo k 

wk = peso promedio de puntuaci6n del reactivo k 

peso máximo que puede asignarse al rectivo k 
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Los valores que puede tomar r varían entre .00 a .99; 
a medida que I se aproxima a 1.00 el grado d~ aceptación 
aumenta, por parte de los sustentantes, y viceversa. 

La media de puntuaciones del reactivo y el índice de in 
tensidad significan lo mismo en el sentido de que describen 
el comportamiento de los sustentantes; el promedio, en una 
escala que abarca todos los pesos que puede tomar el reacti= 
vo (1, 2, 3, 4, w), y el índice de intensidad, en una es 
cala de .00 a 1.00. · 

La varianza del reactivo 

La varianza del este tipo de reactivos significa lo mis­
mo que la varianza de los reactivos cognoscitivos, informa so 
bre la distribución de puntuaciones, y es el promedio de la -
suma de desviaciones del peso otorgado a cada respuesta res­
pecto del peso promedio observado en el reactivo en cuestión. 
La varianza se obtiene a través de la expresión (4-20Y. 

Í:fik (wik - wk) 

N-1 
(4-20) 

Donde: 

s 2 varianza del reactivo k 
k 

frecuencias observadas en la alternativa i del 
reactivo k 

wik peso asignado a la alternativa i del reactivo k-

wk peso promedio del reactivo k 

N número de casos 

El valor máximo que puede observarse en la varianza es 
más alto que pq = .25, puesto que en este caso no compiten 
~lumnos que hayan resuelto incorrectamente la respuesta. 
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La media de las puntuaciones de la prueba 

La expresi6n (4-7) permite conocer la media de las pun­
tuaciones de la prueba, donde el puntaje máximo que pudiera 
esperarse estaria dado por el producto del puntaje alcanzado 
(si todas las respuestas recibieran la ponderaci6n más elev~ 
da) y el número total de casos. JJe·acuerdo con las puntua­
ciones de la Tabla 4-3 la media de puntuaciones es 
Mt = 18.16. 

La desviaci6n estánqar de las puntuaciones de la prueba 

L~ expresi6n (4-8) también es útil para obtener la des­
viaci6n estándar de las puntuaciones y su significado es el 
mismo que para las puntuaciones de exámenes cogno~citivoi. 
Según los datos de la Tabla 4-3 la desviaci6n estándar es 
St 5.27; por lo tanto la varianza de la prueba es 

S~ 27.7. 

Índice de discriminación (rP) 

Aun cuando el concepto de discriminaci6n no varía, se 
establece la relación entre dos variables continuas a dife­
rencia de la discriminaci6n de los reactivos cognoscitivos, 
en los que· una de ellas es dicot6mica. 

Así como se espera en una prueba de rendimiento o apti­
tudes, que la mayoría de los alumnos de bajas puntuaciones 
respondan equivocadamente a un reactivo determinado también 
se espera que los alumnos con "actitudes desfavorables" ha­
cia la situación planteada en un reactivo, sean los que ob­
tengan menor número de puntos a lo largo del instrumento. 

El coeficiente de correlaci6n de Pearson permite cono­
cer la discriminaci6n del reactivo mediante la siguiente ex­
presi6n: 

rP 
2: f ik (w ik - wk~jik - Mt) 

o/ N (sf ) N (S~) 
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Donde: 

fik frecuencia observada en la alternativa i uel 
reactivo k 

wik peso asignado a la alternativa i del reactivo 
k 

~k peso promedio del reactivo k 

media de puntaje de los alumnos que eligieron 
la alternativa i del reactivo k. 

media de las puntuaciones de la prueba total 

S~ varianza del reactivo k 

S~ varianza de la prueba total 

Considerando que los datos del reactivo 1 de la Tabla 
4-3 so.n los siguientes: 

¿ fij wik 

8 3 
4 2 

Wi 

2.66 

8(3 

4(2 

-
· Xjik Mt 

20.62 18.16 
13.25 

2.66) (20.62-18.16) 

2 .66) (13 .25-18 .66) 

sustituyendo la expresión (4-21) 

19.6536 
rP J 12 ( .24) 12 ( 27. 27)1 

rP 
19.6536 

..¡ 957.312 

rP .6352 

s2 
k 

.24 

s2 
t 

27.7 

6.6912 

12.9624 
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La confiabilidad de la prueba 

La confiabilidad, como se dijo anteriormente, indica el 
grado de consistencia de las puntuaciones de los alumnos ob­
tenidas en una prueba y, el método empleado para obtenerlaes 
la fórmula "20" de Kuder-Richardson que expresa la confiabi­
lidad a través de la consistencia interna de la prueba. 

De acuerdo con Magnusson, la expresión (4-22) el Coefi­
ciente (Alfa) de Cronbach es el que se emplea para estimar la 
confiabilidad de los test cuando sus reactivos reciben punta­
jes pesados, es decir, que no se califican con 1 ó O, como en 
el caso que se presenta. 

n 1-[-s-=~~-s-=~---s =-f -j (4-22) 
n-1 

La diferencia entre la expresión (4-22) y la fórmula 
"20" de Kuder-Richardson reside en la suma de las·varianzas 
de los reactivos ( s? ) • En la KR20 la sumatoria se efectúa 
con la proporción de

1
los alumnos que resolvieron correctame~ 

te el reactivo y la proporción de los que lo resolvieron in­
correctamente (pq} sabiendo que p + q =l. En el caso del 
coeficiente alfa las varianzas de los reactivos puden tomar 
valores mayoreé de si! = .25·, puesto que no están condiciona­
dos a la proporción ae alumnos que contestan correctamente. 

De acuerdo con los estadísticos obtenidos a través de 
los datos de la Tabla 4-3 y sustituyendo la expresión (4-22), 
el coeficiente Alfa de la prueba es 

8 
7 

.9551 

[ 

27.7 - 4.55 l 
27.7 J 

4.5 Análisis estadístico de los reactivos del Inventario de 
Preferencias hacia Actividades Tecnológicas 

El tratamiento de los datos recabados por los tres instrume~ 
tos que componen el Inventario de Preferencias hacia Activi­
daqes Tecnológicas, se llevó a cabo en el Centro de Procesa­
miento Electrónico Arturo Rosenblueth, de la Secretaria de 
Educación Pública. 
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Las respuestas registradas por los alumnos se codifica­
ron según lo requerido, a fin de facilitar .la lectura óptica 
de las hojas de respuesta y, la emisión del item análisiscon 
los componentes citados en el punto anterior. 

El análisis estadístico de reactivos consta de las par~ 
tes: Fase I, que consiste. ep el análisis de reactivos propia 
mente dicho, es decir, de la cuantificación de las respuest~s 
de todos los alumnos a cada reactivo del examen y los indica~ 
dores representativos de su calidad: dificultad, varianza~ in 
tensidad, etc., y: la fase .. II que consiste en los datos globi 
les de la prueba, como sori: el promedio de puntaje, la desvia 
ción estándar de puntajes, la confiabilidad, etc. -

En la página siguiente se ejemplifica el análisis de uno 
de los reactivos del inventario en cuestión con los datos 
esenciales (Cuadro 4-1} • 

En el encabezado se registran los datos de identifica­
ción, si se trata de una prueba global o solamentedealguna(s) 
de sus partes,· el nombre del proyecto, fecha de aplicación, 
tipo de escuela o población a quien fue dirigido el instru­
mento,.número de la pregunta, etc., como puede observarse, no 
se registra la respuesta correcta, puesto que este tipo de 
reactivos ~o la presenta. 

