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PllOLOOO 

Cuando ae evalda frecuentemente el aprendizaje del alumno, se le 

da a saber oportunamente ou.&les han sido sus aciertos 7 cu4.les sus erro
res¡ esto es, darle a oonooer el dominio que ha alcanzado en cierto tema, 
unidad o materia de estudio. De este modo, el alumno puede darse ouenta a 
tiempo si su estudio ha sido aatiefactorio o deficiente. Eata constante -

evaluaoi6n, mantiene informado al estudiante acerca de aua progresos lo-

grados. 

Y ea precisamente este tipo da evaluaci6n, denominado eY&luao16n -
to1'9at1va, el tema central del presente trabajo. 

Antes da ofrecer una explioac16n sobre la investigaoi6n realizada 
en torno de la avaluaci6n formativa, ea necesario reconocer la importan~ 

cía de la e-.aluao16n en el proceso Ea.señansa-Aprendieaje. 

Coinoidimoe tanto con la detinic16n de enseRanza que hace referen

cia al control de la eituaci6n en la que ocurre el aprendizaje como oon 
la de aprendizaje, que se refiere a la modificaci6n de la conducta como 

resultado da la experiencia. Con estas definiciones puede entenderse el 

proceso Enaeffanza-Aprendizaje, en el que intervienen varios elementos que 

pe1'11liten au aplioac16n. 

Entre los elementos que intervienen en el primer aspecto del proo~ 
so, ea decir en la Enseñanza, pueden observarse por ejemplo, los prop6si

toe que persigue un sistema esoolar, los planes 7 programas de estudio, -

loa objetivos qua se pretenden alcanzar en oada una de las aaisnaturae ~ 

que comprenden loa planea de estudio, los materiales de ense6anza 7 estu~ 

dio, la preparac16n de loa docentes, la organizaci6n de la actividad do-

oente (1natrucoi6n, m6todoa y t6cnioaa de enseñanza), etc. Estos elemen-
toa han de integrarse 7 utilizarse en la enseñanza, para p.boporoionarla 

al eatudiante 7 poder brindarle experiencia• id6neaa de aprendizaje. 
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Por otro lado, en el aprendizaje interñ.ene el que tal vez aea al 

elemento ª'ª importante del proceso, es decir, el estudiante. 

Puede verse entonces que el prop6aito de1 proceso EDseñansa-Apren~ 

dizaje está orientado a lograr cambios en lae conductas de los estudian-

tea, quienes se ven sometidos a su influencia. Pero ¿cuál es el punto de 

partida para determinar los cambios de conducta de los estudiantes? 

Para orientar 7 determinar esos cambios conduo"tuales ea necesario 

establecer previamente las metas que se pretende sean alcanzadas; una co

rreota definici6n de objetivos, oonstitiq-e la mejor gu1a para el aprendi

zaje de los alWllllos 7 la definici6n de objetivos est& en funoi6n de loa -

fines que persigue un sistema escolar, una esouela o un programa de estu

dio. 

Loa objetivos orientan el aprendizaje de1 alumno, sin embargo ¿c6-

mo saber si el alumno ha logrado los objetivos? ¿c6mo identificar si el -

aprendizaje ha tenido lugar 7 en qu~ grado? Batas preguntas pueden raspo!!.·· 

darse oon la e"Y&luao16n. 

Dentro del proceso Eneeñanza-Aprendizaje, 1a evaluación puede juz

gar el grado en que los estudiantes •odifioan au conducta ooao resultado 

de experiencias de aprendizaje, de antemano seleccionadas, para lograr -

loa objetivos planteados. Por esta raz6n, es indispensable darle a la e~ 

luaoi6n, la iaportancia que representa en el proceso Enseñanza-Aprendiza

je. 

Aai, el rendimiento escolar de los estudiantes puede aer evaluado 

daapu's de que hayan pasado por laa experienoiaa de aprendizaje. Puede d.!. 

cirae entonces, que la evaluac16n juzga el grado en que los estudiantes -

han logrado los objetivos. 

La evaluaci6n permite que los resultados de su aplicaoi6n sean da 

gran utilidad para la toaa de decisiones respecto del rendimiento ••colar, 

puesto que pueden servir tanto para juzgar el grado de aprendizaje de los 

alumnos, como para evaluar el mismo proceso Enseñanza-Aprendizaje. Por e

ja•plo, la eTaluaci6n: proporciona una base para asignar calificaciones, 

esti•a la e~eotividad de los m6todos de enseñanza 7 de loa programas de -

estudio, eat~aula el aprendizaje de los alWDDOa d&ndoles a conocer oport!!_ 

n .. ente su grado de aprovechamiento, 7 tambi6n es posible proponer los ~ 
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cambios 7 ajustes necesarios, con la intenci6n de no oo•eter loe aieaos -

errores en el futuro. 

Para llevar a cabo la evaluaci6n, existe una gama de procedimien~ 

toe c~o e•pleo depende de los fines por loa que tenga lugar la evalua--

ci6n. Una forma de evaluar el aprendizaje logrado por loa estudiantes en 

aua aaigna~as, puede realizarse a trav6e de la adminiatraci6n de prue--. 

baa de ren~iento escolar, elaboradas por el maestro. Pero estos inatru

aentos evaluativos han de ser construidos tomando en cuenta loa prinoi--

pios que su elaboraci6n requiere, ademls deberAn conjuntarse en ellas ob

jetivos 7 contenidos del tema, unidad o materia, en loe que ser¿ evaluado 

el alumno. 

Siendo las pruebas un instruaento átil para la evaluaci6n del ren

dimiento escolar, han de ser aplicadas cuando se juzgue conveniente esti

mar el grado de aprendizaje de los alumnos, ya sea al principio, durante 

o al final del curso. Cuando la evaluaci6n es aplicada durante el curso, 

se le da el nombre de foraativaJ esto quiere decir que la evaluaci6n con,!!_ 

tanta, le va orientando al alumno sobre sus progresos 7 defioiencias, ha

ciendo resaltar qua a tiempo puede superar esos retrasos. 

La evaluaoi6n formativa permite hacer los ajustes necesarios para 

que el alwimo alcance el dominio requerido por loe objetivos, por ejemplo, 

cu.ando se utiliza la t6enioa de las pruebas en ~a avaluaoi6n, aqu6llae -

pueden ser aplicadas despu6s de concluido un tema c unidad del programa -

de e~tudio, luego al ser devueltas las pruebas lo •'s pronto posible con 

sus debidas correcciones 7 obs~rvaciones, podrAn identificar los estudi&!l 

tea aquellos aspectos de los temas o unidades, para los que necesitar~ -

mayor estudio. 

Si durante el curso ae aplica la evaluaci6n formativa, el alUllDo -

estará a tiempo de poder alcanzar los objetivos satisfactoriamente. Y si 

se desea ir m&s lejos, con los resultados de la evaluaci6n formativa es 

posible obtener otros beneficiosJ pudiendo ser aprovechados 7a sea para 

mejorar los objetivos 7 contenidos de una asignatura o en t6rminos genera 

lea, para mejorar el proceso Enseñanza-Aprendizaje. 

Originalmen~e el t•rmino evaluaoi6n formativa, fue empleado por -

Sori ven (1967) 7 la finalidad de este tipo de evaluaoi6n oonaistia en to-
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mar lo• resultados de su aplioaoi6n, para haoer ajustes a los programaa -
aoad,micoa. Bloom, Hastings 7 Madaus (1971), amplían la utilidad de la e
valuaoi6n formativa, extendi,ndola a la instrucci6n 7 al aprendizaje del 
estudiante. 

Pero ¿qu' puede hacerse cuando un sistema eaoolar s6lo permite dos 
evaluaciones durante el curso? 

Bn las preparatorias incorporadas a la UAEll (Universidad Aut6noma 

del Estado de K•xico), ae realisan dos evaluaciones durante el curso, una 
parcial 7 una final1 las calificaciones de estas dos evaluaoionea son prg_ 
aediadas, obteniendo as! la calificaci6n ordinaria definitiva de la asig
natura respectiva. 

Probablemente la limitaci6n en cuanto a1 n1blero de evaluaciones ~ 
deeconooimiento de los principios que deben estar presentes en la oons--

trucci6n de una prueba de rendimiento escolar, tanto de quienes determi
nan s6lo dos evaluaciones durante el semestre, as! como de loe encargados 

de elaborar los instrumentos evaluativos, h~an dado lugar a qua el rand!, 

miento escolar de loa alumnos de 3ar. semestre de la escuela preparatoria 

"Ateneo Dr. Gustavo Baz Prada", f'uera considerablemente bajo en au eval~ 
ci6n parqial de la materia de Psicología. 

La primera intenci6n fue tratar de remediar el probleaa del bajo -
rendimiento del grupo 3, detectado en su evaluaci6n parcial1 pero al o'b-

eervar que an los demás grupos del 3er. eeaestre, taabi•n había sido a1to 

el n11mero da alumnos reprobados en ia aiema materia, se toa6 entonces la 
deciai6n de aplicar la evaluaci6n formativa durante la sesunda parte del 

curso. 

El grupo 3 :tue seleccionado para adJlinietrarle el tratamiento e%p.!!_ 
riaantal, que consistiría en la aplicaci6n de una prueba objetiva cada -
ves que se diera por terminado un tema. 

Asi, la variable independiente estaria integrada por las pruebas -

objetivas formativas¡ mientras que la variable dependiente, seria los re

sultados de la prueba final (avaluaci6n sumaria), que se compararlan con 
loe registrados por los seis grupos restantes. 
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Ha sido propuesta una hip6teeia oon la que ee intenta probar la 
utiliclad. que repreeenta la aplicaci6n de l~ evaluaci6n formativa 7 loe b.!. 
neficioa que de ella pueden obtener••· 

Una primera parte de la hip6tesia pretende probar que el rendimia!!. 

to de loa alumnos en su evaluaci6n final serfa superior al obtenido en la 
parcial. Una segunda parte de la hipcStesis establece que el rendimiento -

del grupo 3 en su evaluaoi6n final, ser1a mejor que el observado por otro 
grupo, integrado por alumnos del mismo turno 7 que hubieran resuelto el 

mismo tipo de prueba. Por dltimo, el rendimiento da la evaluaci6n final -

del grupo experimental se compararfa con el de cada uno de loa seis aru-
pos del 3er. aeaestre (en la aaignatura de Psicología 7 de la miama esOU.!, 

la)J mencionando que el rendimiento del grupo 3 serfa diferente 7 aejor -
que el logrado por cualquiera de loa grupos de comparaci6n. 

Con el propósito de demoatrar que la evaluaoi6n formativa incide -

favorablemente en el rendimiento escolar, se emplearon pruebas eetadfati
caa que permitieran comprobar el supuesto antedicho. 

Habiendo seleccionado al grupo 3 como experimental 7 pueato que au 

rendimiento en la evaluaci6n parcial había sido deficiente,co•o el de los 
d .. ,. grupoa, ae prooedi6 a la obtenci6n de lae diferenciaa 7 a determi~ 

nar ai •atas eran significativas, como para atribuir el mejoramiento del 

rendimiento eacolar del grupo 3 a la in~luenoia de las pruebas objetivas 

formativas. 

Efectivamente, el grupo 3 obtuvo mejor rendimiento en su evalua--

cidn final, al ooapararlo con al de su evaluaci6n parcial. De igual mane
ra, au rendimiento fue mejor que el obaervado por el primar grupo de coa
paraci6n (segunda parte de la hip6tesis). Y el rendimiento del grupo ex~ 

rimental, taabi•n fue significativamente diferente 7 superior al alcanza
do por cualquiera de loa aeis grupos rea~antes. 

Puesto que \Ula modifioaci6n al procedimiento evaluativo que •• rea 

lisa en estas preparatorias, probablemente traería consigo m's trabajo, -
tanto para autoridades como para maeatroa 7 alumnos, tal vez no sea asim!, 
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lada la idea de evaluar oonatantemente al al'UltJlo. Pero entonoea ¿coa baae 
en quA& puada aodifioarse un prosra11a acad•mico? ¿c6ao puede clara• cuenta 
al aaaatro ai au c'tedra ha aido entendida 1>0r aua &lUllDOa? ¿o6mo puada -
mejorar au inatrucci6n? ¿c6mo puede saber el estudiante si estA alcanzan-
do loa objetivos, qua para su aprendi~aje fueron propuestos? 

\ 

Seria conveniente que quienes implantan un procedimiento evaluati
vo 7 quienes aat&n encargados da la enaeHanza en eatas eacuelaa, adquiri.!. 

ran conocimientos sobre la evaluaci6n del rendimiento escolar 7 tambi6n -
la7eran el Titulo ~iDto del Reglamento de la Escuela Preparatoria da la 
Uaiveraidad Aut6noma del Estado de M6xico. 

Ea alguDos de los articuloa del Reglamento, se menciona qua la ·~ 
luaoi6n deba realisarse en forma escrita 7 que laa evaluaciones paroialea 

tandr6n por objeto la aatimaci6n en determinados periodos del curso, del 
nivel da ouapli•iento alcanzado por el alumno en los objetivos tijadoa en 

el programa de la asignatura. 

Si esto eat~ en el Regl~ento, ¿por qu6 s6lo doa avaluaoionea du-

rante un curso? La alternativa queda planteada 7 ea deciai6n d• las auto

ridadaa, tomarla 7 difundirla o permaneoer inertes 7 permitir que •• si~ 

gan coaetiendo loa mismos errores. 

Cuando se deaea verdaderamente mejorar en el ooaplejo proceso de -

la enseñanza 7 del aprendizaje, ea importante encontrar la• cauaaa que -
impiden au progreaoJ procurar la aoluoi6n qua permita eatar en oona'tante 

auperaoi6n, ain duda alguna trae consigo grandes aatiafacoionea. Con este 
trabajo ae demuestra la neoeaidad 7 utilidad de la evaluac16n formativa. 

Pero debe haoerae notar que para au realizaci6n, tuvieron que li-

'brar•• auoho• obat4culoa, puea hubo autoridades que hicieron cuanto estu
vo a su alcanoe por evitar qua la investigaci6n llegara a buen fin. Otra• 

ª'ª' estuvieron temerosas de que este trabajo ocasionara problemas a la -
esouela, ya que llegaron a opinar que el experimento estaba en contra del 

procedimiento evaluativo que debe realizarse en las preparatorias inoor~ 

radaa aGla UAEll. 
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IBTRODUCCION 

Este trabajo ha sido realizado con la finalidad de demostrar la u

tilidad que representa. la. a.plicaci6n de la evaluaoi6n formativa, durante 

un curso de Psicolog1a para estudiantes de preparatoria. 