Abajo de los datos de identificación, a la izquierda y 
en el primer renglón, aparece el titulo ALTERNATIVAS y; ense­
guida, se denota TOTAL, cinco cifras (del O al 4}, OMITIÓ, 
MÚLTIPLE y NO ABORDÓ. Bajo cada una de estas categorías se 
registrá el número de personas y su proporción correspondien­
te respecto del total que eligió cada una de las alternativas. 
Recuérdese que cada pregunta del inventario presentó al sus­
tentantes· alternativas para escoger la que estuviera másacor 
de con su forma de pensar: -



CLASE: 

EXAMEN TIPO: 

DIRECCIÓN GENERAL DE EVALUACIÓN 

DIRECCIÓN DE EVALUACIÓN 

RESULTADOS DE CADA REAC'I'IVO 

GLOBAL 

ETI.INDUSTRIAL-COMERCIAL 

REACTIVO NUMERO: 35 

RESPUESTA CORRECTA: 

TAMAÑO DE LA MUESTRA: 1478 

ALTERNATIVAS TOTAL o 1 2 3 

PERSONAS QUE 
CONTESTARON 1478 139 125 262 385 

PROPORCIÓN 1.000 .094 .085 .177 .260 

PROMEDIO PUNTAJE 
DEL gRUPO QUE CO~ 

CUADRO 4-1 

GLOBAL PROYECTO: IPAT 80 

FECHA DE APLICACIÓN: 6/SEP/80 

RESPUESTA NO 
4 OMITIÓ MÚLTIPLE ABORDÓ 

567 o o o 

.384 .0000 .0000 .0000 

TESTO LA PREG. 263.29 183.92 214.94 243.61 269.16 298.51 .0000 .0000 .0000 

*INDICADORES* 

ÍNDICE DE INTENSIDAD 2.75 VARIANZA 1.6868 COEFICIENTE DE PEARSON .5914 

ro 
..... 
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Peso de la alternativa w 

4 

3 

2 

1 

o 

significado 

11 Me gustaria mucho 11 

"Me gustarí.a algo o en 
parte" 

"Me es indiferente, pues 
ni me gustaria ni me 
disgustaria" 

'!Me desagradaria algo o 
en parte" 

"Me desagradaria mucho" 

Según el caso planteado en el ejemplo, el total de per­
sonas que contestó la pregunta fue N = 1478, distribuyéndo­
se como sigue: 139 personas eligieron la opción "O"¡ 125 · 
personas eligieron la opción "l"¡ 262 personas eligieron la 
opción "2"¡ 385 personas eligieron la opción "3"¡ y 567 per 
senas eligieron la opción "4". Ningún sustentante omitió­
la respuesta, la contestó en forma múltiple, ni la dejó sin 
abordar. 

Abajo del titulo PROPORCIÓN se registra la media de pun­
taje obtenido por los alumnos que eligieron cada una delas 
alternativas. 

El puntaje máximo que podría observarse en el cuestio­
nario destinado a las escuelas secundarias industriales-co­
merciales seria 400, ya que está compuesto por 100 reacti-­
vos y el máximo peso que se le asigna a una respuesta es 4 
(100 X 4) • 

De acuerdo con el ejemplo, el-promedio de puntaje de 
quienes resolvieron el cuestionario es: Mt = 263.29 (más 
de la mitad del puntaje máximo posible) • El promedio de 
puntaje deilos alumnos que eligieron "0" es Kjik = 183.92; 
el de los alumnos que eligieron "4" es Xjik = 298.51. Se 
observa que el promedio de puntaje de los alumnos aumenta 
a medida que el peso de la alternativa se eleva. 
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El -Índice de intensidad (o peso promedio del reacti­
vo) fue w = 2.75 que convertido a proporción es I = .6887. 

La varianza del ·reactivo fue s2 = 1.6868 y el índice 
de discriminación a través del coeficiente de Pearson fue 
rP .5914. 

Por los datos anteriores se sabe que el reactivo tu­
vo buen poder discrirninativo~ y esto se observa clararnen::-: 
te en la rna9nitud de los promedios de puntaje de los alu~ 
nos que eligieron cada una de las alternativas. Se_ puede 
decir que la mayoría de los alumnos manifestó preferencia 
por la actividad propuesta en el reactivo y, por lo tanto, 
este elemento es útil para incluirlo por segunda vez en e~ 
instrumento. Su-poniendo que el reactivo no hubiera discr,i 
minado a los alumnos con preferencias hacia actividades de 
tipo industrial-comercial, tal corno se establece en los 
programas de estudio, de aquellos cuyas preferencias estu­
vieran orientadas hacia otro tipo de actividades, es decir, 
cuyo índice de discriminación estuviera abajo de rP = .25, 
lo conveniente sería eliminarlo o revisar su contenido a 
fin de mejorarlo. 

El índicé de intensidad de reppuesta indica qué tan 
afín es la actividad o situación presentada en el reactivo 
para los sustentantes. Un reactivo de esta naturaleza pu~ 
de presentar las siguientes variantes: 

A) Un alto índice de intensidad con una discrimina­
ción alta. Esto señala que el asunto tratado en 
el reactivo es afín a las características del gr~ 
po para el cual fue diseñado el instrumento. 

B) Un bajo índice de intensidad con una discrimina­
ción alta. Esto señala que el asunto tratado en 
el reactivo no es afín a las características del 
grupo para el cual fue diseñado el instrumento. 

C) Un alto índice de intensidad con una discrimina­
ción baja. Esto señala que el asunto tratado en 
el reactivo es afín a las características de cual 
quier grupo distinto para el que fue diseñado el­
instrumento. 

D) Un bajo índice de -intensidad con una discrimina­
ción baja. Lo anterior indica que el asunto tra­
tado en el reactivo no es.afín a las característi 
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cas del grupo para el que fue diseñado.el instru 
mento, ni para otros grupos. 

E) Un índice mediano de intensidad con una discrimi 
nación alta. Lo anterior indica que el asunto 
tratado en el reactivo es moderadamente afín al 
grupo para el que f~e diseñado el instrumento. 

F) Un índice mediano de intensidad con una discrimi 
nación baja. Esto significa que el asunto trat~ 
do en el reactivo es moderadamente afín a cual­
quier grupo diferente para el que fue diseñadoel 
instrumento. 

Un instrumento que pretende identificar personas con 
rasgos específicos, requ·iere que sus elementos sean alta­
mente discriminativos y que sus índices de intensidad ma.E_ 
quen definida aceptación o rechazo por quienes lo contes­
tan: podría pens¡;~rse que índices de discriminación meno­
res de rP = .25 serían los indicadores de rechazo y, que 
índices mayores de rP = .75 serían los indicadores de 
aceptación. 

La fase II del análisis de reactivos informa sobre 
las características generales del instrumento iniciando por 
el número de personas que contestó la prueba y el número 
de preguntas que la componen. En la página siguiente se 
transcriben los estadísticos generales de los tres instru­
mentos que conforman el Inventario de Preferencias hacia 
Actividades Tecnológ}cas. (Ver CUADRO 4-2). 



CUADRO 4-2 CONCENTRACIÓN DE ESTADÍSTICOS GENERALES 

INVENTARIO DE PREFERENCIAS HACIA ACTIVIDADES TECNOLOGICAS 

~ ESTADISTICOS .. _ 

NÚM. DE PERSONAS QUE 
CONTESTARON LA PRUEBA 

NÚM. DE PREGUNTAS DE 
LA PRUEBA 

PROMEDIO DE PUNTAJE 
DE LA PRUEBA 

DESVIACIÓN· ESTÁNDAR 
DE PUNTAJES 

PROMEDIO DE ÍNDICE DE 
INTENSIDAD (EN ESCALA 
DE O A 4) 

PROMEDIO DE ÍNDICE DE 
INTENSIDAD (EN ESCALA 
DE ~00 A 1.00) 

PROMEDIO DE COEFICIENTE 
DE PEARSON 

COEFICIENTE DE CONFIABI­
LIDAD DE CRONBACH 

ERROR DE MEDIDA 

INDUSrRIALE'S 
COMERCIALES 

1478 

lOO 

263.29 

61.936 

2.6330 

.6887 

.474 7 

.9872 

6.8818 

PESQUERAS 

471 

40 

123.60 

22.356 

3.0902 

• 7725 

.4873 

.9704 

3.8477 

AGROPECUARIAS 

295 

56 

164 ·. 91 

1 
\J) 

28.458 .... 

2.9449 

. 7212 

-~ 336 

.9698 

4. 94 62 
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Según el cuadro citado, el número de personas que inte­
graron la muestra de los diferentes tipos- de escuelas secun.-: 

.darias técnicas, varia en cantidad, siendo más alto enlamo 
dalidad industrial-comercial, y el más bajo en la modalidad= 
agropecuaria. El número de reactivos de cada instrumento e~ 
tuvo en función de la extensión de temas y subtemas propues­
tos por cada programa escolar, de manera que el cuestionario 
correspondiente a la modalidad industrial-comercial incluyó 
100 reactivos: el de la modalidad pesquera 40 y el de la mo­
dalidad agropecuaria 56. De acuerdo con lo anterior el pun.­
taje máximo que se podría ob~ervar en cada modalidad consid~ 
randa el número de reactivos que lo componen multiplicadopor 
el peso máximo que recibe una respuesta es: ·tj = 400: 
tj = 160; y tj = 224 respectivamente. Los promedio de punt~ 
je y desviaciones estándar observados fueron los siguientes: 
Mt = 263.29 y s2 = 61936 en el caso de las industriales co­
merciales; Mt = 123.60 y s2 = 22.356 en el caso de las pesqu~ 
ras; y Mt = 164.91 y s2 = 28.458 en el caso de las agropecua­
rias. Estos promedios revelan que en general las actividade.s 
planteadas en los reactivos tendieron hacia la "alta prefere_g 
cia" por parte de los sustentantes, especialmente las del 
cuestionario para las escuelas pesqueras, además, éste fue el 
instrumento que mostró menor dispersión de puntajes respecto 
de la media, lo cual indica que el g~upo que lo contestó fue 
el más homogéneo en cuanto a sus preferencias hacia las acti­
vidades tecnológicas planteadas. 

Los coeficientes de Pearsort de los instrumentos, en pro­
medio, resultaron satisfactorios aunque podrían mejorarse. 
Esto indica que los tres instrumentos discriminaron a losalu~ 
nos con altas preferencias, de los alumnos con bajas prefere_g 
cias por las actividades planteadas. 

Las confiabilidades obtenidas son elevadas, todas están 
por arriba de ~ = .80, lo cual significa que los resultados 
observados se apegan en grado considerable a la realidad en 
cuanto a las características de los sustentantes. 



93 

cAPÍTULO V 

5 • RESULTADOS 

Después de efectuado el. análisis de reactivos se procedió a 
la cortcentr~ción de datos a fin de propcircionar la siguiente 
informaci6n: 

Porcentaje de alumnos cuyas puntuaciones los ubica­
ron en los niveles de preferencia media y alta para 
cada una de las actividades tecnológicas. 

Proporción de alumnos cuyas puntuaciones los_ ubica­
ron en los diferentes rangos de diagnóstico (prefe­
rencia baja, media y alta) en cada una de las acti­
vidades tecnológicas. 

Significancia estadística de las diferencias entre 
las proporciones de hombres y mujeres que mostraron 
preferencias hacia las distintas actividades tecno­
lógicas. 

5.1 Demanda en los niveles de preferencia media y alta 

Actividades tecnológicas industriales comerciales 

El total de alumnos que resolvieron el inventario co­
rrespondiente a las actividades industriales comerciales fue 
N = 2211 (1119 hombres y 1092 mujeres) • 

De acuerdo con la GRÁFICA s~l la distribución de alum­
nos en las distintas aétividades.fue casi equitativa, las di 
ferencias qüe s~. establecen son con relación al sexo, excep­
to en la actividad Bromatología, donde la demanda, es casi 
igual, de hombres y mujeres. 

Las actividades: Electricidad, Máquinas-Herramientas, 
carpintería y Mecánica Automotriz fueron las que observaron 
preferencia más marcada por parte de los hombres que de las 
mujeres. Las actividades: Prácticas Secretariales e Indus­
tria del vestido fueron pref~ridas por mayor número de muj~ 
res que de hombres. 
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Actividades Tecnológicas Pesqueras 

El .total de alumnos que resolvieron el inventario corres 
pendientes a las actividades pesqueras fue N = 469 (379 ho~ 
bres y 90 mujeres) . 

Según la GRÁFICA 5-2 se observó que la distribución de 
alumnos en las distintas actividades fue casi equitativa,. las 
diferencias que se observan son en relación con el sexo a ex­
cepción de las actividades.: Acuicultura y Conservación de PrE_ 
duetos Pesqueros, donde la demanda es casi igual para hombres 
y mujeres. 

Las actividades: Náútica, Pesca y Motores fueron las que 
observaron mayor preferencia por parte de los hombres que de 
las mujeres. 

Actividades Tecnológicas Agropecuarias 

El total de alumnos que resolvieron el inventario corres 
pendiente a las actividades tecnológicas agropecuarias fue 
N = 529 (357 hombres y 172 mujeres). 

De acuerdo con la GRÁFICA 5-3 la distribución de alumnos 
fue, también, más o menos equitativa en todas las actividades 
tecnológicas. 

Solamente la actividad Industrial Rural fue la que pre­
sentó mayor demanda por parte de las mujeres; las demás, fue­
ron más solicitadas por los hombres, aun cuando las diferen­
cias en cantidad no se aprecian considerablemente. 
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5.2 Distribución de alumnos en los rangos de diagnóstico 

Para facilitar la comparación entre los niveles de preferen­
cia de hombres y mujeres en las distintas 'actividades tecno~ 
lógicas, se registró y se grafic6, para ambos sexos, el núm~ 
ro de casos y la proporci6n correspond¡ente observados en e~ 
da rango de diagn6stico. Los_CUADROS (del 5.1 al 5.10) ylas 
GRÁFICAS (de la 5.4 a la 5.13) presentan dicha información. 