Puesto que en las escuelas preparatorias incorporadas a la UAI!lM ~ 

(Universidad Aut6noma del Esta.do de ?0'.6xico), s61o se realizan dos evalua

ciones durante un curso (semestre), se intenta comprobar que la evalua~ 

ci6n formativa es capaz de mejorar el rendimiento escolar de los alumnos; 

considerando esas dos evaluaciones como insuficientes, on el afán de lo~ 

grar el dominio de los objetivos de aprendizaje de la asignatura. 

fill desarrollo del trabajo se presenta en cuatro capítulos. En el -

primero, se plantean los principios que fundamentan a la evaluaoi6n como 

parte integral del proceso Enseñanza-Aprendizaje; se hace la distinci6n -

entre medioi6n y evaluación y se mencionan los prop6sitos y funciones de 

6sta última. Y como el encargado directo de dar la enseñanza a los estu~ 

'diantes y quien verifica el logro de los objetivos de aprendizaje es el -

maestro, también aparecen sus funciones en este capitule. 

Aun cuando existen varias maneras con l?.s que puede realizarse la 

evaluación, se enfatiza a la formativ~, tema central aqui expuesto, como 

una al terna ti va con l::i. cual es poaibltJ mejorar 81 rendimiento e seo la::- de 

los estudiantes; pero tambi6n se explican los beneficios y dem~s aplica-

cienes que pueden obtenerse de su correcto empleo. ~':n el Capitulo I, po-

drá encontrarse este terna. 

De acuerdo con el método que se emplee p:i.ra. llevar al cabo la eva-

1 uación, puede optarse por la utilizaci6n de pruebas denominado.s ele pn:pel 

y lápiz. La construcción <le estos instrumentos, requiere del conocimiento 

y aplicación de los principios que su ela.boro.ci6n determinan •. jonc::i1leran

do que este tru.bajo estará en las bibliotecas de varias escuelas incorpo-
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radas a la UAE.M y que será leído por algwios prof'esores-o mds bien, por -

los que verdaderamente estén interesados en mejorar la calidad d.e su ins

tru~ci6n, por quienes tomen en serio y con responsabilidad su labor üo e!!_ 

señanza y por ciuienes se preocupan por evaluar U.ebidamente el aprenC.izaje 

de sus alumnos, se ha incluido U%1 tema más-en el Capitulo I sobre las --

pruebas de rendimiento escolar, elaboradas por el mae3tro. 

En este tema, se abordan dos aspectos principales: planeaci6n de ~ 

na prueba y redacci6n 1le reactivos de prueba. Se insiste su inclusión, ..... 

porque algunos profesores que trabajan en estas escuelas, creen que una -

prueba se elabora acumulando preguntas; pero ¿qué hay de la re1aci6n con 

los objetivos y contenidos del programa de estudio? ¿cómo puede saber el 

alumno qué y c6mo responder, oi la instrucción y el reactivo de la prueba 

no son claros? 1 

En el segundo capítulo, se explica la f'orria en que se realiza la ~ 

valuaci6n del rendimiento de los alumnos, que cursan la preparatoria en ~ 

escuelas incorporadas a la UAEM. Se exponen los artículos que regla.mentan 

el procedimiento de evaluaci6n y c6mo a través de Juntas de Academia, se 

determinan las condiciones y estructura de las pruebas, que serán utiliZ!!, 

das como instrumentos de evaluación del rendimiento escolar de los estu~ 

diantes. 

El Capitulo III, contiene el experimento realizado, desde el plan

teamiento del problema hasta las generalizaciones. 

1. El problema es realmente grave. Los maestros podrán exponer las mejo-
res cátedras, pero de ahí a que sepan evaluar el aprendizaje de los a
lumnos, se está todavía muy lejos. Entre loa profesores que imparten -
la cátedra de Psicología, se ha observado que hay quienes ni idea tie
nen de cómo se estructura una prueba objetiva, por lo que mi.zy particu
larmente considero que más que evaluar con ellas (pruebas), lo que se 
hace es con~undir al alumno. Esta es s6lo una de las muchas razones -
por la que quiero pedir a las autoridades o a quienes corresponda la -
elaboración de proerarnaa de estuuio, incluir en ellos asignaturas como 
"Técnicas de evaluación en la educación", la cual no debe ser optativa 
ni privativa del área .l!:ducativa en la carrera el.e Psicologia, sino obl.!, 
gatoria para cualquier carrera puesto que cualquiera da clases de lo -
que sea. Lo menos que puede hacerse, ea preparar bien ;y mejor a las 
nuevas generaciones o ¿no es verdad? l 
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El problema fue observado cuando el rondimiento de los alumnos en 

su evaluaci6n parcial de la materia de Psicología, hab1a sido oons1dera-

blemente bajo. 

Una hip6tesis ofrecería la alternativa de probar la utilidad de la 

evaluaci6n formativa, empleando para ello pruebas objetivas. Se comproba

ría entonces que aquéllos alumnos, a quienes se hubiera aplicado una se-

ria de pruebas objetivas ~ormativas, durante la segunda parte del curso, 

lograrían mejor rendimiento en su prueba final, que el observado en la -

parcial. 

Para demostrar que el crupo experimental no s6lo mejoraría. su ren

dimiento en la evaluaci6n final, también se postul6 en la hip6tesis que -

este grupo, en esa evalua.ci6n, seria significativamente diferente y mejor 

que cualquiera de los demás. del mismo semestre, que hubiera cursado la 

misma materia. 

Las variables fueron definidas: independiente, las pruebas objeti

vas formativas; dependiente, los resultados de la prueba final y se expl!, 

ca también la forma en que :fue controlada una 7 registrada otra. 

Asignados los sujetos a grupos, :fueron elegidos los diseños y las 

pruebas estadísticas que se emplearían para probar la hip6tesis. 

Paso a paso es expuesto el procedimiento seguido, para la adminis

traci6n de la variable independiente. 

Conforme a los diseños experimentales, fueron aplicadas tres prue

bas estadísticas; en primer lugar, para comprobar la hip6tesis y en segll!!_ 

do, para car mayor poder al reporte :formal y a los alcances del experime,!!_ 

to. 

El reporte formal fue positivo, en 1a medida en que la hipótesis -

quedó comprobada; atribuyendo la diferencia y mejoría del rendimiento es

colar de los alumnos del urupo experimental, ~ la influencia de la evalU& 

ción :formativa.. 

Todos estos aspectos del experimento son explicados y analizados -

ampliamente en el Capitulo III y al :final del mismo, en las Generalizaci.2., 

nes, podrá observarse que los alcances del reporto formal no deben limi--



XVI 

tarse a la asignatura de Psicolog1a, sino qua la evaluaci6n formativa pu.!. 

de ser aplicada durante todo el curso y en las demAs materias, que inte-

gran el plan de estudios de preparatoria, del sistema semestral de la ~ 

UAEM. 

Por último, en el Capitulo IV, se aprecian las conclusiones del -

presente trabajo; el capitulo está dividido en dos temas. En uno se esta

blece la relaci6n ~ntre la fundamentaci6n te6rica de la evaluaci6n (ex--

puesta en el Capitulo I), como parte del proceso Enseñanza-Aprendizaje y 

la evaluaci6n que en las preparatorias incorporadas a la UAEK se realiza 

(Capitulo II), así como su aplicación en el experimento (Capitulo III). 

En el segundo tema de este cuarto capitulo, se ofrece la justific~ 

ción del experimento, apoyada tanto en los principios te6rioos de la eva

luación como en la reglamentación del procedimiento evaluativo, que la -

propia UA.EI-l señala. As1, se dan a conocer los alcances y limitaciones de 

los resultados; de igual manera, además del prop6sito logrado de mejorar 

el rendimiento escolar, se da muestra de un panorama sobre los beneficios 

obtenidos y cuya aplicación, bien puede ser utilizada. 

Para quien desee ampliar y profundizar sobre el tema, puede acudir 

a la bibliografía que aparece al final de cada capitulo. 

Espero que este trabajo resulte de inter6s y provecho para quien 

guste de la lectura e investigación sobre el proceso Enseñanza-Aprendiza

je y especialmente sobre evaluación del rendimiento escolar. 
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C.&PITULO I 

BVALU'.A.CIOlll' 
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1.1 BVALUACIO• - BL PJlOCBSO DSBi.OZA-APBBllDIZA.TB 

Bl proceso Eneeñansa-Aprendizaje ee concebido collO un aiateaa, -
orientado a lograr cambios en las conductas de loa eatwliantea, qui.enes -
se ven sometidos a su ini"luencia. Bse logro en loa cambios de conducta, -
ha de identii"ioarse toaando en oonaiderac16n objetivo• debidallente de:fin.!, 
do• 7 planteados de acuerdo con loa i"inea que pereiga un programa de eat3 
dio, una escuela o un eiatema aaoolar. 1 

¿C6mo determinar ei el proceso Enseñanza-Aprendizaje, en su ••trll!t 
tura y aplicaoi6n ha sido entendido y empleado correctamente? 

Precisamente, a tra~s de la evaluaci6n es posible determinar el -

entendiaiento 7 oo:rreoto aapleo del proceso Enseñanza-Aprendizaje. La si
guiente dai"inic16n muestra la importante i"unci6n de la evaluao16n en este 
procesos "La evaluaci6n dentro del proceso Enseiianza-Aprendimaje desempe

ña una :funoi6n primordial, 7a qua permite juzgar tanto el grado en que -
loa eatwliantes modii"ioan su conducta como reault*<lo de experiencias de -
aprendizaje previamente seleocionadaa, cuanto la idoneidad de estas expe
riencias para lograr loa obja'tivoa eduoa'tivoa propuestos 11 •

2 

Si se analiza esta de:finioi6n, ae puede observar que la evaluac16n 
valora el grado en que loa medios, recursos y procedimientos oontri~en 
al logro de loa objetivos (v.gr. loa objetivos da un programa da estudio). 
Desde luego que loa objetivos han de ser i"oraauladoa previamente, para po
der apreciar y jwr;gar el progreso de loa alumnos, de acuerdo con loa re-
aul tadoa que se pretenden alcanzar. 

1. BD al inciso 1.3.1, se hablarA eobre la dai"inici6n da objetivos y la -
bibliogra:fla oorreapondiente podr4 oonaultaraa al :final del capitulo. 

2. J'e:rnando Oarcia Cort,a, "Evaluaoi6n del aprendizaje". Sia'teaa'tizaci6n 
da la enaeñanma, Paquete di4'o~ioo II, Documento 73,9, Comiai6n de B~ 
voa Mitodos de Enaeiianza, M6xioo, UNAM, 1973, p. 2 
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.Aai, con lo• :resultados que •• obtengan de la eT&luaoi6n, po4r4.n 

H&lisarae loa cambio• o ajustes necesarios en el proceso En••ñansa-.Apre!!. 
di saje. 

Se puede agregar entonces que la evaluaci6n ea un proceao integral, 
aiatemAtico, gradual 7 continuo, porque implica1 3 

1º Ob•ervacionea controladas. 

2° ObjetiTOa previamente planteados, que permi'ten juzgar la 01mti
dad 7 calidad del progreso logrado. 

3º Integridad~ al toaar en cuenta tanto laa oonduota• del ea'tudi&!!, 
te, como loa taotorea qu. intervienen en la manif'eataci6n o ao
dif'icaci6n de laa aismas. 

40 Continuidad, pues la eva.luaci6n participa constantemente en la 
f'ormaci6n del estudiante, creando o reajustando experiencias de 
aprendizaje, que para 61 se ha7an propuesto. 

-1.1.1 .. 41ci6n 7 BYaluaoi6n 

Precuentemente se han empleado como ain6niaos lo• t•rainos ''aedi
o16n" 7 "evaluaoi6n"1 pero seria necesario establecer la di~erenoia entre 

uno 7 o'tro para evitar conf'usionea~ 

La medici6n establece una relaoi6n entre un oonj'Ullto de nGaeroa 7 
otro da sujetos, f'en6menoa u objetos, de acuerdo con ciertas normas eata
blecidaa. 4 

En la medioi6n ae indica tanto el atrilNto que babrA de aedirae, -
oolDO el conjunto de situaciones en las que pueda aanif'aatarae (el atribu
to) 7 loe procedimientos qua ser4n empleados para trasladar las obaerva
cionaa en enunciados cuantitativos. Aal, la madioi6n eacolar procura des

cribir cuantitativamente el grado de dominio del alumno sobre el con'te-

3. Manuel Fermin, La eva.luaoi6n, loa ez&menea z las oalif'ioaoionaa. Bue
nos .Airea, Kapelusz, 1982, (Biblioteca de Cu1'tura Pedag&gica, Hº 119), 
p. 15. 

4. P. Garoia Cort6a, op. cit., Docwnento 72.21, p. 32 
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nido de una materia.5 

La medio16n est4 limitada a descripciones cuantitativas del oompo~ 

tamiento del alumno; no inolu.v'e descripoiones cualitativas, ni implica ~ 
6 juicios relativos al valor del comportamiento medido. 

Si en la definioi6n de evaluaoi6n se enfatiza el proceso sistemát~ 

co para determinar hasta qud punto son alcanzados los objetivos por los !:. 

lumnoa, se puede decir que la e~aluaci6n va más allá, ya que inclu;ye tan

to las descripciones cualitativas y cuantitativas de la conducta de los ~ 

lumnoa, oomo los juicios valorativos que se refieren al logro de los obje 

tivos previamente establecidos.7 De esta manera, la evaluaoi6n puede es_:: 

tar o no basada en medidas; pero cuando las utiliza, adquiere mayor rele

vancia que la simple desoripoi6n cuantitativa. 

Asi tambidn, la medici6n y evaluaci6n enc~entran su relaci6n, c~ 

do las descripciones cuantitativas son sometidas a una interpretaoi6~ y -

resumidas en un juicio de valor; siendo la evaluaoi6n una interpretaci6n 

que se hace sobre una medida en relaci6n con una norma establecida. 8 

1.1.2 Prop6aitos T Punciones de la Evaluaoi6n 

El principal prop6s1to del proceso Enseñanza-Aprendizaje, consiste 

en modificar la conducta del alumno y orientarla hacia determinadas dire.E, 

cienes, que son señaladas por los objetivos previamente establecidos, ~ 

siendo la evaluaoi6n el proceso que permite saber hasta qué punto fueron 

logrados esos objetivoa.9 

5. Ibid., P• 33 

6. Norman E. Gronlund, Medioi6n y eVa.luaoi6n en la enseñanza, M'xico, Pax 
Mdxico, 1983, P• 9 

7. Ibid., PP• 8-9 

8. F. García Cortds, op. cit., p. 35 

9. N. E. Gronlund, op. cit., p. 9 



Es clara la interdependencia entre la enseñanza y el aprendizaje, 

pero no siempre es aceptada la naturaleza interdependiente de enseñanza, 

5 

10 aprendizaje 7 evaluaci6n. Frecuentemente, en los salones de clase, la .!. 
valuaci6n se realiza como algo ajeno al prop6sito principal de la enseñ&!!, 

za. Sin embargo, en los siguientes pasos, puede observarse a la evalua~

oi6n como parte del proceso Enseñanza-Aprendizaje1 11 

1. Loe objetivo• han de definir•• de acuerdo oon loa oaabioa de -

oonduota que se deseen en el aluano. Si loa objetivos son espe

cificados en t6rminos conductuales, es posible dar una direo--

ci6n a la enseñanza y si a 6sta le sigue una evaluaoi6n de los 

productos o resultados del aprendizaje, el maestro 7 a6lo hasta 

entonces, podrá juzgar el grado en que los objetivos se habrán 

alcanzado. 