Secundarias Técnicas Industriales Comerciales 

De acuerdo con los CUADROS 5.1 a 5 .10, las actividades:_ 
Carpintería, Dibujo Técnico Industrial, Electricidad, Elec­
trónica, Máquinds-Herramientas y Mecánica Automotriz tienden 
a ser preferidas en mayor proporción por hombres que por mu­
jeres. La actividad de Bromatología fue preferida por ambos 
sexos en proporciones semejantes. (Ver gráficas 5.4 a 5.13). 
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de Casos Proporción No. de Casos 

30 2.68 28 
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454 40.58 324 
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1119 .100% 1092 
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DIBUJO TECNICO INDUSTRIAL CUADRO 5.3 

H O M B R E S M U J E R E S 

No. de Casos Proporción No. de Casos Proporción 

25% 49 4.38 111 10.16 

50% 168 15.01 216 19.78 

75% 416 37.18 394 36.08 

100% 486 43.43 371 33.98 

Total 1119 100% 1092 100% 

ELECTRICIDAD CUADRO 5.4 

H O M B R E S M U J.E R E S 

No. de casos Proporción No. de casos Proporción 

25% 28 2.50 189 17.31 

50% 106 9.47 335 30.68 

75% 335 29.94 362 33.15 

100% 650 58.09 206 18.86 

Total 1119 100% 1092 100% 
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ELECTRONICA CUADRO 5.6 

H O M B RE S M U J E R E S 

No. de casos Proporción No. de Casos Proporción 

25% 34 3.04 114 10.44 

50% 107 9.56 302 27.65 

75% 322 28.77 387 35.44 

100% 656 58.63 289 26.47 

Total 1119 100% 1092 -100% 

INDUSTRIA DEL VESTIDO CUADRO 5. 7 

HOM B R E S M. U.J E R E S 

- : No. de Casos Proporción No. de Casos Proporción 

25% 212 18.94 30 2. 75 

50% 384 34.32 138 12.64 

75% 397 35.48 323 29.58 

100% 126 11.26 601 55.03 

Total 1119 100% 1092 190% 
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MÁQUINAS-HERRAMIENTAS CUADRO S. 7 

H O M B R E S M.U J E-El. E S 

No. de Casos Proporci6n No. de Casos Proporción 

25% 40 3.58 180 16.48 

50% 179 15.99 367 33.61 

75% 438 39.14 374 34.25 

lOO% 462 41.29 171 15.66 

Total 1119 lOO% 1092 lOO% 

MECANICA AUTOMOTRIZ CUADRO S .8 

H O M B R E S M U J E R E S 

No. de Casos Proporción No. de Casos Proporci6n 

25% 33 2.95 214 19.60 

50% 119 10.63 347 31.78 

75% 304 27.17 325 29.76 

lOO% 663 59.25 206 18.86 

Total 1119 lOO% 1092 lOO% 
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CONTABILIDAD CUADRO 5.9 

H O M B R E S MUJE R E S 

No. de casos Proporción No-. de casos Proporción 

25% 57 5.09 23 2.11 

50% 225 20.11 i18 10.81 

75% 472 42.18 386 35.35 

lOO% 365 32.62 565 51.73 

Total 1119 100% 1092 lOO% 

PRÁCTICAS SECRETARIALES CUADRO 5.10 

H O M B.R E S M U J E R E S 

~o. de casos Proporción No. de casos Proporción 
' 

25% 85 7.60 27 2.47 

50% 273 24.40 70 6.41 

75% 424 37.89 273 25.00 

100% 337 30.11 722 . 66.12 

Total 1119 100% 1092 100% 
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Secundarias Técnicas Agropecuarias 

De acuerdo con los cuadros 5.11 a 5.14, la preferencia 
que muestran las mujeres por la actividad Industrial Rural es 
mayor que la mostrada por los hombres. En cuanto a las acti­
vidades: Tecnológia y Prácticas Agrícolas, Tecnología y Prác­
ticas Pecuarias y Mantenimiento de Instalaciones y Equipo, la 
proporción de hombres que las prefirieron fue ligeramente ma­
yor. (Ver gráficas 5-14 a 5-17) • 

Secundarias Técnicas Pesqueras 

De acuerdo con los cuadros 5-.15 a 5 .19, las mujeres mos­
traron mayor preferencia por las actividades: Acuicultura y 
Conservación de Productos Pesqueros que los hombres. Y las 
actividades: Náutica, Pesca y Motores fueron preferidas en m2_ 
yor proporción por los hombres. (Ver gfáficas 5-18 a 5-22). 
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SEC. TÉCNICA AGROPECUARIA: POR SEXO 

INDUSTRIAL RURAL CUADRO 5 .11 

H 0.-M B R E S MUJE R E S 
1 

No • de Casos Proporción · · No. de Casos Proporci6n 
... 

50% 34 9.52 4. 2.3.2 

75% 146 40.90 70 40.70 

. 
100% 177 49.58 98 56.98 

Total 357 lOO% 172 100% 

TECNOLOGÍA Y PRÁCTICAS AGRÍCOLAS CUADRO 5.12 

HOM B R E S MUJE R E S 

No. de casos Proporción No. de Casos Proporci6n 

50% 21 5.88 14 8.14 

75% 137 38.38 (1 41.28 -
100% 199 .55. 74 87 50.58 

Total 357 100% 172 100% 
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TECNOLOGÍA . Y PRÁCTICAS PECUARIAS CUADRO 5.13 

H O M B R E S M U J E R E S 

No. de casos Proporci6n No. de Casos Proporci6n i 

50% 46 12.89 26 15.12 

75% 151 42.30 93 54.07 i 

lOO% 160 44.81 53 30.81 

Total 357 100% 172 lOO% 
.. 

MANTENIMIENTO DE INSTALACIONES Y ~QJTIPO CUADRO 5.14 

H O M B .R E S M U J·E .R E S 

No. de casos Proporci6n No. de casos .Proporci6n 

50% 52 14.57 37 21.51 

75% 141 39.50 80 46.51 

lOO% 164 45.93 55 31.98 

Total 357 lOO% 172 100% 
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SEC. TECNICA AGROPECUARIA. POR SEXO 

ACTIVIDAD TECNOLOGICA: MANTENIMIENTO DE INSTALACIONES Y EQUIPO 
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SEC. TÉCNICA PESQUERA. POR SEXO 

ACUICULTURA CUADRO 5 .15 

H O M B R E S M U J E R E S 

No. de Casos Proporción No. de casos Proporción 

50% 23 6.07 4 4A4 

75% 122 32.19 22 24.45 

lOO% 234 61.74 64 71.11 

Total 379 lOO% 90 lOO% 

CONSERVACION DE PRODUCTOS PESQUEROS CUADRO 5.16 

H O M B R E S M U J E R E S 

No. de Casos Proporción No. de Casos Proporción 

50% 25 6.60 4 4.44 

75% 138 36.41 27 30.00 

100%. 216 56.99 59 65.56 

Total 379 100% 90 lOO% 
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SEC. TECNICA. PESQUERA: POR SEXO 
ACTIVIDAD TECNOL.OGICA: CONSERVACION DE PRODUCI"'s PESQUEROS 
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NAUTICA CUADRO 5.17 

H O M B R E S M U J E R E S 

No. de casos Proporción No. de casos Proporción 

50% 18 4. 75 13 14.44 

75% 109 28.76 25 27.78 

100% 252 66.49 52 S 7. 78 · 

Total 379 lOO% 90 100% 

PESCA CUADRO 5.18 

H O M B RE S M U J E R E S 

No. de Casos Proporci6f!, No. de casos Proporci.6n 

·so% 42 11.08 20 22:..2':2 

75% 124 32.72 38 42·.~ 

100% 213 56.20 32 35,.Q.6 

Total 379 lOO% 90 i~ 
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MOTORES CUADRO 5.19 

H O M B R E S M U J E R E S 

No. de casos Proporción No. de casos Proporción 

50% 38 10.03 33 36.67 

75% 104 27.44 37 41.11 
·-

lOO% 237 62.53 20 22.22 
·-·-

Total 379 lOO% 90 lOO% 
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5.3 Diferencia estadistica entre Las proporciones de hombres 
y mujeres que mostraron preferencias hacia las distintas 
actividades tecnológicas. 

A fin de conocer si la diferencia entre las proporciones 
de hombres y mujeres que mostraron preferen9ia hacia las dis­
tintas actividades tecnol6gicas fue significativa o se debió 
al azar, se recurrió al contraste de proporciones o tantospor 
ciento para datos no correlacionados a trav's de la puntuación 
"z" (5-l). 

z (5-1) 

Donde: 

z Indicador que permite hallar la probabilidad de ace_R 
taci6n o rechazo de la hipótesis nula 

P1 Prop0rción de casos en la muestra 1 

P2 Proporción de casos en la muestra 2 

Snp = Error típico de la diferencia 

La puntuación "z" es ú:til cuando interesa comprobar la h_i 
pótesis de que k muestras proceden de la misma población. 
Se emplea tambi'n para hacer comparaciones entre la distribu­
ción observada y esperada. 

En virtud de que el inter's consistió en conocer si exis 
tía diferencia entre las proporciones de hombres y mujeres, 
sin importar la dirección, se utilizó un contraste bilateral, 
donde los extremos de la curva normal tipificada estuvieran 
limitados por las siguientes puntuaciones y proporciones: 

p ~ .9500 
.025 .025 

uzn -2.58 -1.96 .-1.96 -2.58 
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La hipótesis nula establecida fue: 

He.= No hay diferencia significativa entre las prefere.n 
cías de hombres y mujeres hacia las distintas actT 
vidades tecnológicas. 

Se aceptará la hipótesis nula con probabilidad de .05% 
de error si la calificáción "z" obtenida es menor de 1.9.6 y 
la puntuación tipificada proporcionada por 1~ TABLA 5-l (Orde 
nadas (y) de la curva normal tipificada en z) exceda a .025:­
y será aceptada con una probabilidad de .01% de error si la 
calificaci6n•z•obtenida es menor de 2.58 y la puntuación tipi 
ficada exceda a .005. -

Se rechazará la hipótesis nula con una probabilidad de 
.05% de error si la calificación "z" obtenida excede a 1.96 y_ 
la puntuación tipificada es menor de .025: y será rechazada 
con una probabilidad de .01% de error si la calificación "z" 
obtenida excede a 2.58 y la puntuación tipificada es menor de 
.005. 

El rechazo de la hipótesis nula significa que la diferen 
cía de proporción entre hombres y mujeres, respecto a sus pr~ 
ferencias no se debe al azar. 

Procedimiento 

El nllmero de hombres-y mujeres que participaron en el co_g 
traste estadístico fueron aquellos cuyas respuestas los ubica­
ron en los rangos 75% y 100% para cada una de las actividades 
tecnológicas. A través de estas cantidades se obtuvo el esta­
dígrafo p (5-2) que se define como la proporción de los dos · 
grupos combinados y se le considera en ocasiones como la media 
ponderada de las proporciones o estimación combinada del pará­
metro proporción. 

p (5-2) 
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.Obtenida p se posibilita la aplicaci6n de la fórmula 
(5-3) para calcular el error típico de la diferencia (Snp> • 

~ . 

+ _1_. -) 
N2 

(5-3) 

que a su ve:¡; permite la obtenci6n de la calificaci6n "z" me­
diante . (5-1) • 

En las TABLAS 5-2, 5-3 y 5-4 se resumen los resultados de la 
prueba de significaci6~. 



z 

0.0 
0.1 
0.2 
0.3 
0.4 

0.5 
0.6 
0.7 
0.8 
0.9 

1.0 
1,1 
1,2 
lj 
1,4 

1,5 
1,6 
1,7 
1,8 
1,9 

2,0 
2,J 
2,2 
2,3 
2,4 

2,5 
2,6 
2,7 
2,8 
2,9 

3,0 
3,1 
3,2 
3,3 
3,4 

3,5 
3,6 

_3,7 
3,8 
3,9 

ORDENAOAS (Y) 
DE LA 

CURVA NORi'>iAL 
TIPIFICADA 

EN z · 

o 1 

O.J9R9 0.3989 
0.3970 0.3965 
0.3910 0.3902 
0.3814 ·0.3802 
0.3683 0.3668 

0.3521 0,3503 
0.3332 0.3312 
0.3123 0.3101 
0.2897 0.2874 
0.2661 0.2637 

0.2420 0.2396 
0.2179 0.2155 - :QJ§) 0,1919 
0,1714 0,1691 
0;1497 0,1476 

0.1295 0,1276 
0,1109 0,1092 
0.0940 0,0925 
0,0790 0,0775 
0,0656 0,0644 

0,0540 0,0529 
0,0440 0,0431 
0.0355 0,0347 
0,0283 0,0277 
0,0224 0,0219 

0,0175 0,0171 
0,0136 0.0132 

z 

0,3989 
0,3961 
0.3894 
0,3790 
0,3653 

0,3485 
0,3292 
0.3079 
0.2850 
0,2613 

0,2371 
0,2131 
0,1895 
0,1669 
0,1456 

0,1257 
0.1074 
0,0909 
0,0761 
0,0632 

0,0519 
0,0422 
0,0339 
0,0270 
0,0213 

0,0167 
0,0129 
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3 ' 
0,3988 0.3986 
0,3956 0,3951 
0.3885 0.3876 
0,3778• 0,3765 
0,3637 0,3621 

0,3467 0,3448 
0.3271 0.3251 
0,3056 0,3034 
0.2827 0,2803 
0,2589 0,2565 

0,2347 0,2323 
0,2107 0,2083 

.0,1872 0,1849 
0,1647 0,1626 
0,1435 0,1415 

0,1238 0,1219 
0,1057 0,1040 

- 0,0893 0,0878 
0,0748 0,0734 
0,0620 0,0608" 

0,0508 0,0498 
0,0413 0,0404 
0,0332 . 0,0325 
0,0264 0,0258 
O,Q208 0,0203 

0,0163 0,0158 
0,0126 O,Oii2 

0,0104 0,0101 . _0,0099 0,0096 0,0093 
0,0079 O,OQ77 0,0075 o:oo73 0,0071 

:o.oow 0~0058'" 0,0056 0,0055 0,0053 

0.0044 0,0043 O,O<Í42 o.oo40~~ 
0,0033 o.oon 0.0031 0,0030 0,0029 
0,0024 0,0023 0,0022 0,0022 0,0021 
0,0017 0,0017 0,0016 0,0016 0,0015 
0,0012 0,0012 0,0012 .· 0,0011 0,0011 

0,0009 0,0008 0,0008 0.0008 0,0008 
0,0006 0,0006 0,0006 0,0005 0,0005 

. 0,0004 0.0004 0,0004 0,0004 0,0004 
0,0003 0,0003 0,0003 0.(1003 0.0003 
0,0002 0,0002 0,0002 0,0002 0,0002 

5 

. 0,3984 
0,39-+S 
0.3867 
0,3752 
0.3605 

'- 0,3429 
1 - 0,3230 
1 0,3011 1 0,2780 

0,2541 

0,2299 
0,2059 
0,1826 
0,1604 
0,1394 . 

0.1200 
0,1023 
0,0863' 
0,0721 
Q,0596 

0,0488 
0,0396 
0,0317 
0.0252 
0,0198 . 
0,0154 
O,Oll9 
0,0091 
0,0069.. 
0.0051 

0,0038 
0.0028 
0,0020. 
0,0015 
0,0010 

0,0007 
0,0005 
0,0004 
O,Co(){J2 
0,0002 

* Murray, R. Sp~egel, Ph, 1970, pág.342 

TABLA 5-1 

6 7 S 9 

0,3982 0,3980 0,3977 0.3973 
0,3939 0,3932 0,3925 0.3918 
0,3857 0.3847 0.3836 0.38;!5 
0,3739 0,3725 0,3712 0,3697 
0,3589 0,3572 0,3555 0,3538 

. 