2. La• ezperienoiaa de aprendisaje han de •er planeada• en oonoo:r

clanoia oon loe objetivo• previamente eetableoidoa. En este paso 

se conjunta tanto el contenido de la materia, como la metodolo

gia de enseñanza, para proporcionar al alumno experiencias ta-

les que realmente provoquen una modifioaoi6n en su conducta. -

.Ahora, si los objetivos fueron definidos oon anterioridad a las 

experiencias de aprendizaje 7 despu6s de ellas es aplicada una 

evaiuaci6n, es posible determinar el progreso de los alumnos y 

la funcionalidad de esas experiencias de aprendizaje. 

3. Bl progreeo de lo• alumnos ba de dete:nainaree ouanclo se :relaoi,g_ 

na oon loe objetivo• de aprendizaje. Para poder juzgar el pro-

graso de los alumnos, es necesario tener presente las oondioio~ 

nea en qua ha de manifestarse el cambio en su conducta1 de i~ 

gual manera es importante seleccionar el m6todo que ser4 utili~ 

zado para evaluar, asi como la aplioaoi6n del mismo y la inter

pretaci6n que se dar4 a los resultados de esa evaluaoi6n. 

4. Los reeul~oa de la evaluaoi6n pueden aer utilisadoe para me~,g_ 

rar el aprendisaje ~ la enaeñanaa. A trav's de los procedimien-

10. Ibid., P• 10 

11. Ibid., PP• 9-11 
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to• de evaluación, ae puede obtener in~oraaoi6n de gran valia 
para el aluano, para el maestro 7 para el •iBlllo prooeao Enaei'iaa 
za-Aprendizaje. Eri cuanto al aluano, loa prooediaientoa le ind!. 
can aquello que ue desea que aprenda, tambi6n le informan aoer

oa de sus progresos o de aquellas dificultades que pueden pre-

aentá:raele durante su aprendizaje. Asimismo, el maestro puede -
determinar la perspectiva de au alwano(a), para futuros aprend!. 
&ajee. Entonces, toda la intormaci6n que ee obtenga con la ad.a!. 

ni•traoi6n de la evaluación, puede indicarle al maestro, a la -
eaouela 7 al mismo sistema escolar, la t'uncionalidad del curao 

7 de los •'todos de enseñanza que se hayan utilizado. Se oonol~ 
ye aai, que los procedimientos evaluativos a711dan a la evalua~ 
ci6n del proceso Ensei'ianza-Aprendizaje. 12 

Una ves aclarada la interdependencia entre Enaeñanza, Aprendizaje 

7 EYaluaoi6n, pueden aencionarae los prop6sitos 7 funciones de •ata lllti

ma en los siguientes puntos1 13 

1. Detenaillar haa1ia qu' punto el alUIUlo :b.a ll04itioad.o au oon4uota 
en el aentido eapeoifioad.o en loa objetiTO• propg.ea1ioa, a tra

ña del ourao. 

2. Pro:poroionar una base para la aaisraaoi6n de oalitioaoionea. 

). Pronoa1iioar la aptitud. de los ••twlian'tea en ouanto a mu oonoo!, 
•ienw 7 ditioultadea (indi'Yi4ualea 7 ooleo1ii:vaa), para 1- ta
rea• del prooeao eduoativo 7 utilizar la• •e4i4aa oorreotiTall -
per1iinentea. 

4. Batiaar la eteotivida4 de lo• ••todo• de enaeñazasa 7 de lo• JMZ'2, 

graaa• de eatud.io. 

5. Satiaular el aprendisaje 4• loa al'Ulllloa, 4'n4ole• a oonooer 
o:por"1ulaaente aua reaultadoa, obtenidos en au partioipaoi6n du

rante el prooeao. 

6. Apreoiar la eteotividad. de la labor docente del •aeatro. 

12. lbid., pp. 17-23, 65-79 7 467-532 
13. P. Garoia Cort,s, op. cit., PP• 36-37 
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7. ~ 'ba•• •n lo• resul tado-.,proponer loa oaabioa 7 ajuatea neo••.!. 

rioa. 

e. Aprender de la experiencia 7 no incurrir en lo t'uturo, en lo• 

miamos errores. 

1.1.3 Punoi6n del Maestro 

Sin dwla, el maestro representa un papel de gran importancia, al -

f'or11ular experiencias de aprendizaje que provoquen un cambio en la cond~ 

ta de BUS alumnos¡ podrá juzgar a trav~a de una evaluaci6n la utilidad de 

esas experiencias, en funci6n de loa objetivos que sus alumnos est•n lo~ 

grando. 

En la labor del maestro oomo evaluador, se observan dos aspectos -

relevantes. Uno se dirige hacia el programa de enseñanza del grupo, es d.!, 

cir, la medida en que su grupo alcanza sus objetivos, el otro se orienta 

hacia el eatwlio individual de cada alumno, haciendo resaltar tanto sus -

progresos como sus retrasos y sobre todo, diagnosticando e identificando 

las oaus .. s de dstoa fil timos. 14 . 

Pero ¿qu6 hace el maestro para que su grupo y a su vez, oada alum

no logre satisfactoriamente los objetivos planeados? El maestro ha de te

ner presente que cada uno de sus alumnos es diferente y que •1 progreso -

de oada uno, depender' de mú1 tiples factores. Encontrará alumnos que cap-

ten una exp1ioaci6n la primera vez que sea expuesta, mientras que otros, 

neoeaitar&D. varias repeticiones de esa explioaci6n. 

El maestro podrá estimar la calidad de su instruooi6n, en cuanto 

loa efectos sobre cada uno de sus alwnnos. Tomará en cuenta, desde luego, 

la habilidad de cada uno de ellos, para entender la instrucci6n1 es decir, 

la habilidad del alumno para comprender la naturaleza de la tarea que de

be aprender y loa procedimientos que ha de seguir en el aprendizaje de la 

14. Georgia Sacha Adama, Medioi6n y evaluaci6n en educaci6n. Paioolosla z 
"guidance", (2a. ed.). Barcelona, Herder, 1975, p. 24 
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misma. 15 

Es responsabilidad del maestro dar a conocer a sus alumnos, la -

existencia de opciones que pueden apoyarles y orientarles hacia un m~ 

jor aprovechamiento, por ejemplo, acudir con otro profesor que imparta la 

misma materia, formar pequeños grupos de estudio, leer textos relaciona

dos con el tema, mejorar sus hábitos de estudio, eto. De esta manera, el 

alumno encuentra en esas opciones, oportunidades para lograr el domi-

nio (alcanzar los objetivos), de la materia que le ocupa. 16 

Entonces, el maestro ha de considerar en su m~todo de enseñanza, ~ 

quellas experiencias de aprendizaje que puedan proporcionar a sus all.UDnos 

cambios en su conductaJ ha de propiciar a trav~s de su instrucci6n, la m.2. 

tivaci6n necesaria para mantenerlos interesados en la materia y sobre to

do, hacerles saber que son capaces de dominar el conocimiento que esa m~ 

teria of'rece. 

Si el maestro agrega a su instrucci6n constantes evaluaciones, 17 -

15. Cf'. Benjamin s. Bloom, J. Thomaa Hastings y George F. Madaus, Evalua
ci6n del aprendizaje, (3a. ed.), vol. 1, Buenos Aires, Troquel, 1981, 
PP• 73-94 

16. Bruner hace ref'erencia a estas opciones, diciendo quea "••• el a-
prendizaje y la soluci6n de problemas dependen de la exploraci6n o -
sondeo de alternativas, la instrucci6n ha de facilitar y regular ésta 
exploraci6n del estudiante". Destaca que hay tres aspectos de la ex-
ploraci6n de alternativas (relacionados con el comportamiento de bds
queda), a saber: activaci6n, mantenimiento y direcci6n. Y loa explica 
diciendo: "La principal condioi6n para activar la exploraci6n de al
ternativas en una tarea, es la presencia de algiin nivel 6ptimo de in
certidumbre. El mantenimiento de la exploraci6n, una vez que ha sido 
activada, requiere que los beneficios de explorar las alternativas..-. 
sean superiores a los peligros que entraña. La direcci6n apropiada de 
tal exploraci6n depende de dos consideraciones de aoci6n reciproca: -
el sentido del objetivo de una tarea y el conocimien.to de la pertinen 
oia de las alternativas sometidas a prueba en lo que respecta a dicho 
objetivo". Jerome S • .Bruner, Hacia una teoria de la instrucci6n, I>IIS
xico, UTEHA, 1972, (Manuales UTEHA, Seo. 17 Educaci6n, Nº 373), pp. -
56-59. 

17. En el inciso 1.2.3, se hablará de Evaluaci6n Formativa. 
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en las que relacione el contenido de la materia oon los o~jotivoa, datas 

podr4n ofrecerle información de gran valor, para verificar el progreso de 

sus alumnos y para continuar o modificar sus estrategias de enseñanza (o 

crear otras distintas), y ofrecer las experiencias de aprendizaje idóneas 

para sus alumnos. 

Podrían formularse algunas pregwitas que conciernen al papel que -

desempeña el maestro en su labor docente, por ejemplo, ¿Los objetivos de 

un tema, unidad o programa de wia materia, fueron elaborados en función 

de las posibilidades de aprendizaje de los alumnos? ¿Los alumnos fueron -

motivados lo suficiente como para mantenerlos interesados durante el cur

so? ¿El material didáctico (si es que se emple6), sirvió de apoyo para -

que los alumnos alcanzaran los objetivos? ¿Sólo hubo exposioi6n verbal -

(por parte del maestro), durante el curso? ¿Las experiencias de aprendiz~ 

je, serían las más convenientes? ¿Se contó con tiempo suficiente para la 

enseñanza de los temas que el programa señalaba? ¿Cuánto tiempo se pe~ 

di6? ¿Se hicieron repasos y reajustes de lo aprendido en su oportunidad? 

En cuanto a la prueba. ¿estuvo bien construida y medía lo que debería me-

dir? 

~. 

Un maestro responsable, profesional de la enseñanza, sabrá obtener 

gran provecho de los resultados de un programa de evaluación, planeado y 

aplicado a su grupo escolar. La evaluación constituye una actividad que -

permitirá al docentea 18 

a) Det•rainar cú1ea objetivos fueron alcanzados durante la etapa 

de enseñanza planeada¡ por ejemplo, aplicando un programa de e

valuaci6n, que demuestre esos logros. 

b) D!tectar las oauaaa de las dificultades de loa alumnos en cuan

to al logro de loa objetivos. 

18. Pedro D. Lafourcade, Evaluación de los aprendizajes, Buenos Aires, -
Kapelusz, 1984, (Biblioteca de Cultura Pedagógica, Nº 108), pp. 18-21 
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o) 'l'oaar opoionee de eoluo16n, cuando no hayan sido aloanzados 

eatisfaotoriamente, los objetivos. 19 

20 Cabe mencionar la opin16n de Dyer, sobre la complejidad de la •.!!, 

dioi6n escolar y sobre el papel que desemp~ña el maestro, como evaluador 

del proceso Enseñanza-Aprendizaje: 

"Bo oreo que la medioi6n educacional sea inherentemente sen

cilla ••• De cualquier modo que se mire, la medioi6n del com

portamiento humano ea forzosamente un proceso terriblemente 

complejo, ya que los mismos fen6menoe del comportamiento hu

mano son lo m4s complejo del mundo ••• 

••• Loa maestros deben darse cuanta de que la med1ci6n, en.!! 

na u otra forma, no s6lo es una parte indispensable de su l,!! 

bor, sino que, como el resto, constit~e un terreno lleno de 

dificultades y de preguntas no contestadas, que exigen un ·~ 

tudio constante y una reflexi6n profunda, as! como la volun

tad de segu:ir adelante sobre la base de hip6teeis audaces ••• 

Por una parte, queremos que loe maestros tengan plena -

oonoiencia de todas las inoertidumbree que se esconden en la 

m4a ouidadosa de las mediciones de los resultados de un al1J!!!. 

no¡ por otra parte, queremos que consideren la medioi6n como 

parte de una instrucoi6n eficaz ••• 

19. Si loa resultados de las evaluaciones han sido posi~ivos, se podria ~ 
decir que las metas se lograron, que las t4onicas de enseñanza fueron 
adecuadas o que el mismo plan formulado para evaluar ha sido correcto. 
Sin embargo, cundo los resultados (de las evaluaciones), han sido ne
Degativoa, el maestro tendria que hacer un análisis sóbre el proceso 
Enseñanza-Aprendizaje y detectar las fallaaJ v.gr., revisar la elabo
raoi6n y nivel de objetivos e incluso, cambiarlos; si la exposici6n -
de clase no ha sido clara, habrá que repetir el tema y utilizar otras 
t'onicas de enseñanza, o bien, si los alwanos lograron los objetivos, 
pero la evaluaci6n (v.gr., una prueba), fue construida y aplicada in
debidamente, entonces el plan de evaluaci6n habrá que revisarlo (o -
cambiarlo). De tal manera, habrAn de remediarse las equivocaciones y~ 
plioarse las debidas correcciones. 

20. Henry s. Dyer, What Point of View Should Teaohera Have Concerning the 
Role o~ Measurement in Eduoation, '15th Yearbook', National Council -
on Measurement Usad in Eduoation, The Counoil, Nueva York, 1958, pp. 
11-12, citado por G. s. Adama, op. cit., pp. 22-23 



Creo que podemos conseguir nuestro objetivo haoidndo1•• 

ver todo su trabajo en c1ase, como una serie continua de ex

perimentos en el arte de aprender¡ experimentos que pueden -

ser de detalle o más ambiciosos ••• Siempre eatA presente, en 

una posici6n central, la pregunta acuciante: '¿Ha funcionado 

bien?' Y ea aqui, natura1mente, donde entra en escena 1a me

dici6n ••• Por supuesto, (el maestro) no puede nunca saber -

con certeza si su estrategia sigue la buena pista, puesto -

que 1oa instrumentos y t6cnioaa de loa que depende para ver,! 

ficar sus corazonadas y sus hip6tesis no son nunca y del to

do fiab1es o relevantes. Creo que, en la ma;yoria de loa ca-

sos, uno se da cuenta de la presencia de la incertidumbre -

tan s6lo cuando ideas como son el error de muestreo, 1a va-

riabilidad de1 comportamiento humano y la fa1ibilidad de la 

observaci6n caaual y del juicio personal, han sido profunda

mente asimiladas. (El maestro) aprender4 a estar seguro de -

que no puede estar seguro, y en consecuencia au enfoque de -

la labor educativa se har4 menos rigido, menos determinante 

Y••• m4s sensible a las neoesidades individuales de· loa al'U!!, 

nos con loa que ha de tratar". 