0,3410 0.3391 0,3372 0.3352 
0,3209 0,3187 0,3166 0.3144 
0,2989 0,2966 0,2943 0.2'120 
0,2756 0,2732 0,2709 0.2685 
0,2516 0.2492 0,2468 0,2444 

0,2275 0,2251 0,2227 0,2203 
0,2036 0,2012 0,1989 0,1965 
0,1804 0,1781 0,1758 0,1736 
0,1582 . 0,1561 0,1539 0,1518 
0,1374 0,1354. 0,1334 0,1315 

0.1182. O.Jí63 0,1145 0,11:!7 
0,1006 0,0989 0,0973 0,0957 
0,0848 0,0833 0,0818 0,0804 
O,ü-71l-7 0,0694 0,0681 O,Ó669 
0,0584 1),0573 0,0562 0,0551 

0,0478 0,0468- 0,0459 0,().1.49 
0,0387 0,0379 0,0371 0,0363 
0,0310 0.0303 0,0297 0,0290 
0,0246 0,0241 0,0235 0,0229 
0,0194 0,0189 0,0184 0,0180 

0,0151 0,0147 0,01"43 0,0139 
0.0116 0,0113 0,0110 0,0107 
0.0088 0,0086 0.0084 0,0081 
Q,U06?-' 0,006S 0,0063 0;0061 
0,0050 0,0048 0,0047 0,0046 

0,0037 0.0036 0,0035 0,0034 
0,0027 0,0026 0,0025 0,0025 
0,0020 0.0019 0.0018 0,0018 
0.0014 0,0014 0,0013 0,0013 
0,0010 0,0010 0,0009 0,0009 

0,0007 0.0007 0,0007 0,0006 
0,0005 0,0005 0,0005 0,0004 . 
0,0003 0,0003 0,0003 0,0003 
0,0002 . 0,0002 0,0002 0,0002 
0,0002 0,0002 0,0001 0,0001 
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TABIA QUE MUESTRA EL NIVEL DE SIGNIFICACIÓN 
EN LAS ACTIVIDJ\DES TECNOLÓGICAS DE _LA SEC- TÉCNIC'.A INDUSTRIAL 

(POR SEXO). PROYECTO: IPAT.80 

ACTIVIDAD PUNTUACIÓN 
TECNOLÓGICA Z 

BROMATOLOGÍA - 1.2066 

CARPINTERÍA 11.5722 

DIBUJO TÉCNICO 61.4939 
INDUSTRIAL 

ELECTRICIDAD 59.0491 

ELECTRÓNICA 33.3019 

INDUSTRIA DEL -18.7225 
VESTIDO 

MÁQUINAS-HERRA- 15.1089 
MIENTAS 

MECÁ..."''ICA 19 .1827 
AUTOMOTRIZ 

CONTABILIDAD 1!! .2307 

PRACTICAS -13.6745 
SECRETARIALES 

PUNTUACION 
TIPIFICADA" 

o .1942 

* 

* 

TABIA 5-2 

NIVEL DE SIGNIFICACIÓN AL 0.01 
y o.os 

No existe diferencia siqnific~ 
tiva entre las preferencias de 
hombres y mujeres. 

Si existe diferencia signific~ 
tiva entre las preferencias de 
hombres y mujeres, siendo -los · 
hombres los que muestran mayor 
preferencia.. · 

Si existe diferencia significa 
tiva entr~ las preferencias.de 
hombres y¡mujeres, siendo los 
hombres lÓs-que mUestran mayor 
preferencia. 

Si existe diferencia signific~ 
tiva entre las preferencias de 
hombres y\mujeres,siendo loS 
hombres ~oS que-muestran mayor 
preferencia .. 

Sí existe diferencia significa 
tiva entre las p~eferencias de 
hombres y mujeres; siendo los 
hombres loS que muestran mayor 
preferencia . 

Si existe diferencia·_signific_!. 
tiva entre las preferencias de· 
hombres y mujeres, siendo las 
mujeres las que muestran mayor 
preferencia. 

Si existe dife~encia signific~ 
tiva entre las preferencias de 
hombres y Im~:~~eres, s_i_~ndo lbs. 
hombres loS qUe ln.tiE!Strl\n maYor 
preferencia·. 

Sí existe diferencia significa 
tiva entre las preferencias d; 
hOmbres y mujer~s, siendo·los 
hombres los que muestran mayor 
prefer.encia ... 

Si existe diferencia siqt\Ü{.:._!­
tiva entre las preferencias de 
hombres y mujeres, siendo laS 
mujeres las que muestran mayor 
preferencia. 

Sí existe diferencia significa · 
tiva entre las preferencias de 
hombres y mujeres, siendo las 
mujeres las que muestran ~.yor 
pref·erencia. 

* Los valores correspond1entes están fuera de los 1nd1cados en la tabla. 

DEPTQ, · A_FE<;TIVO PSICOMOTO]l. 
SUBDIRECCION DE ELABORACION DE INSTRUMENTOS 
DIRECCIÓN DE EVALUAC-IÓN 

0.01 
0.05 

1.96 a 1.96 
2.85 a 2~85 
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TABLA QUE MUESTRA EL NIVEL DE SLGNIFICACION 
DE LAS ACTIVIDAD.ES TECNOLÓGICAS DE LA_ SEC. TÉCNICA AGROPECUARIA 

(POR SEXO). PROYECTO: IPAT.SO 

TABLA 5-3 

ACTIVIDAD PUNTUACION PUNTUACIÓN NIVEL DE SIGNIFICACIÓN AL .os 
TECNOLÓGICA z TIPIFICADA y .01 

INDUSTRIAL - 3.0452 0.0039 Si existe diferencia signifi-
RURAL cativa entre las preferencias 

de hombres y mujeres, siendo 
las mujeres las que muestran 
mayor preferencia. 

TECNOLOGIA Y 0.9534 0.2541 No existe diferencia signifi-
PRÁCTICAS AGRÍCO- cativa entre las preferencias 
LAS de hombres y mujeres. 

TECNOLOGÍA y 0.6957 0.3144 No existe diferencia signifi-
PRÁCTICAS PECUA- cativa entre ias preferencias 
RIAS de hombres y mujeres. 

Ml\NTENIMIENTO DE 1.9943 .0551 si existe.diferenciá signifi-
INSTALACIONES y cativa entre las preferencias 
EQUIPO de hombres y mujeres, siendo 

los hombres los que muestran 
mayor preferencia al .os, pe-
ro al .01 la diferencia no es 
significativa • 

• 05 1.96 a 1.96 
.01 2.58 a 2.58 
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TABLA QUE MUEST~ EL NIVEL DE SIGNIFICACION 
EN LAS ACTIVIDADES TECNOLÓGICAS DE LA SEC. TÉCNICA PESQUERA 

(POR SEXO). PROYECTO IPAT.80 

1 

ACTIVIDAD 
TECNOLÓGICA 

ACUICULTURA 

CONSERV. DE 
PRODUCTOS 
PESQUEROS 

NÁUTICA 

PESCA 

MOTORES 

PUNTUACIÓN 
z 

- o .5827 

- .07734 

2.8346 

3.2441 

6.3884 

Pú"NTUACIÓN 
TIPIFICADA 

- 0.3372 

- 0.2966 

0.0073 

0.0021 

* 

* El valor correspondiente está fuera de 
los indicados en la TABLA 5-l 

TABLA 5-4 

NIVEL DE SIGNIFICACIÓN AL .01 
y .os 

No existe diferencia significa 
tiva entre las preferencias· d~ 
hombres Y.mujeres. 

No existe diferencia signific~ 
tiva entre las preferencias de 
hombres y muje.res. · 

si existe diferencia significa 
tiva.entre las ·preferencias d~ 
hombres y mujeres, siendo los 
hombres los qu,e muestran mayor 
preferencia al· .05, pero al 
.01 la diferencia n 0 es signi­
ficativa. 

Si existe qiferencia significa 
tiva entre las preferencias d; 
hombres y mujeres, siendo los 
hombres los que muestran mayor 
preferencia * 
Si existe diferencia significa 
tiva entre las preferencias d; 
hombres y mu)eres, siendo los 
hombres los que muestran mayor 
preferencia. 

.os 

.01 
1.96 a 1.96· 
2.58 a 2.58 
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CONCLUSIONES 

l. En la medición y ·evaluación educativa está implícito el rigor 
de la metodología cientifica, por lo tanto, constituyen todo 
un proceso de investigación que permite encontrar-relaciones 
entre variables y proponer soluciones a problemas. 

2. Las técnicas de medición y evaluación son aplicables tambi~n 
en la investiqaci6n de conductas del área afectiva sin menos­
cabo de la confiabilldad de sua resultados. 

3. Las variables de conducta del área afectiva que han sido obje 
to de estudio desde el punto de vista de la medición y evalu"i 
ción educativa han sido la personalidad, las actitudes y los­
intereses vocacionales. 

4. En la investigación sobre los intereses vocacionales, el uso_ 
del inventario es el método que ofrece mayor validez y confi~ 
bilidad en sus resultados. 

S. El análisis factorial ha permitido la identificación de gru­
pos de intereses. 

6. Los inventarios de intereses de Strong, Kuder y Lee-Thorpefu~ 
ron construidos bajo diferentes enfoques y a(m cuando ninguno 
de ellos presenta una técnica de construcción claramente defi 
nida se observan rasgos de estructura similares a los de las 
esca;l.as. 

7. La elaboración del Inventario de Preferencias hacia Activida­
. des Tecnológicas éorresponde a la técnica escalar de interva­

lo· manifiesto", específicamente de evaluación verbal. 

8. El tratamiento estadístico aplicado a los datos recopilados 
por el Inventario de Preferencias hacia Actividades Tecnol6gi 
cas (IPAT) permitió conocer: -

_A) La calidad del inventario. 

El análisis estadístico aplicado a los reactivos discr~ñi 
nó a los alumnos cuyas preferencias estaban orientadas h~ 
cia el campo de actividades implícito en los instrumentos 
de los alumnos cuyas preferencias eran distintas. Además, 
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dicho análisis proporcionó el nivel de intensidad de la 
respuesta de los alumnos, el cual indica el grado de a­
ceptación que mostraron ante el estímulo presentado. 

De los tres instrumentos, el destinado a las Secundarias 
Pesqueras fue el que obtuvo el promedio de discriminación 
más alto (rP = .4873), y el destinado a las S~cundarias 
Agropecuarias, fue el que obtuvo el promedio de discrim,! 
naci6n más bajo (rP ~ .4336); de cualquier manera los ín 
dices resultaron satisfactorios. 

El instrumento que evidenéió el promedio de intensidadde 
respuesta más alto fue el delas Secundarias Pesqueras 
(I = .7725) y el que evidenció el promedio más bajo de 
intensidad de respuesta fue el de las Secundarias Indus~ 
triales-Comerciales (I = .6887}; los instrumentos identi 
ficaron la posición que ocuparon los alumnos en. 'relaci6; 
con el nivel de preferencia mostrada hacia las activida­
des planteadas. 

Los alumnos que se mostr~ron más homogéneos en cuanto a 
sus preferencias fueron los de.las Secundarias Agropecua 
rias y los más heterogéneos, los de las Secundarias In-­
dustriales-Comerciales. 

El instrumento que arrojó la confiabilidad más alta fue 
el destinado a las Secundarias Industriales-comerciales 
con un coeficiente Alfa = .9872, y el que arrojó la con­
fiabilidad rriás baja fue el de las Secundarias Agropecua­
rias con un coeficiente Alfa = .9698. · Los coeficientes 
de confiabilidad obtenidos fueron, también, satisfacto­
rios. 

B) Las preferencias de los alumnos por las actividades tec­
nológicas ofrecidas por las escuelas secundarias técnicas 

Para las Secundarias Técnicas Industriales-Comerciales, 
las actividades pr~feridas significativamente por los hom 
bres fueron: Carpite~ría, Dibujo Industrial, Electricidad 
Electrónica,. Máquinas Herramientas y Mecánica Automotriz. 
Las actividades preferidas significativamente por las mu­
jeres fueron: Industria del Vestido, Contabilidad y Prác­
ticas Secretariales. La población tiende a preferir en 
mayor proporción la actividad tecnológica Bromatología. 
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Para las Secundarias Técpicas Agropecuarias, la actividad 
preferida significativamente par los hombres fue Manteni­
miento de Instalaciones y Equipo. La actividad preferida 
significativamente por las mujeres fue Industrial Rural. 
La población tiende a preferir en mayor proporción la ac­
tividad tecnológica Prácticas Agrícolas. 

Para las Secundarias Técnicas·Pesqueras las actividades 
preferidas· significativamente por los hombres fueron: Na~ 
tica, Pesca y Motores. La población tiende a preferir en 
mayor proporción la actividad. tecno.lógica Acuicultura. 

9. Se mostró la posibilidad de aplicar un análisis estadístico, 
.fundamentado en el procesamiento de reactivos .cognoscitivo 
(de opción múltiple), a los elementos de un inventario elabo~ 
rado para identificar las preferencias de un conjunto de a1um 
nos hacia contenidos muy especificas. Esto objetiviza y pre-­
cis·a. los resultados obtenidos a través de un· instrumento cuya 
naturaleza, en otro momento, se juzgaría poco confiable. 

SUGERENCIAS RESPECTO A LOS INSTRtJM,EN'TOS 

De los 196 elementos que conformaron los tres instrumento~, ea ~ 
prescindible sustituir los reactivos: 52, 53, . 54, ·55 y 56 co-: 
rrespondientes al de la modalidad AGROPECUARIA, en virtud_de que 
sus 1ndices de correlación de Pearson (discriminación) están por 
debajo del nivel. mínimo de aceptación. . 

Es necesario aplicar el inventario en ocasiones sucesivas a fin de 
observar el comportamiento de cada reactivo y las confiabilidades 
que arroja. Esto permitiría .confirmar el nivel de calidad que po­
see u orientar a los constructores respecto a· las modificaciones., 
c;::onvenientes. 

LIMITACIONES DEL ESTUDIO 

La información ·recabada de los alumnos que ingresan al primer gra­
do de Educación Media Básica Técnica no es generalizable a la que 
pueda captarse de los alumnos que ingresan a Educación Media Bási­
ca General, puesto que las modalidades escolares, programas y act~ 
vidades tecnológicas son, hasta cierto, punto diferentes. 