11 
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1.2 !'BBS TIPOS DB BVALU.lCIOS 

La evaluaoi6n no se limita Gnicamente a la elaboraoi6n y aplica~ 

o16n de pruebas. El proceso de evaluaoi6n puede hacer uso de una aaplia -

gama de procedimientos. De acuerdo oon Gronlund, ea posible establecer -
doa formas para una clasifioaci6n general de loa procedimientos de eval~ 
c16n: 1) En t•rminoa del aapeoto del comportamiento que ha de evaluarse, 

7 2) En t•rminos del m•tod~ de evaluac16n. 21 

La primera ae refiere a la capacidad del sujeto en ~o16n de lo -
que puede hacer, por ejemplo, la calidad de au ejecuci6n en una prueba de 

aprovechamientof de igual manera, la capacidad del su.jeto puede aerv:l.r P.!. 
ra predecir el •xito en una actuaci6n :tutura. 'l'ambitn en esta claaifica-

ci6n referente al comportamiento, se obaerva la forma en que el sujeto ae 
comporta cotidianamenteJ esto indica acerca de lo que la persona har4 en 

una determinada situacidn. 

La segunda clasificaoi~n de acuerdo coa el· ••'todo evaluatiYO, puede 
au'bd.1iñdirse en tres categorias principalesz a) Procedimientos de prueba, 

b) T•cnicaa de informaoicSn sobre la peraona, 7 c) Tfonicaa de observa._...._ 

oi6n. 22 

A cont1nuaoi6n se presenta una explioaoi6n sobre loa prooedimien~ 

toa de evaluaoi6n de prueba, pues son loa que con •~or f'reouencia se ut,! 

lizan en una situaci6n escolar1 aunque es necesario aclarar que el m4todo 
empleado ha de estar relacionado con el aprendizaje que se desea evaluar. 

Las tres formas de evaluaci6n a que se hace referencia sonz auaaria, di&& 

n6atioa 7 fo1'9ati'98.. 

21. B. B. Oronlund, loe. cit. Consdltese tambi4n P. D. Laf'oU1'0ade, op.cit. 
pp. 159-180 

22. B. E. Gronlund, loe. ci~. 
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1. 2. 1 Sima.ria 

Lae oaraoterlaatioas que hacen di~erente a un tipo de evaluaoi6n -
de ot:ro, se refieren al prop6aito que se persigue con au aplioaoi6n, al -
ti .. po oon que se dispone para impartir uc. curso y al grado de generaliz~ 
oi6n que se pretende lograr con el empleo de reactivos de una prueba, cu
ya finalidad sea recopilar datos para la evaluaci6n (Bloom, Hastings 7 M~ 

daus). 23 

El prop6sito de la evaluaci6n sumaria eetA orientado a dete1"11linar 
a trav6e de loe resultados, el grado de dominio alcanzado, deapu6a de co!!_ 

clufdo un curso o una buena parte de 61. 

Lo anterior qüere decir que la evaluaci6n aumaria (una prueba), -

puede ser aplicada tanto al f'inalizar el curso, como durante el miamo (v. 
gr., dos o tras veces). 

Loa resul'tadoa de este tipo de evaluaci6n eon utilizado• las mAa -

de laa veces, para otorgar califioacionea124 sin embargo, se lea pueden -

dar otros ueoa, por e~eaplo, certificaci6n de destreza• 7 habl1id&dea,Pr.!!, 
dioci6n del Axito en cursos posteriores, punto de partida para la instru.2_ 
ci6n de curaos subsecuentes, informaci6n a loa estudiantes sobre su pro
greso o comparaciones de resultados de diferentes grupos. 25 

La prueba que ae elabore para la evaluaci6n auaaria ha de aer pre- -

parada, tomando en consideraci6n loa siguientes paeoea 26 

23. B. s. Bloom, J. T. Haatings 7 a. F. lladaua, op. oit., p. 97 

24. T. gr., en laa ••cuelas preparatorias incorporadas a la U.&Ell (Univer
sidad Aut6noma del Estado de M6xioo), ae realizan doa evaluaciones au 
marias durante el curso (semestre) 7 los resultad.os de ellas, tienen
un s6lo uso: asignar calificaciones. 

25. Para una explioaoi6n sobre los usos que pueden darse a loa resultados 
de la prueba sumaria, Cf'. B. s. Bloom, J. T. Hastings y G. F. Madaus, 
op. cit., pp. 103-115 

26. ED el inciso 1.3.1 "Planeaci6n de una prueba", ae explican detallada
mente estos pasoa, con relaoi6n a las pruebas de rendimiento escolar, 
elaboradas por el maestro. En lo sucesivo, se utilizarán indistinta-
menta los t'rminos RENDIMIENTO Y APROVECHAMIENTO, para significar lo 
mismo. 
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1. Blaborar un oua~ d.e ••peoi:t:loao:lon•• (:t:lg. 1.2). en el que ee 
inol~an 7 relaoionen loa contenidos (materia o programa de ee
'tudio) 7 loa objetivos (conductas de lo• al'UllDoa). En este oua
dro se indican los niveles de aprendisaje,27 que ••r&n evalua
dos. Así, el cuadro de especificaciones tendrA una funci6n ~ 
orientadora en la preparaci6n de reactivos. 

2. Pre:parar lo• reaot:l"YO• qu. oon:tonaar&n la prueba, •ato es, deb.!, 
r4 tomarse en cuenta al elaborar los reactivos tanto el oonten,! 
do de la aateria, como loa objetivos que se pretenden evaluar~ 
De ahi la utilidad del cuadro de eapeci:ticaoionea, al cual ae -
le tendr4 presente pues se usar4 constantemente, 7a que los --
:reaoti:vos eer&n ajustad.os de acuerdo con este planteamiento. 

3. Una vez elaborados los reactivos, pu.de prooederse a •eleooio-
.D&Z' aq1Wllo• qu. oon•t:l"-an una au.•tra de lo• oontenido• 7 -
oonduota8 de todo el cuadro de eapecifioaoionee o bien, la ae-
leoci6n puede baaarae en conductaa m4s complejaa1 por ejemplo, 
para que el alumno 46 contestaci6n a un :reactivo de cierto gra
do de complejidad, ha debido dominar oonduotaa 7 contenidos m4a 
sencillos. 28 

4. Organi•ar lo• reaotiTO• ele aou.erclo oon clo• opoion••t 1111& •.!. 
rf.a •eg6n loa tipo• de oonduota, oV. lierf.a 4• &01Wrdo oon lo• 

eolltellicloa. Estas dos opoione• pueden interrelaoionarse en 

las seociones que oonformen la prueba, puesto que a oadá. aec
ci6n le aoompañar4 una instrucoi6n eapecf.fioa (,,.ase en el inc!, 
so 1.3.2.4, "lnat:ruooiones de una prueba"). 

27. Loa niveles de aprendizaje est&n señalados de acuerdo con una taxono
af.a de objetivos conductuales. Cf. Benjamin s. Bloom 7 colaba., ~
nomia de loa ob etivos de la educaoi6n la olaeificac16n de las metas 
educacionales, a. ed. , Buenos Airea, Ateneo, 197 • 

28. Para ooaprender aAa :tAcilmente el que una conducta ooapleja encierra 
otras m4a sencillas, ademAs de B. s. Bloom y oolabe., 'l'azonom1a de -
loe objetivos ••• , Cf. "Espeoi:ticaci6n de objetivos", Sis1;emat1saci6n 
de ¡a enseñanza, Paquete did4o1;ico I, vol.3, Comisi6n de Nuevos M6to
do• ie HnaeRansa, M6xico, Ull.lJI, 1973. 
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5. :O.te:n11nar el puntaje o peao que repreaenta oacla reaoti-wo o una 

aeooi6n de elloa. Aquf nuevamente, el cuadro de especitioaoio-

nes puede ser la base para tal determinaoi6n ( t6meae en cuenta 

los niveles de conducta). AdemAs, la intormaci6n que 4e aqu1 ae 

obtenga puede permitir: asignar una calificaci6n.(oomo ya f'ue -

menáionado), relacionar destrezas y habili4adea en ciertas 4--

reas de las materias o mostrar al alumno sus resultados, des~ 

pu6s de cursar una asignatura. 

6. Dar al alumno, oon toda especificidad y ezaotitud, laa ina"tru.o

oionea sobra la tozma en que dará contestadi6n a su prueba (ver 

inciso 1.3.2.4). 

La evaluaoi6n sumaria no tel'lllina con la elaboraci6n de una prueba 

y la asignaci6n de calificaciones. ¿Por qu~ no sacar provecho del trabajo 

y empeño puestos para la evaluaci6n sumaria? Si las pruebas se sometieran 

a una :revisi6n e:dlaustiva, ea probable qua se les volviera a utilizar en 

~turos cursos (de la misma ma'teria), o podr1an crearse formas paralela• 

4e eeaa pruebaa.29 

Para hacer la revisi6n de una prueba sumaria, es conveniente consi 

derar loa pasos que Bloom, Haatings y Madaua indican a este respecto. 30 

Las pruebas que se elaboran para las evaluaciones aumariaa en las pre 
paratorias incorporadas a la UAEM, a6lo se aplican una ves1 es decir"; 
que en los curaos posteriores (de cada materia), no se lea vuelve a -
emplear. La consigna es construir nuevos instrumentos evaluativos su
marios para cada nuevo curso. Entonces, si los programas y los objet!, 
vos son los mismos ¿por qu• no intentar el mejoramiento y perteccion!:. 
miento de los instrumentos de evaluaoi6n ya elaborados? Ea m~ proba
ble qua si desde septiembre de 1983, cuando se cre6 el sistema semes
tral para las preparatorias incorporadas a esta Universidad (y puesto 
que entre los programaa de estudio del anterior sistema -bloques- ~ -
los actuales -semestral-, no hubo variaciones notables), se hubiera -
hecho un plan sobre evaluac16n, a estas alturas ya se tuviera un ban
co considerable de reactivos y de pruebas sumarias. 

30. B. s. Bloom, J. T. Hastings ., G. ··p. Madaus, Bvaluaci6n del aprendiza
.il!.t vol. 1, PP• 115-120 . 
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A continuaci6n se les menciona, pero para m87or claridad, cons'dltenae a -
loa anteriores autores• 

1. Aplicar la prueba de manera individual a unos cuantos alumnos -
(v.gr., 5 u 8), a quienes se les pide que su lectura, ref'lexi6n 
7 respuesta sean efectuadas oralmente. Desde luego que esos ~ 

cuantos alumnos no ser4n aquéllos que en ese período escolar e.!. 
t4Sn llevando la materia (para los que se elabor6 la prueba), s.!, 

no que su aplicacidn puede hacerse a estudiantes que ya la ha'-!t 

yan cursado. Sin embargo, ha de tenerse cuidado, pues la comun!, 

oaci6n entre estudiantes en cuanto a ''para qu' te llamaron", -
Hqu' preguntaban en la prueba", podr!a tener consecuencias des• 

agradables. Lo importante aqu! as lo que el muchacho hace dur&!!, 
te la prueba 7 que el docente tomar4 en cuenta al revisarla. 

2. Presentar loa reactivos a otros maestros que impartan la mi .. a 

materia 7 solicitarles que loe ubiquen en el cuadro de especif'.!, 

cacione&J ea decir, c6mo relacionar!an cada reactivo con cada -
aecci6n de eae cuadro. 

3. Obtener la mediana 7 media de las puntuaciones alcansadaa por -
ese grupo, al que se aplic6 la prueba. 31 Esto est4 relacionado 
con la asignaci6n de calificaciones y con loe pasos que en se-

gui.da se mencionan. 

4. Calcular la desviac16n est4ndar de las puntuaciones de la prue

ba (obtenidas por el grupo). Este eetadistico es de gran utili

dad, sobre todo cuando se hacen comparaciones entre grupos, en

tre pruebas y para estimar la confiabilidad de loa resultados -

de la prueba. 

31. Para obtener la mediana ( paso 3 y 6) , media ( paso 3) 7 deaviaci6n ea
t4ndar (paso 4), confiabilidad (paso 7) 7 otros estadistioos, Cf'. -
o. s. Adama, op. cit., pp. 33-135. V6aae tambi4Sn al respecto Lee J. -
C:ronbach, l.l'undamentoa de la exploración psicol6gioa, (2a. ad.), Ma--
drid, Biblioteca Nueva, 1972, pp. 97-127 y Audre7 Haber y Richard P. 
~on, Estadistica general, M6xico, Fondo Educativo Interamericano, 
1984, PP• 73-104 
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5. Determinar la difioultad de oada reaotivo. Eeto ae refiere ai • 

poroentaje de alumnos que contestan correctamente oacla. reacti~ 
vo.32 

6. Determinar el poder de diacriminaci6n de oada reactivo. Aqui ha 

de emplearse la ~~~iei.na. Este estadiatico corresponde a la pun
tuacicSn que divide al grupo (al que se aplic6 la. prueba), en -
dos partes, indicando asi las puntuaciones superiores y las in

f'erioras 1 formando cada una, una mitad de loa ca.sos. El poder -
de diacrimina.cicSn ae obtiene comparando loa porcentajes de loa 
aluano• m4e capacea (loa qua obtuvieron pun'tuaci6n suporior, de 
acuerdo con la mediana), que respondieron correc'tamen'te el rea,g, 
'tivo con loa menos capaoes (que ob'tuvieron puntuaci6n inferior, 

de acuerdo con la mediana), que 'tambi'n contestaron correctamen 
'te el reactivo. La discriminaci6n del reao'tivo ser4 positiva, -
cuando un porcentaje mayor del grupo superior lo resuelva co--

rrec'taaente y al grupo inferior corresponda un porcentaje menor. 

7. Ob'tener la confiabilidad de los reaul'tados de la prueba; ea de

cir, la consia'tencia con que los resultados oolooan a loa alum
nos en la misma poaioi6n rela'tiva, cuando se ven sometidos a 

una segunda aplioaci6n o a un.a forma paralela de la misma prue
ba. 33 

32. Loa pasos 5 7 6 se relacionan oon el an4lisis de reac'tivos. Cf • .Anne 
Anaatasi, Tests paicol6gicoa, (3a. ed.), Madrid, .Aguilar, 1973, PP• 
165-192 

33. En las pruebas de rendimiento escolar, que regularmente son aplicadas 
una sola vez, la confiabilidad de los resultados puede oalcularse, a
plicando el m6'todo de Xuder-Richardaon, en la versicSn modificada, oi
'tada en el tex'to de N. B. Oronlund (op. oit., p. 122), a la que se d.!!, 
nomina XB21 a x K (Ki 11) 
XB21 (coeficiente de confiabilidad)• i=1 (1- 2 ) 

Ka 
de dondealC• n6mero de elemen'tos (reactivos),de la prueba. 

M• media aritm•tica de las puntuaciones de la prueba. 
s• desviaci6n es't4ndar de las puntuaciones de la prueba. 

Para la obtenci6n del coeficiente de confiabilidad del presen'te 'tra'b.!!, 
jo, se utiliz6 esta f'6rmula, y en el Capitulo III podrd observarse su 
ap1icaci6n. 
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a. La validez probablemente sea Wla de las oaracteri•ticas .,. ia

portantes por considerar, al revisar wia prueba sumaria y de h~ 
cho sobre cualquier reaul.tado de una prueba relacionada oon el 
rendimiento escolar. 34 De ah.1 la necesidad de una explicaci6n -
más amplia. 

Se habla de vali.des, cuando los resul.tados de un procedi

miento de evaluaci6n sirven para aquellos usos particu1ares, P.!!:. 
ra los cuales precisamente se obtuvieron. 3 5 En la validez dest.!!:. 

can dos aspectos, wio se refiere al uso especifico que se hace 
de los resu1tados 7 el otro, al grado de veracidad de la inter
pretaoi6n que de ellos se haga {v.gr., si los resul.tados han de 
ser usados para determinar el logro de los alumnos, ea de de--
sear que esos resultados representen ese logro que quiere dete!:, 

minarse). En lo anterior se obeerva que la validez se refiere a 
loa :resultados del instrumento evaluativo {prueba), pero no al 

1.nat:rumento mismo. 

Elti•ten varios tipos de validez, a sabers validez de oonte 
6 -

ni.do, validez ligada a ori.terio 7 validez de oon~'t1-Uooi6n. 3 A!!, 
tes de proceder a la explicaci6n de cada uno, t•ngase presente 

que la validez hace menoi6n acerca de para qu6 •• usar& la p:rua, 

ba 7 loa resu1 tadoa de la •1.-a. 

34. Deade luego que las pruebas o tee~s psicol6gioos 7 de acu.rdo con el 
prop6aito para el que ~ron hechos, han de presentar •ata 7 otras C.!!:, 
racteriaticaa. Cf. A. Anastaai, op. cit., pp. 74-164 7 L. J. Cronbach, 
op. cit., pp. 175-215. 

35. A • .Anaataai, loo. cit.1 Cf. L. J. Cronbaoh, ibid., pp. 137-209 7 G. S. 
Adama, op. cit., pp. 95-195 

36. B. B. Gronlund, op. cit., pp. 85-113 

\ 
\ 
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La val.id•• el• con-tenido •• re:fi•" a la repreaen•ti'ri.4acl 
el• la :PZ"t.M'ba, al relacionar en lo• :reaoti"YO• el contenido de la 
aateria (tema o ai4ad••), 7 la ooneluc• del al-o, q• •• cle
aean eiral:aar. .A.qui se hace indiapeneabl• el. uao del cuadro de -
eapeci:ficacion•• (del. cual. 7a a• ha hablad.oh ad, loa coa•n•
rioe ele otros aaea"troa, respecto a la concordancia de loa reac
ti"YO• con el oon'teniclo 7 loe objetivos 7 la coaparaoi6n con el 
ouaclro ele eapeci:ficacioDea, dar' aqor valiele• (de contenido), 
a lo• reaul. '\&do• de la prUeba. 

La val.id•• liga4a a oriterio •• oonaideracla en la eYalua
c16n, cuando ea iaportante detezsina:r u.n reeul.'tado con car&oter 
pzoecliotivo o para eetia&:L" la concluo• actual clel al'Ullllo • 

.Al principio, ouando ae hab16 sobre alguno• uaoa de la •"'5, 

1aaci6n euaazoia, •• aencion6 que pocl1a predecir el •xito en º11!: 

aoa poateriores1 aqui, la T&lieles ••r' el aapecto •'• rel.eirante 
ai •• ••te el. uao que •• l• quiere dar a loa reeul"t&doa de la -
eval11&0i6n 1N11aria. En eat• oaao, la valides ligiada a criterio 
'Ha'bi'-a :recibe el noa'bre el• Tal.id•• prellioti.,,... De 1.gual. aanera, 
el cleaeapello cl•l eetwliante en el. conjunto el• inatrwaentoa :for
aati~a, puede anticipar loa resultad.os ele la• evaluaciones au
aazoiae; ele ahi que la valielea ligada a ori'terio, oon oar,c'ter -
precliotivo, sea taabi'n oonsiderada en la evaluaci6n ror11ativa 
(y¡aae el iDCillO 1.2.3) • 

.Ahora, cuando exia'te una relaoi6n ele 001aten:iclo 7 oont1Au1-
clacl ent:re un curso 7 otro, la pred1co1.6n poclr1a ••r •'• certe
ra. 37 Bla Urminoa owmti. •tivoa, la .,,..11.des ligada a ori terio -
puede obtenerse al. relaci.onar do• Yaria'ble• e concurrente•); por 
ejeaplo, una prueba eo'br• habilidad para el 11&nejo de n6aero• -
aplicad.a al principio del curso 7 una prueba de rendi.aiento •o
bre un curso de aat-'t1caa1 a la relaoi.cSn de eataa dos varia/-

bl•• •• 

37. En •l aiateaa •••••~ral de lae preparatoriaa 1.ncorporadaa a la U.AEll, 
ae 1.nollQ'•n aateria• denominad.a• ••riadas, V•fP"•t Matea&ticaa I, II, 
III, IV 7 V¡ Biologia I, II.7 III1 Paioologia I 7 II (7 otra• al.a). 
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le 11 .. a ooef'ioiente de oorrelaoi6n.38 

11La '9ali4e• de oon•·buooi6n oon•i•t• en ooapro'b&r 7 di•pro

bar una o variaa hip6teaia, con el objeto de en:riqueoer una ~ 
teorla o un ouerpo conoeptual deterainado"(Garoia Cor't•a, 1987). 

Si el maestro ae preguntara "¿a qu6 •• debe que un aluaao 
~a ob"8Dido oierta calif'icaoi6n en la prueba?", 7 las opcio
ne• ele reapueata ~eran "a que razona con f'aoilidad" o "ea h&
bil en la leotura", el razonamiento 7 la habilidad de lectura -
aerlan f'aotores que inf'luirian en la ejeouoi6n del auobacho. Bl 
aaeatro entonoea, •• presuntar' aobre loa concepto• qu. pueden 
aer utilizados de manera adecuada para interpretar la ejeouoi6n 
en la prueba. Cronbach, ae re~iere a eata conoepoi6n te6rioa og_ 
ao "hip6teaia ele trabajo" 7 apega que a "... al prooe110 ele vali
dar tal 1nterpretac16n se le denomina val1daci6n el• la hipcSte-
aia de trabajo". 39 

Para d.eaoatrar lo anterior, pueden f'oraular•e hip6teai• -
(de trabajo), aobre la conducta que en la prueba •• repreaezata 
7 coaprobar ••a• hip6te•i•; por ejeaplo, ai el aluano •• oapaa 
de coaprender el problema planteado en un reactivo, »odr& resol 
Terlo aiguiendo el procediaiento adeoW..do.40 Si el aluano ea_:: 
ple6 el procecliaiento adecuado 7 reaol'ñ.6 oorreotaaente el pro-

J8. ~ TaZ"io• tipos de oorrelaoi6n 7 tanto au eleoo16n ooao au obteno16n, 
depende de la eaoala o aedida en la que •• expreaa la variable, de la 
diatribuo16n 7 del ordenamiento de loa datos. Sobre ooef'ioiente de oo 
rrelao16n, Cf'. A. Haber 7 R. P. Run7on, op. oit., PP• 119-156. Ver.::= 
taabt•n al reapeoto Bobert K. Young 7 Donald J. Veldaan, In'troduoo16n 
a la eatadiatioa a»licada a laa oienoia• de la conducta, (2a. ed.), -
iixioo, T:rillaa, 1983, PP• 411-480 

39. L. J. Oronbaoh, op. cit., pp. 147-149 

40. Oba•rYeae que esta hip6teaia de alguDa manera predio• la aotuaoi6n -
del al1U1Do, cuando le ••• aplicada la pr\ieba. 
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blema, la hip6tesis queda comprobada. Cronbaoh y Keehl, indican 

que en el caso de la validez de oonatrucci6n, tanto la teoria -

como la prueba se validan al mismo tiempo.4 1 

Al parecer, la aoumulaci6n de inf'ormaoi6n de diferentes -

fuentes puede ser dtil para precisar la validez de construcci6n. 

Entre esas fuentes estaría: pedir a algunos alumnos que pensa-

ran en voz alta al ir resolviendo su prueba {paso.1), comparar 

loa resultados oon otros grupos a quienes se haya aplicado la 

misma prueba y comparar resultados antes y despu6s de aplicar 

algiin tratamiento especifico. 

En general, existen algunos :factores que pueden af'ectar -. 

la validez de los resultados de la prueba,por ejemplo, instruc

ciones faltas de claridad y precisi6n, reactivos mal elaborados 

c que no se relacionen ni con el contenido ni con la conducta 

(objetivo), pocas preguntas,42 desorden en la presentaci6n de -

loa reactivos, ayuda del maestro dando instrucciones a algunos 

alumnos, cuando el alumno responde por no dejar el espacio en -

blanco, contesta como verdadera o falsa a toda la secci6n de la 

prueba de verdadero-falso o cuando confunde rapidez con preci-

ai6n. 43 

9. Determinaoi6n objetiva de las puntuaciones de la prueba. La ob

jetividad en la determinaci6n de la puntuaci6n, eet4 relaciona

da con la equidad, la confiabilidad y la validez, por ejemplo, 

aUri cuando los reactivos correspondieran al cuadro de eapeoif'i

oaciones, la validez de contenido se veria afectada si alg6n ª.!!. 

pecto de la puntuación no fuera preciso en su aplicaoi6n. 

41. L. J. Cronbach y P. E. Meehl, Conetruct.Validity in Paicholo«ical 
Testa, Peichological Bulletin, 52 2B1-302,. 1955, citado por N. E. 
Gronlund, op. cit., p. 103 

42. En lo sucesivo, se utilizarán indistintamente loa t•rminoe PnGUN'l'A y 
REACTIVO, para signif'ioar lo mismo. 

43. Cronbach, denomina a esta f'orma de responder del·alumno como "f'ija
ci6n de la respuesta". L. J. Cronbach, op. cit., p~ 172 

'\ 
·, 
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Probablemente la correcta f'ormulaci6n de una clave de res

puestas, ayudaría de manera favorabl .• a que las puntuaciones -

fueran m4s objetivas.44 Entre los maestros que elaboran las --

pruebas y los que las aplican (que regularmente son los miemos 

que imparten la materia y califican las pruebas), ha de haber -

un acuerdo uniforme en cuanto a la clave para calificar las re.!!. 

puestas. 45 

Una de las dificultades más frecuentes en la objetividad -

de la determinaci6n de pWltuaoiones, se presenta ouando la pre

gunta es planteada para responderse de manera abierta (váanse -

los incisos 1.3.2.1, "Pruebas de ensayo" y 1.3.2.2, "Pruebas de 

respuesta restringida"). Cuando se pide al alumno que conteste 

con sus propia.e palabras, en el maestro pueden influir factores 

tales como explicaciones y letra no muy claras o faltas de ort,2_ 

graf'ia, que afecten la esencia misma de la respuesta, con:flm--

diendo asi contenido con apariencia; de este modo, la puntua--

ci6n asignada no será tan objetiva como debiera. Tambidn, el s~ 

ber qud alumno da la respuesta o el cansancio al.calificar, ha

ce que la validez y la confiabilidad de los resultados disminu

yan. 

44. Aun con una clave de respuestas, la puntuaci6n de una prueba puede no 
ser objetiva por milltiples factores. Para mayor claridad, Cf'. B •. s. -
Bloom, J. "T. Hastings y O. F. Madaus, Evaluaci6n del aprendizaje, 
vol. 1, PP• 129-133 

45. Loa maestros que elaboran las pruebas que se aplican en las preparat,2_ 
rias incorporadas a la U.AEM, nunca han entregado o puesto a discuai6n 
una clave de respuestas; asi que cada maestro (y son muchos), califi
ca sus pruebas como quiere. Durante las J\Ultas de Academia, cuya ex--

. plicaci6n aparece en el Capitulo II, Onicamente se indica que el to-
tal de reactivos equivale al 100 % o a la calificaci6n de 10. Pero no 
se especifica claramente el valor de cada reactivo. Para cada materia 
se determina si la prueba valdr4 el 100 % de la calificaci6n o si al
g6n trabajo, extra clase de los alumnos contará tambi&n; esto depende 
de la materia y del "acuerdo" entre los maestros que asisten a la JU!!, 
ta. 
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Lo anterior es solamente un ejemplo de los diversos probl.!!, 

mas que se presentan al determinar las puntuaciones de una p~ 

ba. Bloom, Hastinge y Madaus, haoen algunas sugerencias que p~ 

den ayudar a superar este y otros problemaaa46 

a) Eliminar el nombre del alumno y numerar las pruebas ~ 

(o!aro que el maestro anotará aparte el nombre 7 el nd

mero correspondiente)1 también revolverlas(mezclarlas). 

b) Resolver la prueba antes de empezar a oalifioar (olave 

de respuestas). 

o) Determinar la puntuaci6n de cada reactivo (o cada seo~ 

o16n de la prueba), y proceder a la califioaoi6n; una -

vez mAs, revolver las pruebas. 

d) La puntuaci6n de un reactivo o una seoci6n de la prueba, 

no debe influir al calificar otro reactivo u otra seo~ 

ci6n de la prueba. 

Sin duda, m4s de alguno de los maestros puede quejarse so

bre el trabajo que implican tanto la reviai6n de una prueba su

maria, como estas ál.timas reoomendacionea de Bloom, Hastings y 

Madaus¡ pero si el maestro desea objetividad al determinar las 

plUltuaciones de las pruebas, y es consciente de su reaponsabil!, 

dad como docente y como evaluador del logro de sus alumnos, loa 

esfuerzos que haga ser4n poooa si real.mente sabe apreciar su i!!, 

portante labor en la enseñanza. 

46. B. S. Bloom, J. T. Hastings y O. F. Madaus, Evaluaci6n del aprendiza
J.!., vol. 1, p. 132 

\ 
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1.2.2 Diacn6•tioa 

La evaluaoi6n diagn6etioa haoe referencia a la deterainaoi6n, dee

cripci6n y olasifioaci6n de algunos aspectos de la conduota de loe estu-

dian tes. Y entre sus principales prop6sitos se enouentran147 

1. Ubioar al alumno al principio de la ina'truooi6n. 

2. Deteotar las oauaa• de las deticienoiae del alumno en eu apren

disaje, oonto:r111e avanza la instruooi6n. 

Cuando la evaluaci6n diagn6stica se aplica previamente a la ina--

truoci6n, tiene la finalidad de encontrar un punto de partida para ini~ 

ciarla. Puede determinar si el alumno posee o no los requisitos para al

canzar los objetivos de la materia que ha de cursar; en caso de que el a-

. lumno ya domine esos o~jetivos, puede oonsider4rsele para tomar cursos 

m&s avanzados. Tambi6n es posible clasificar a los alumnos de acuerdo oon 

caraoteristicas tales como inter6s, aptitud, habilidad, y poder relacio-

nar as! una estrategia id6nea de enseñanza. 