Estos datos tampoco son 9eneralizables en términos de región o es­
tado, sino sólo en términos de modalidad de escuela y especifica­
mente para el caso de las Secundarias Técnicas del Sistema Educat~ 
vo Nacional. 
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El inventario o será válido, desde el punto de vista de su conteni­
do, siempre y cuando los objetivos y actividades propuestas en los_ 
programas escolares permanezcan vigentes, de lo contrario, se requ~ 
rirá el ajuste pertinente. -

COMENTARIO 

Tomando en cuenta que los inventarios constituyen hasta el momento, 
la mejor vía para identificar los intereses vocacionales~ que su 
construcción no ofrece mayor dificultad que la de incluir, estruc­
turadamente, una muestra representativa del contenido a tratar~ y 
que ex~sten m~todos estadísticos aplicables para determinar ia ca­
lidad y eficacia de los mismos, valdría la pena dedicar tiempo a 
la construcción de· este tipo de instrumentos, que identifiquen en 
los alumnos próximos a la elección de carrera sus intereses, desde 
lo más general hasta lo más especifico, hacia las distintas ocupa­
ciones que la sociedad les ofrece. Considerando también sus apti­
tudes, sus conocimientos, sus habilidades y sus rasgos de persona­
lidad característicos. 

Sería dtil también, contar con instrumentos capaces de identificarr 
en alumnos de grados escolares inferiores, las inclinaciones y/o 
rasgos afines hacia determinadas actividades~ de manera que pudie­
ra orientárseles poco a poco y facilitarles posteriormente la deci­
sión respecto a su futura ocupación. 



140 

APÉNDICE 



141 

SECRETAI'.Í:\ DE l~l;UC/,CJt)>~ l'lÍBLJCA 
CQ;,1PLE:v1ENT¡\CHJi"·llEI. EXN,lL>I DEI~!CIU:::;o A SECUW>AIUA 

INVENT/d~IO DE I'HEFEIU-;·:~tAS 
l\·lOD/J.Jl)J,D: I'J:SC¿UERA 

CElS. Il'AT.l'E. !lO 

Es~-:: Cc.;ESTIO~~AJUO TIE~~E POR O!HETO Cüi-.:OCER, DE D..:TRE VARIAS ,\CT!VliJ,\Dt::S 
C!...:.·: __ :_c.:; SON LAS QUC :V~KS TE iNTÉi~SAIZL\ DESAJUWLLAR •.. 

NO :OC:. TRATA DE UN EXl~:,m:--:, 1\QCÍ NO l!A'( RESPUESTAS BUENAS NI MAL:'~S. Ú;·:JCr\­
;.::-::: _-_-:é: SE TR.·\T ;, DE 013TE?-<ER L'-:FORl\-i,\CIO;.; RELAC:lü:'~ADA COl-.! LAS ,\CTJ \'lDúDLS 
Q:.::C: ~:.:RÍAN DE TU l'RE_I'ERENCIA. 

P.",: ... 8C:TE:-.!ER c:.•E::'.:OS RES'JLTACOS ES li\1PORTANTE QUE CO~TESTES CO:" VEH.:\Cl­
eo·.~ -_- S!G,;S CORRECTAXIENTE L~S Ir~:s-:t"RCfCCW~'\é.SQJL'"SEFJ{b10::.";~r.M·G\CO;\;H:-­
Í~G-:::.=ó~. 

INSTRUCCIO:--JES GE!'\ERALES 

A medida que Y2}U3 leyei1do ::a:1a ::.uestióJ, pi-ens3: LQlJé taJtO n1e gustaría ha::cr és­
~::;?. D~sp:Jés, en la HOJA PARA LAS RESPüEST.-\5 q~1::: se te pi:Oj)·Jrcio:-ió p:ir se­
-::::o-rajo, escribe con u:1 número tu rc;;p~I:!sta, de a::u~rd::> coa lo cpe se te indica a -
co:llinuació!J: ----

Si lo que expr2sa la ·::uestió!1 te gust::n:ía much·:;>, escrii:Í2 el número -! en el cua.Jrito 
G-o~ie$p0:1:Hc;1tc al núrnel'o d2 esa ::lÚ!stió-:1; si te gust-aría a\go ·:> ~n parre, · c.:scrip\.'! 
'-1 número 3; cua1d:> :10 :!.! ag:raje p·~rO !.i.1~npo.:o re d::-sagl-a:L?-, o .;::!a que te resulta-.­
r!a indiferente, a:1o~a el número 2; si re d.::sa~rad.:ría un poco, escrib~ el número -
l; si te d'=!sa.;r::daría mucho, aw:a el O. Rec~erda bien ésro; · 

4 Significa "me gustaría rim::h::>" 

3 Significa "me gustaría algo o en parte" 

2 Significa "nic es indifet·ente pues ni me gustaría ni me de­
sagradada" 

· 1 Sir,nifica "me desagradaría algo o en parte" 

O Significa "me desagradm:ía;nucho o totalmente" 

Procura no equivocarte de cuadrito, ni. saltar nin~imo de ellos. 

C:1da cuüdrito tiene un número que indic:~ que ahí tkhc :~notan;c la respuesta c¡ue co­
rrcspond~ a la prcguma que tenga ese mismo número. 

No escribas nada en es[~! cuadernillo: Todas las anotaciones las dcll:!s hace¡· en ru 
llOJA DE JU~SI'UESTAS. 

VOLTEA LA llOJA Y Cü;\·liENZA. 
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REACT.IVOS MUESTRA 

INDICADORES INDICE DE COEFICIENTE 
INTENSIDAD DE PEARSON VARIANZA 

REACTIVOS 

Trabajar como dibuj·ante de planos 2.61 .3882 1.6253 

Hacer moldes para cortar ropa 2.45 .3530 1.8909 

Cultivar una parcela 2.87 .3986 1.4248 

Matar un animal, cortar la carne y 
prepararla para comer 2.89 .3926 1.6858 

Hacer queso, mantequilla y crema 2.89 .3963 1.5873 

Manejar el equipo que se usa en 
los barcos 3.10 .4526 1.2960 

Hacer prácticas de salvamento en 
el mar 3.29 .4603 1.1131 

CEIS.IPAT.80 DIRECCION GENERAL DE EVALUACION, SUBSECRETARIÁ DE PLANEACIÓN EDUCATIVA. SEP. 
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CEJ:;. JI'AT. IC. iHJ 

ya le rmin:~src de contc~:r;n· a tod:Js las prcgunt:ls, lt?c las siguientes insll:w.:cion-.-s· 

INSTRUCClO:'\ES l'L\lALES 

::;(!¡T.-~ !3 pf!g-i11;t c:n donde anotaste los nútnt!ros que cor1~cspnnd~n a tus respuestas. 
}:: r·.::tc .inf:~ricr d~ l:lR colu1naas, lll!)' un espacio que di~(; TO'TAL y otro CJUi..! -

! •• ;i.._ :: --~ signo dc:1 purcü.:nro (/:). 

:.~m>'< Le- núm~ros d::c Ja pri m::t·a colurrma y nno'a el resultado en el lugar que le 
r-•:iT-'~;:. •::!;;: al TOTAL. 1hz lo mismo coa ca:.!a una de l:ts columnas rcswnres. 

: ·~--~t .,_·:..:::: q~te tcng:1s todos !o3 to!ales de tus co]urrc'1~s, anota el por-ciento qi.lc le e~ 
n:~·::-:~:. · _:...; :-1 a1~n. 1'01'".\.L de c~d:: C'Jltnn:1o. s{~;ún se JT;'Jcs:ra en la hil;_'!r~ de p-or­
e~-- ~1-!..(·.- .. --~- se encur·n~ra en el l.:;Jo derecho d.:!l cu:1dro en qu.:; anotaste lus re:spucs 

e~,':~_,,-, -::::rmines, le\•ante la m:mo parn que el aplicaclor pase a recoger _el nhltcri;Ü 
<!L.:: u~1: :z.:1ste. 
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CE!~~- If' . .'\r. r·¡ -:. ';(1 
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