Al aplicar la evaluaci6n diagn6stica durante el curso, pueden ha

llara• las dificultades que impiden al alumno el logro de loa objetivos -

planeados. En ocasiones, las deficiencias en el rendimiento de loa alum-

noa no se debe al curso o m6todo de enseñanza del maestro, sino m4s bien 

a factores de tipo tisico, emocional, cu1tural, ambiental o econ6mioo.48 

Ha de procurarse entonces el remedio m4s adecuado, para que el alumno pr.!?.. 

greae en su aprendizaje. 

Esta es a6lo una breve explicaci6n de la importancia que represen

ta la correcta aplioaci6n de la evaluaci6n diagn6stioa y de la utilidad -

de su empleo. 49 

47. Ibid., p. 135 

48. En ouanto al factor eoon6mico, puede decirse que iaaentablemente un -
porcentaje considerable de alumnos ha sido afectado·, pues algunos han 
abandonado sus estudios por esta oausaJ al menos en las preparatorias 
incorporadas a la UAEM, del Valle de M6xico. 

49. Para un estudio mAs completo, et •. B. s. ~loom, J. T. llae~ings y G. P. 
Madaus, Evaluaci6n del aprandizaje,vol. 1, PP• 135-172 · 
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En las eacu.a1as preparatorias incorporad&a a la UAEM, se aplica ~ 

una prueba de "olaai:ticaci6n", antes da que al alumno ingrese a pr1Jller S,!. 

mestre. El contenido de la prueba se refiere a temas generalas que ioa a
lumnos llevaron en la secundaria. 

Esta prueba ea elaborada y proporcionada por la U.AEM.50 Se califi

ca y loa datos son enviados al CSE (Centro de Servicios Educativos), de -
la misma universidad. El proceso de evaluaci6n diaen6stica termina aqu1, 
pues hasta el momento no·se ha sabido del tratamiento de los datos, ni de 

c6mo se han interpretado los resultados. A los alumnos de la generaci6n -
85-88, ae les dio su resultado por la puntuaci6n general a1canzada, es d.!, 

cir, un n<Dero. Pero, en cuanto al alumno ¿qu6 hay de su ubicaci6n? ¿cum
ple con loa requisitos? ¿se le puede considerar para un curso mAa avanza
do? ¿cu41es son sue·deficiencias?, si se encontraron ¿de qu6 tipo son?~ 

¿cuAlea son los programas correctivos? 

Est' por dem's decir que 6stas preguntas quedan ain respuesta. El 
11nico requisito para ingresar a primer semestre es haber terminado la se

oundaria, y a los alumnos se lea "ubica", conforme se van inscribiendo 
(al manos esto suceda en las particulares). 

Como puede observarse, la evaluaci6n diagn6atica no tiene import&!!, 

cia en aste sistema escolar. Mla bien, la evaluaci6n sumaria ha sido uti

lizada como diagn6stico de cursos posteriores¡ pero en al sentido de "si 

el alumno saca 6 o m,s, ya pas6 y sigue; si saca 5 o menos, no puede con
tinuar". 51 

Probablemente si la prueba de clasificaci6n (c~o contenido mAs ~ 

bien se aproxima a una p~eba de conocimientos), f'U.era reelaborada y a ~ 

50. Existen dos periodos de aplicaci6n de la prueba, en al segundo se ap1i 
ca una "para1ela"; entrecomillada. la palabra paralela, porque en eata
aegunda prueba que se utiliz6 para el ingreso de la generación 85-88, 
m'a del 50 ~ de los reactivos no pod1an ser resueltos por mala redac
ci6n, ~alta de claridad en la pregunta o las alternativas de respues
ta no contestaban la pregunta. 

51. En el Cap1tu1o XI de este trabajo, .se presentan loa art1ouloe del Re
glamento de 1a Escuela Preparatoria de la UAEM, que pondr&n en olaro 
lo referente a evaluaci6n. 
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ella .. agregara un aa'tudio que permitiera ea'ber a&• aoeroa del al1mn0, -
tanto loa maestros oomo la e•ouela 7 el mismo aiatema eecolar (de laa pre 
paratoriaa incorpore.clas a la U.A.EX), contar!an con m&e elemento• de &7W!a, 
que sirvieran para tomar decisiones más justas 7 preoisas, respecto a la 
aituaci6n acad6mica 7 personal del alumno. 

Recientemente (a partir da septiembre de 1984), ae ha implantado -

el aervicio de Orientaci6n Vocacional en las preparatorias 7a mencionadas. 
Bata •ervicio contempla la aplicaci6n·de un estudio paicom•trico, denomi
nado BV.APBll III.52 El inconveniente ae presenta cuando al estudiante se -
le entrafr& au ho3a da resultados, pues aunque existe una norma de inter-

prataoi6n, no ee aplican prcgraaaa de reaedio adecuados. Adam4a, este es

tudio no siempre se aplica cuando el alumno reci'n ha ingresado, sino que 
el auchaoho ha de cumplir oon esta requisito (ea de oar&ctar obligatorio), 
durante el tiempo en que ourae el tronco coa'Gn de la preparatoria. 

La anterior descripoi6n ha sido expuesta aqu!, porque ea necesario 

raconooer que la evaluaci6n diagn6stica ea importante 7 de gran utilidad, 

eieapre 7 cuando se desee aztraer provecho de ella. 

52. Estudio Vocacional para Alumnos de Preparatoria d•l Estado de M•xico. 
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.Al parecer, cuando el alumno •• encuentra pr6ximo a una situaci6n 
de prueba, se preocupa hasta entonces por estudiar. Este problema ee pre

senta en la m&7or1a de l~s edtudiantes que carece de hábitos de estudio y 

cuando el estudio representa un "aprenderse todo el curso, poco antes de 

la prueba :tinal para pasar de año .. e semestre". Sin embargo ¿ou4ndo el co

nocimiento ser' valorado por si mismo? Probablemente una alternativa de -

respuesta al estudio y al conocimiento :tuera la demostraoi6n constante de 
loa avances logrados por lo• estwliantea. El es:tuerzo que ponga el alumno 

en su estudio, debe considerarse como fuente de progreso y superaci6n. P.!, 
ro 61 mismo, necesita darse ouenta de que el es:tuerzo invertido en el es
tudio puede acarrearle aatis:tacci6n, a1 dar respuesta correcta a una se~ 

ri• de preguntas en Wl& prueba. .A.si, cuando :trecuentemente el muchacho es 

in:tormado de su pro8'%'9ao, la aituaci6n de prueba ae vuelve re:torzante, 

pues BWI propios resultados le dir4n si au eatuclio ha sido euticiente o -

tendr' que poner en 61, m~r empeño. 

Para proporoionar in:tormac16n al alumno de su eaf'uerzo, se hace D.!, 

ceaaria una e:xplioaci6n sobre la •"nlluao:l6n :to1'9ativa. Este tipo de eva
luaoi6n ea empleado eietem~ticamente durante la :tormaci6n del estudiante. 

Pero su utilidad no se refiere -Gnicamente a la a7'Jda que proporciona al -

estudiante, para identi:ticar y remediar las dificultades de su aprendiza
je o bien, para rea:tirmar el conocimiento que ya ha dominado, sino tam-

bi6n para mejorar la enseñanza y el programa acad6mico. 

El t6reino •Yaluaoi6n :tormativa, i'ue señalado por primera vez por 

Scriven {1967), para re:terirse a la :torma en que puede mejorarse el curr,!. 

culum o programa acad6mioo.53 Con los resultados que se obtengan de la --

53. Soriven hace notar que una vez te1'111inada 1a elaboraci6n de un progra
ma aoad6mico, la evaluaci6n formativa puede reunir informaci6n acerca 
de posibles revisiones o modif'icaoionas, convenientes a1 mejoramiento 
de ese programa. Há de esperarse que los encargados de haber elabora
do 'W'l programa, muestren escasa aoeptaci6n al hacerles suserencias, -
para alterar su trabajo¡ pero, .la evaluaci6n en t6rminoa generales y 
entre sus mdltiples aplicaciones ¿acaso no es dtil para revisar, re~ 
f'lexionar y mejorar lo que se ha hecho? M. Soriven, "'l'he methodology 
of' evaluation", AERA Monocraph Seri.es on Curriculwa Evaluation,1967, 
Nº 1, pp. 39-83, citado por E. s. Bloom, J. T. Haetings y G. F. Ma
daua, Evaluaci6n del ·aprendizaje, vol. 1, pp. 89, 173 y 396 
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aplioaoi6n de pruebas :tormativaa pu.4e ooap:ro'barae la f\anoionaliclacl de un 
procrama, con relaci6n a la aecuenoia 7 complejiclacl de au oontenido, 7 a 
laa conductas consideradas para lograr su.dominio. 

AdemA.s de la utilidad de la eva1uaoi6n foraativa para elaborar 7 -
rertaar un programa, Bloom, Hastinga y Madaua, mencionan que taabi•n ea A 
til para la instruooi6n 7 el aprendima3e del estudiante; aal, la aplioa-
ci6n aiatem&tica de la evaluaci6n ha de servir para mejorar cualquiera de 
•atoa trea prooesoa.54 

Cuando loa prograaaa eatln integrados por teaas 7 unidades, ea po

ai ble aislar cada uno (a) y e:tectuar un anA.liaia de contenido 7 conducta, 
es decir, espaci:tioar con claridad la referencia o lo que trata al conte
nido del tema y lo que se eapera qu. el alwmo aprenda. 

El aaeatro entonces~ pUede construir instrumentos de eva1uaci6n -
:tormativa, baa6ndose en el ~&lisia de la wiidad en cuanto a contenido 7 

conducta1 esto ea, elaborando un cuadro de eapeoi:tioaoionea. T con loa re 
eultadoa de la eva1uaoi6n :torma'tiva podr& determinarse si el aprendisaje 

del alUllllo ha sido o no logrado. 

Un ouaclro de eapeoi:tioaoionea ~a a· elaborar el inatru.mento :to!: 
aativo (una prueba), relacionar el material de contenido oon laa conduc

tas 7 veri:tioar el aprovechamiento de loa alwanoa, ·-al responder a loa -
reaotivoa de la prueba. Puede tomara• coao punto de partida, el cuadro de 

eapeci:ticaciones que •• explica en la evaluaci6n sumari~~ que ae observa 
\ 

en la :tigura 1.21 s6lo que en la formativa, se eapeci:tica el n-&ae:ro de .._ 

loa reactivo 7 la :relaci6n que guardan con loa dea4s, de acuerdo con la -
clasi:ticaci6n da contenidos 7 objetivos que al tema o unidad correspondan. 
K&a adelante, en la :tigura 1.3, podrA. observarse un ejemplo de eate cua

dro, para una prueba formativa del tema "Percepoi6n",. de la asigna-tura de 

Paioologla, de prepara to:ria ( UAEM). 

il elaborar el instrumento o prueba i"orma'tiva, ae procede a deter

minar aquellos contenidos del tema o unid.ad que realmente son importantes 

7 que han de figurar en los reactivos de la prueba; para ello, se toman

on auenta loa niveles de loa objetivo• para loa con'tenidoa del tema. 

54. B. s. Bloom, J. T. Haatinga 7 o. F. Madaua, ibid., p. 173 
.\ 

•, 



Probablemente el aspeoto m&s relevante de la evaluaci6n formativa 

se encuentre en la ayuda que para el alumno significa el identificar l!IU8 

progresos y sus deficiencias, o sea, el dominio que ha7a aloanzado en un 

tema. Las pruebas formativas pueden decir acerca del ritmo da aprendizaje 

del alumno, por ejemplo, en materias que llevan una secuencia (como Mate

mAticas), es indispensable que el alumno domine las primeras unidades, &!!. 
tea de pasar a las siguientes¡ pues un aprendizaje defioiente en las pri

meras, arrojar1a resultados negativos en las posteriores unidades. 

La frecuente evaluaci6n del progreso del estudiante, ejerce una ..;...,. 

buena presi6n para que modifique sus h&bitos de estudiof verae sometido a 

constantes pruebas hace que su.estudio tambi4n sea constante. ~or ejemplo, 

la resultaría más f4cil estudiar menos material al fraccionar su aprendi

zaje en unidades durante el curso, que aprenderse todo el oontenido de ..,_ 

una materia y P!)nerse a estudiar, cercano al dia de la prueba final.55 

·Las pruebas formativas contri~an a dar seguridad al estudiante, 

sobre el dominio de la materia. Cuando el maestro entrega las pruebas ya 

revisadas, los alumnos pueden observar con m4s claridad sus aciertos y ~ 
% . 

sus errores. Loa resultados da las pruebas no consti~en en si una ca-

lificaci6n, sino más bien, son guias que orientan al estudiante sobre --

aquello que ya domina y aquello que deber4 ser objeto de un·repaso o ma~ 

yor estudio. 

Ha de acompañar a la prueba revi.sada, observaoiones tales que ae~ 

len al alumno las formas u opciones con las que puede superar le.a di.

ficul tades en el aprendizaje da un conocimiento1 por ejemplo, consultar -

apuntes, li.bros, hablar con el maestro o con otros que impartan la misma 

materia, formar parte de un grupo de estudio, ate. Para el alumno, es ne

cesario saber acerca del esfuerzo que est4 realizando en su es'tudioJ el -

resultado de una prueba formativa puede indicarle si su esfuerzo ha sido 

satisfactorio, o si aún no es suficiente para lograr el dominio. Entonces, 

55. El indice de reprobados en las preparatorias incorporadas a la UAEM, 
es considerablemente alto, si se toma en cuenta que durante el tiempo 
que toma un curso {semestre), s&lo se realizan dos evaluaciones de C.!, 
rlcter sumario. 

56. Cf'. B. S. Bloom, J. T. Haetings y O. F. l·1adaus, Evaluaci6n del apren
dizaje, vol. 1, pp. 85-93 y 194-199 
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las pruebas formativas le proporcionar4n un diagn6stioo de las dificulta

des de su aprendizaje. Sin embargo, se aolara que el diagn6stico de las -

dificultades del aprendizaje del estudiante, se refiere a la falta de do

minio del contenido y conductas de una materia y no al Por qu6 de sus di

fioul tades. 57 

Para el maestro, la aplicaci6n de pruebas formativas puede info:r-

marle sobre la calidad de su m6todo de enseñanza, por ejemplo, si mAs del 

60 % {Aste porcentaje es arbitrario), de los alumnos contesta equivocada

mente un reactivo y puesto que el reactivo representa una parte del cont.!!. 

nido de la unidad, podria interpretarse que la mayoria del grupo a'On no -

ha alcanzado el dominio en esa parte de la unidad. El maestro, al identi

ficar las dificultades de su grupo, procurarA repetir el tema de diferen

te manera, con el fin de facilitar la comprensi6n del mismo o utilizarA 

alg4n material did!otico que ayude al aprendizaje de sus alumnos. 

A1gunas materias no sufren modificaciones radicales en sus progra

mas y si un maestro ha impartido el mismo curso varias veces, es posible 

que utilice sus pruebas formativas para estab1ecer comparaciones entre -

una generaci6n y otra. Tambi6n es posible que al hacer la revisi6n adecU!:, 

da de los resultados de las pruebas formativas, mejore tanto la calidad -

de su enseñanza como la de sus instrumentos evaluativos. 

Cuando anteriormente se habl6 de validez ligada a criterio (inciso 

1.2.1), se coneider6 que su calidad predictiva podía observarse mejor al 

aplicar la evaluaci6n formativa. Ba.s4ndose en el desempeño de los alumnos 

en las pruebas ~ormativas, seria posible establecer una prediooi6n en --... 

cuanto al resultado que obtendr1an en su ejecuci6n sumaria. Aai, la eva-

luaci6n formativa se convertiría en un prediotor de una ejeouoi6n final. 

Como puede verse, el empleo de la evaluaci6n formativa es indispe!l 

sable, por la utilidad que representa tanto para el estudiante como para 

el maestro y para quienes están encargados de elaborar los programas aca

d6mioos. 

57. Ibid., PP• 135-172. Para un diagn6st1co del por qu6 de las dificultad•• en el aprendizaje, Cf. L. J. Cronbach, op. cit. y A. Anastasi, -
op. cit. 
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Para finalizar sobre los tres tipos de evaluaoi6n, en la siguiente 

figura se les presenta en forma comparativa.58 

58. B. S. Bloom, J. T. Hastings y a. F. Madaus, Handbook on Formativa and 
Summative Evaluation of Student Learning, Bew York, McOraw fi1i1, 1971 
(hay traducci6n: Evaluaci6n del a rendiza e y se cita en la bibliogr,2-_ 
tia, al final del capítulo , tabla 5-1, traducida por F. Garcia ~ 
Cort~s, op. cit., Documento 72.5, pp. 45-48 



FUNCION 

TIEMPO 

BBllEJ.ABZAS Y DJ:PEBJlllCIAS lilR'l'BE LA EVALUACIOB 
DJ:AGNOSTXCA, FOBllA.TIVA Y SlJllAll:IA 

DUOBOSTJ:C.A. 

COLOCACJ:Oll 
-Determi.nar la presencia o au-· .. 

senoia de habilidades requeri
das. 

-Determinar el nivel previo de 
habilidad del estudiante. 

-Clasificar a 1os estudiantes -
de acuerdo con las diversas oa 
racteristio.aa conocidas o que
se relacionan con modos alter
nativos de enseñanza. 

DE'l'lUDllllACION DE LAS CAUB.A.S Su:B 
YACENTES DE LAS DIFICULTADES Eif 
EL APBENDIZAJE. 

PARA COLOCACION al principio de 
una unidad, semestre o trabajo 
anual. 

DlJRANTE la enseñanza cuando los 
estudiantes evidencian inoapaoi 
dad para aprender. -

RETROALIMENTACION al estu-
diante y a1 profesor, sobre 
el progreso de aquél en un 
tema o unidad. 

LOCALIZACION DE ERRORES, en 
términos de la estructura -
de una unidad, de tal mane
ra que se puedan prescribir 
1as t6onioas alternativas 
de enseñanza. 

DURANTE la enseñanza. 

SUJIABI.A. 

CERTIFICACION de loa es
tudian tes al final de la 
unidad, semestre o curso. 

AL FINAL de la unidad, -
semestre o trabajo anual. 



.Con'tin6a 

ENJ'.A.SIS r::::: LA. 
EVALUACIO:tl 

DIFICULTAD 
DBL BEAO'l'IVO 

TIPO DB 
IBSTBUJID.'1'.A.
CIOllJ 

DIAOBOSUO.A. 

CONDUCTAS oognoaoitivas, af'eoti
vas y paicomotoraa. 

FACTOBES fisiooa, psicol6gicos y 
del medio ambiente. 

DIAGNOSTICO de las habilidades -
requeridasa un gran nmero de -
reactivos f'ciles, 65 ~ de dif'i
cu1 tad o mAa alto. 

INSTRUMENTOS formativos y auma-
rios para pruebas. 

PRUEBAS 'tipificadas de aprovec~ 
miento eacolar. 

PRUEBAS tipificadas de diagn6s't!, 
co. 

IHSTB.UMEUTOS elaborados por el -
maestro. 

OBSERVACIOB 7 listas de compro'b.!, 
c16n. 

POBIU.'l'IVA 

CONDUCTAS cognoscitivas. 

NO PUEDE especificarse de -
antemano. 

INSTB.tJMEl!JTOS formativos es
pecialmente diseñados. 

GENERAI.HENTE conductas -
oognosoitivaa1 dependien 
do de la materia, algu-::' 
nas veces psioomotorasJ 
ocasionalmente oonduotas 
afectivas. 

DIFICULTAD promedio oon 
un rango de 35 % a 70 %, 
oon algunos reactivos -· 
m\.\Y' fAoiles 7 con algu-
nos m\.\Y' dificiles. 

PRUEBAS finales o suma
rias. 



Continuaci6n 

MUESTREO DB 
LOS OJ3JETIVOS 
QUE SB V.Alf. A 
BVALUJ.R 

CALIFICACION 

ME'l'ODO DE CO
MlJNIC AR LAS -
CALIFIC.A.CIO
.RES 

DliOB'OSTJ:CA 

MUESTRA eapec1fioa de las conduo 
tas requeridas al principio de = 
la unidad, semestre o afio eacoO-- · 
lar. 

MUESTRA. de las variables supues
tas o conocidas que eat6n rela-
cionadas con un tipo particular· 
de enseñanza. 

MUESTRA de las conducta• f1aioas, 
emocionales o del medio ambiente. 

CON REl!'EBENCIA a una norma o a -
un criterio. 

PERFIL individual con su~habi1i_ 
dadas •. 

MUESTRA. especifica de todas 
las tareas relacionadas en 
la jerarqu1a de la unidad.. 

CON REFERENCIA a un crite-
rio. 

MOD~LO individual de ca.lifi 
oaciones para conocer el .:= 
grado en que se logran· los 
objetivos de cada tarea en 
la jerarqu1a. 

Fig. 1.1 Cuadro resumen de los tres tipos de evaluaoi6n. 

UBA MUESTRA de loa obje
tivos ponderados del CU!: 
so. 

GENERALMENTE CON REFERJir
CIA a una norma, aunque. 
P\i8de ser referido tam-
bi'n a un criterio. 

CALIFICACION total o pa!:_ 
oial. 
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1.3 PllUBBA8 DB BEllDDl:IENTO ESCOLAJl ELABOBAD.AS POJl EL JU.BSTRO 

Como ya se explic6 anteriormente, la evaluaoi6n depende del p::rop6-
si to para el cual desea emplearse. Si se toma en cuenta que uno de los -

p::rop6sitoa principales en la evaluaci6n escolar es determinar el rendi--

miento de los estudiantes, seria conveniente elaborar instrumentos que -
&7Udaran al alumno a evaluar sus progresos y sus deficiencias en un cureo. 

Sin duda, la prueba de rendimiento escolar constituye el inetrume~ 

to •'s flexible en la determinaci6n del aprendizaje de una materia.59 

.Adem4s de esta aplicaci6n, Anastasi señala qua son varios loa usos 

que pueden ddraele a las pruebas de rendimiento escolarf por ejemplo, aon 
dtilea para asignar grados o calificaciones, permiten elaborar p::rogramae 

de remedio :Para aqu,llos alumnos que presentan alguna dificultad en su a

prendizaje, tambi'n es posible que el maestro identifique si su m•todo de 

enseñanza es el adecuado, y en t'rminos generales, con los resultados de 
las pruebas de rendimiento puede valorarse y mejorarse el proceso Enseñ&!!, 

60 za-Aprendizaje. 

Despu6s de un periodo de inetrucci6n, en el que se ha completado -
un tema, unidad o curso, es necesario contar con evidencia• que demuea--
tren si han sido asimilados los conocimientos y qu' tan bien han sido a-

prendidos por los alumnos. Las pruebas de rendimiento pueden dar muestra 

a este respecto. 

Cuando :trecuentemente se aplican pruebas y el maeetro da a conocer, 

59. Pero debe considerarse que existen otras :termas para evaluar el rendi 
miento escolar. En el inciso 1.1.2, h. 4 y 6, se da la ru.tnte biblio=' 
grAt"ica. 

60. A.Anaetaei, op. cit., pp. 406-408 
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lo m4s pronto posible a sus alumnos los resultados de su ejecuoi6n, las -

mismas pruebas adquieren un poder de enseñanza y orientaoi6n, pues mien~ 

tras los aciertos les indican sobre aquello que ya dominan, los errores -

ah1 observados, les darAn a saber cuáles son los aspectos de la unidad en 

los que a6n no han alcanzado un dominio satisfactorio. Si el profesor al 

dgvolver laa prueba.a, inol~e en ellas algunas opciones para que al-

caneen ese dominio, las pruebas serAn un buen aliado para el aprendizaje 

de los estudiantes. 

Pero cuando el maestro retrasa la entrega de los resultados por V.!, 

rioa diaa o semanas, y las prueba.e son devueltas s6lo con "palomas" y "t.!. 

chas", ain otra obse:rvaci6n del aprovechamiento~ qin sugerencias para al

oansar el dominio, o si el profesor no permite una disousi6n o revisi6n 

de las pruebas, es m~ probable que el 1nter6e de loe alumnos deorezoa, 

al no enterarse oportuna y objetivamente aoeroa de sus progresos. 

Las pruebas de rendimiento representan para el alumno una f'Uerte 

motivaci6n a lo largo de toda su vida de estudiante. Probablemente, el S.!, 

'ber que serA sometido a una prueba, lo lleve a establecer consideraciones 

m&s eeriaa sobre su propio estudio. 61 Adkine w,..od, seña.~a que cuando los 

estudiantes saben que las ser& aplicada una prueba., estudian m!s oon al -

fin de pasarla¡ aunque este estudio de "golpe" es una pr!ctica pobre, re

sulta mejor para adquirir conocimientos que el no estudiar en absoluto.
62 

Ahora bien, los resultados de la·(s) prueba (s), pueden ser utili

zados por el maestro para localizar los puntos de la unidad en cuanto a -

contenido y objetivos que no han sido alcanzados por sus alumnos, también 

le es posible identificar a loe estudiantes que necesitarán la ayuda de -

programae de remedio, que contrib~an a alcanzar los objetivos de la uni

dacl planeados. En caso de que la mayor1a de sus alumnos haya obtenido re

sultados negativos, se verA en la necesidad de repetir la unidad de mane

ra di~erente, para lograr el dominio. Por otro lado, para los alumnos 

61. Seria ideal que el alumno comprendiera el beneficio que puede darle -
el estudio y que el "pasar" una prueba, no eetA. en f'unoi6n 6nicamante 
de obtener una oalif'ioaci6n. 

62. Dorot~ Adkins Wood, Elaboración de testa, M'xioo, 'l'rillaa, 1983, --
P• 20 
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c~a e_jeouoi6n en la prueba haya aido favorable, ae lee pueda intormaZo 11g_ 
b::ra alg6n material que incremente sus conocimientos. 

De acuerdo con Thorndike y Bagan, los procedimientos de e"Yaluaoi6n 
que utilice el maestro, adem4s de tener como objetivo la obtenci6n de in
formaci6n sobra las metas (objetivos) que son importantes alcanzar duran

te la instruoci6n, es necesario que los alumnos tambiAn est•n informados 
acerca de las destrezas, capacidades y conocimientos que tienen importan~ 

cia en determinada materia. 63 Esta explicaci6n da respuesta a p::regwitaa -

como "¿me tengo qu aprender todo esto?º o 11 ¿qu4S vend::r4 en la prua'ba?º1 -
preguntas que frecuentemente son formuladas por loa alumnos, quienes han 

de estimar y distinguir entre lo que se tiene y lo que no se tiene que ~ 

aprender. 

Loa miamos autores, señalan que la deciai6n sobre admisi6n a uni~ 

ver11idadea o la seleoci6n para ocupar empleos, dependen en gran medida de 

los juicios ::registrados po::r loa maestros anteriores, en lo que respecta a 

la competencia de cada alumno1 la intormaoi6n de estos juicios, en grado 
oonaide::rable, es proporcionada po::r las pruabas.64 

Sin embargo, los instrumentos que utilice el maestro para hacer 

sus evaluaciones, han de ser construidos con mucho cuidado 7 empleados 

con propiedad, pues el daño que se causa al alumno puede ser sumamente 

grave o~do esos instrumentos eat4n mal heohoa o no son empleados adec1J!:_ 

damente. 

Y puesto que las pruebas de ::rendimiento son las que indican sobre 

el aprovechamiento del alumno, el maestro ha de elaborar y aplicar estos 

instrumentos, cuando juzgue pertinente hacer una evaluao_i6n del aprendiz~ 

je de SWI estudiantes. 

Ya sea que la prueba se aplique durante el curso (evaluaci6n to::rm~ 
ti-va) o al final del mismo {evaluaci6n sumaria), ha de se::r formulada to~ 

mando en cuenta los principios generales que su elaboraci6n implica. 

63. Robert L. Thorndike y Elizabeth· Bagan, Tests y t•cnioaa de medici6n 
en psicolos!a y eduoaci6n, M6xico, Trillas, 1970, p. 42 

64. Loo. cit. 
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Eatoa principios sons 65 

1. Deterainar el prop6aito de la prueba, •• decir, ao'bre qu.t atri
buto se deaea obtener informaci6n. 

2. La formulaci6n de preguntas deberá estar relacionada directaae!!. 
te oon loa objetivo• de aprendizaje. 

3. La.e preguntas aeleocionadaa deber4n presentar un nivel de difi

c\ll tad apropiad.o, aunque esto depender' del prop6aito de la ~ 
prueba. 

4. Procurar que con la prueba se obtenga una muestra representati
va de las conductas del alwuio, que se pretenden lograr. 

5. Bvitar faotoree que puedan interferir en la calidad de las rea
pueetae dada• por loa alUllllloa. 

6. Tratar de que la• pregwitaa no incl~an piataa o C'd••· 

7. La oonatrw>oi6n de la prueba, aal ooao lo• reeultaclo• que de -
ella ae obtengan, deber4n oontrilNir al mejoramiento del proo
ao Bnaeñanza-Aprendisaje. 

1.).1.Planeaoi6n de una P1"Qeba 66 

Con frecuenoia, loa errores que ae cometen al elaborar una prueba, 
se deben a que no ha sido debidamente planeada. El maestro empieza a re-
dactar reactivos, porque considera que ya es tiempo de aplicar una prueba 

o porque el calendario escolar asi lo indica; pero ••• ¿cuáles contenidos 

65. N. E. Oronlund, op. cit., pp. 154-165 

66. Se aclara que para el desarrollo de este inciao 1.3.1 "Planeaci6n de 
una prueba" y para el 1.3.2 "Redacci6n de los reactivos de prueba",ae 
tom6 como referencia la secuencia de los oap1tulos 3 y 4 del texto de 
B. L. Thorndike y E. Ha.gen, op. cit., PP• 39-146 
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debieran aparecer en la prueba? ¿c6mo sería bueno haoer las preguntas?, -

en los reaotivos ¿estará representado el nivel de aprendizaje (ai es que 

con anterioridad fue fijado), que se pretendia lograr? ¿cu4ntoe reactivos 

se podrian incluir?, loa reactivos de la prueba ¿fueron elaborados con e~ 

fioiente antioipaci6n como para revisarlos, mejorarlos y eelecoionarlos? 

o el maestro hizo "gala de su grandiosa habilidad para improvisar", y -

¿formul6 loe reactivos cuando se encaminaba a la prueba?67 

Podrian agregarse muchas otras preguntas, c~a 'llnica oontestao16n 

seria otra presun-ta, ¿por qu6 no planear la prueba? 

Respecto a la planeac16n de pruebas de rendimiento es.colar, Oron

lund señala• "La p1anificac16n es la olave para le. elaborao:16n de pruebas 
eficaces de aprovechamiento. Nos da mayor seguridad de que nuestra prueba 
medirá resultados pertinentes del aprendizaje ••• de que medirá una mues~ 

tra representativa de las conductas deseadas ••• y que retorzar4 nuestras 

otras tareas escolares. 68 

67. 

Para la planeaci6n adecuada de una prueba, es necesario& 

1. Knunoiar oon claridad el prop6sito por el cual la prueba habr& 
de elaborarse. 

2. De~:1nir ope:raoionalmente los objetivos _que habr&n de ser oonai

cle:rad.oa por la prueba, para determinar el con'tenido que abarca

r& la •i-a. 

3. Decidir sobre la importancia relativa asignada a oda uno de -

loa ob~etivoa 7 a oada 4.rea de contenido, que se re~lejar4n en 

la prueba. 

Cuando el maestro elabora a la ligera una prueba, puede verse en ella 
la influencia de f'aotores como la "ley de lo reoiente" (recency), es 
decir, que los reactivos est6n f'ormulados con 'base-. contenidos de te 
ma.s_que recientemente hayan sido expuestos en clase. Cf'. D. Adkins-= 
Wood, op. cit., p. 39 

68. 5oraan E. Qronlund, Elaboraci6n de tests de aprovechamiento, K•xico, 
Trillas, 1985, p. 27 
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La prueba constituye una muestra de la amplia gama de reactivo• 

que podr1an formularse sobre una 4rea de contenido. Planear la prueba, ea 

asegurarse de que la muestra de reactivos representa loe objetivoe pro--

puestos. 

1.3.1.1 De:ti.nioi6n de objetivos 

Loa resultados del aprendizaje que pretenden ser medidos por una -

prueba, deben ser reflejo tiel de los objetivos que para el curso hayan -

sido propuestos. Esto quiere decir que es necesario determinar de antema

no, q\l6 es lo que se desea que el alumno aprenda. 

La definici6n de loe objetivos debe realizarse antes de inioiar el 

trabajo de inatrucci6n, tanto en su totalidad como en cualquier parte de 

41. 69 

Son los objetivos la mejor guia para la elaborac16n de pruebas, 

pues con ellos se indica lo que se espera que el alumno haya aprendido 

deapds de un periodo de instrucc16n¡ aai podrb formularse loa reactivos 

de acuerdo con las conductas que se h~an especificado en loa objetivos. 

Entonces, las respuestas que den loa alumnos a los reactivos de 

las pruebas, aerAn testimonio del logro de los objetivos. Noll (1965), se 

ezpreea sobre la importancia de la definici6n de objetivos, diciendoi ~ 

"tratar de enseñar y evaluar sin definir objetivos es como iniciar un vi~ 

je aiD saber a d6nde se va. Acaso sea agradable andar sin rumbo durante -

un ~~empo, pero ea m~ dificil que pueda progresarse si no se tiene una -

meta tija".TO 

69. Pau1 A. Goring, Manual de mediciones y evaluaoi6n, :!Uenoa Aires, J[a~ 
lusz, 1978, (~iblioteca de Cultura Pedag6gica, Nº 118), p. 37 

70. v. H. Noll, Introduation to educational meaaurement, (2a. ed.), ~s~ 
ton, Houghton Mif'f'lin, 1965, p. 104, citado por Louis J. Karmel, ~
c16n y evaluaci6n escolar, M~xico, Trillas, 1986, p. 419 
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Algunos programas escolares se acompañan de una serie de objetivos 

qua sirven de apoyo para organizar el programa o curso, o para seleocio~ 

nar el m6todo de enseñanza y las experiencias de aprendizaje1 pero el ~ 

maestro es responsable de elaborar sus propios objetivos, que mejor ayu~ 

den a encausar los aprendizajes de sus a1wnnos. 

Cuando anteriormente se habl6 sobre validez de contenido, se men~ 

cion6 que la representatividad de la prueba podía obtenerse al relacionar 

en loe reactivos, el contenido de la materia o curso y la conducta del a

lumno que se deseaba evaluar. Si se aspira a una evaluación válida, Pun -
objetivo enunciado correctamente debe reunir dos elementoss el tipo de ~ 

conducta que el estudiante deberá realizar una vez terminada la aooi6n de 

enseñanza prevista y el contenido de la asignatura en cuesti6n" (Garoia 

Cort6s, 1973). 71 .,,--

Por lo tanto, los objetivos deben reunir las siguientes caracterl.!!, 

ticasa72 

1. Deben enunciarse en t6rminos de la conducta de loa alumnos 7 no 

en t'Unci6n de las actividades o prop6sitos de enseñanza del 

maesi;ro. 

2. Deben comenmar por un verbo activo, que indique la conducta que 

el alumno debe exhibir al ocuparse del contenidof de esta mane

ra, la atenci6n se concentra en el alumno 7 en lo que hace. 

3. Deben enunciarse en t6rminos de cambios observables de la oon

duota de loa alumnos. Esto se refiere a que loa oaabioa de la -

conducta de loa alumnos se d6, por ejemplo, en el aa16n de cla

ses, ai'tuao16n en la que el maestro puede observar directamente 

ai ae han producido o no tales cambios. 

71. F. Garcia Cort6s, op. cit., Documento 72.27, p. 54 

72. Para un estudio más amplio sobre objetivos conductuales, su signifio.!:. 
do, elaboraci6n y utilidad, Cf. B. s. Bloo~ 7 colaba., T&%onomia de -
loe objetivos ••. J cons'6ltense tambi~n los t~toe de Robert F. Mager, 
La oonfecci6n de, ob ·etivos ara la. enseñ za,. (s. l.), Ministerio de 
Educaci6n, 1970¡ Julie s. Vargas, Redacoi n de objetivos conductua
les, M6xico, TriJlas, 1976; W. James Popham 7 ha L. :Baker, Loa obj
~i~a de la eneeñansa, Buenos Aires, Paid6s, 1983• 
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4. Deben enunciarse con precisi6nf loa t•rminoa que ae uti1ioen, -

deben tener el mismo signi~ioado, tanto para e1 •aeatro como ~ 

ra loa a1umnoa. 

5. Deben ser unitarios1 cada objetivo debe hacer referencia a un -

solo proceso. 

6. Deben enunciarse a un nivel de generalidad adecuado, ea decir, 

el objetivo no debe ser tan general que parezca perder signi~i

cado, ni tan especifico que e1 curso aparente estar formado por 

elementos aislados. 

7. Deben representar los resultados esperados de experiencias de -

aprendizaje planeadas. 

8. Deben ser realistas en cuanto al tiempo de que se dispone para 

la enseñanza 7 de acuerdo con las caraoteristioas de loa alwa--

nos. 

1.3.1.2 Eapecif'icaci6n del contenido 

En este segundo paso de la planeaci6n de una prueba, se delimita 

el contenido que habrá de abarcarse en ella¡ el contenido representa la 

forma mediante la cual habrán de lograrse los objetivos del curso. El CO.!!, 

tenido puede formularse al considerar· los temas o unidades que componen -

el programa de estudios de la materia. 

1.3.i.3 Esquema de la prueba 

La mejor manera de representar la relaci6n entre las conductas y -

el contenido de una materia, es a trav6s de un cuadro bidimensional, deng_ 

minado "Cuadro de Especif'ioaciones", "Tabla de Especif'ioaciones" o "Ma

triz de Contenido y Conductas". En la figura 1.2, se presenta un ejemplo 

del esquema de espeoif'ioa.oiones sobre el tema "Fercepci6n" (elaborado pa

ra el presente traba.jo), del programa de Peicologia, para alumnos del 3er. 

semestre de preparatoria (U.AEM). 



CUADRO DE ESPECD'l:CACIONES DEL TEMA "PERCEPCI.OB" 

Conductaa 

Contenido 

1. Percepci6n como proceso me
diante el cual se estructu
ran e interpretan las sene.!!:. 
ciones. 

2. Factores que infl~en en la 
Percepci6n: 

a~ Del oampo del estimulo. 
b Por parte del perceptor. 
c Del medio social 

3. Factores del campo del est,! 
mulot 

ab) Cercanía. 
) Semejanza. 

e~~ Inclusividad. 
Cierre o complementaci6n. 
Contexto. 

4. Factores por parte del per
ceptor& 

a) Experiencia previa. 
b
0

) Estado org4.nico. 
) Necesidades y valores 

personales. 

Conocimiento 
de TArminos. 

Conocimiento 
de Convenci,g, 
niNI. 

2 

Conocimiento 
de ClasifiC.!!:, 
cienes. 

3 

Aplicaci6n 
de Clasif!, 
cae iones. 

10 

5 

Total 

6.45 % 
2 reactivos 

9.67 % 

3 reactivos 

32.25 % 
10 reactivos 

16.13 % 
5 reactivos 



Continuaoi6n. 

Conductas 

Contenido 

5. Faotores del medio social: 

a) Oportunidades y limita-
ciones culturales. 

b) Tabúes sociales. 
e) Sugestión social. 

6. Falsas percepciones& 

a~· Ilusi6n. 
b Alucinac16n. 

Totales . 

Conooimien to 
de T6rminos. 

2 

Conocimiento 
de Convenci.2, 
nes. 

Conocimiento 
de Clasi:f'ic!!:, 
ciones. 

9.67 % 

Aplicaci6n 
de Clasif,!. 
cae iones. 

5 

Total 

12.90 % 
4 reactivos 

22.58 'fo 

7 reactivos 

2 reactivos 2 reactivos 3 rea.e ti vos 24 reactivos 31 reactivos 

Fi.g. 1.2 Esquema de una prueba formativa del tema "PeroepcicSn", 
de la materia de Psico1og1a., para estudiantes del 3er. 
semestre de preparatoria (incorporada a la U.A.EM). 
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Los objetivos que se incl~en en el cuadro, son s6lo aqu~llos que 

pueden apreciarse mediante una prueba de papel y lápiz; por ejemplo, cua.!_ 

quier objetivo que tenga que ver con procesos cognoscitivos, en los que -

se especifique: recordar, reconocer, identificar, aplicar, analizar, sin

tetizar, generalizar, predecir o evaluar. 

Las entradas para el contenido pueden representar el contenido to

tal o parte de ~l. Téngase presente que ~l número de reactivos que pueden 

redactarse para cada casilla es amplísimo y que el tiempo permitido para 

resolver una prueba es limitado. Por lo tanto, es conveniente seleccionar 

una muestra de preguntas, representativas del total del contenido que se 

está estimando. 

Cuando la evaluaci6n sea de tipo formativo, conviene agregar a es

te cuadro de especificaciones de contenidos y conductas, uno mús que re1~ 

cione entre si a los reactivos. Al igual que en el anterior, en la parte 

superior y horizontal del cuadro se señalan las conductas y en colwnna, -

los contenidos de la materia. Aun cuando no todos los reactivos estén re

lacionados, resulta más objetiva la identificaci6n de los progresos y de

ficiencias del aprendizaje de los alumnos. 

Como se observa en la figura 1.3, los reactivos son señalados por 

nWllero y encerrados en un circulo, mientras que las lineas de uni6n esta

blecen la relaci6n entre uno y otro reactivo1 por ejemplo, es posible pe.a_ 

sar que si el alumno no contesta correctamente un reactivo de nivel infe

rior, difícilmente contestaría bien otro más complejo, y para el cual se

ria indispensable haber dominado aprendizajes más sencillos. 

1.3.1.4 Importancia rela~iva del contenido y de lae conductas 

¿Qu6 proporci6n de reactivos deben emplearse para cada contenido y 

cada conducta, en una prueba? El maestro decidirá sobre la proporci6n de 

pregWltas que incluirá en una prueba; para ello deberá considerar la im-

portancia puesta en el tema de enseñanza (contenido), y en las conductas 

(objetivos), de sus alumnos, a quienes les será aplicada esa prueba. 

El nWllero resultante de reactivos, será el indice de la importan~ 

cia o peso relativo de cada categoría en la prueba total. El peso relati-



Con'!>oimien-te> de 
T61"11linoa 

Conocimiento de 
Convenoionea 

PeroepoicSn z-eal 

Conocimiento de 
Claai:ticaoionea 

Fao'tor•• del o-po 
del eatlm\llo 

PeroepoicSn del Paotorea del 
individuo perceptor 
2,...~~~~~-+~~~~~~~~~~ .... 

Aplicao16n de 
Claaif'icaoiones 

eeroania 

Semejanza 

Inolusividad 

Cierre o oomplemen
taoicSn 

Contex'to 

Experiencia previa 

Eatado orgAnioo 

Heoeaidadea 7 valo
rea personal•• 



Continuaoi6n. 

Conocimiento de 
T•rminoa 

Conocimiento de 
Convenciones 

Conocimiento de 
Clasif'ioac:l.ones 

AplioacicSn de 
Clasif'icaoionea 

l'actorea del 
social 

Pig. 1.3 Cuadro de eapecif'ioaciones para una prueba formativa del tema 
"Peroepoi6n", de la materia de Psicolog1a, para estudiantes -
del 3er. semestre . de preparatoria ( incorporada a la UAEM). 

Oportunidades 7 11-
mi tao ione a cultura/ 

l•• 
Tabdea sooialea 

SugesticSn aooial 

Ilusión 7 alucina~ 
oicSn 



48 

vo de cada oategor1a, 7a aea que ae re:tiera al con'tenido o a la• oonduo
taa, puede determinara• oon la asignaci6n ·de porcentajes. As!, oacla oont~ 
nido 7 conducta irA acompañado de un porcentaje que representar& au peao 
relativo dentro do1 conjunto (v6ase 1a figura 1.2).73 

¿Qu.6 tipo de reactivos seria oonveniente eaplear en la prueba? Pa
ra elaborar una prueba objetiva de rendimiento esoolar, el maestro puede 
utilizar di:terentes tipos de reaotivos. Estos pueden clasi:tioarse en dos 

oategor1as prinoipaless 

A. Aqu611oa en loa que el alUllDO elabora au prop:la re•paeata (re
puesta libre), por ejemplos 

La pregun.ta de enaB,70, de teaa o de ooapoaioi6n1 requiere una 
respuesta extensa. 

La pregunta de respuesta breve1 para responder•• s61o necesi
ta una o dos oraciones. 

La pregunta de completamiento1 una palabra o una :traae son ~ 
ticientea para respc)nder. 

ta de en'b'e 'ftZ'ia• llO•i blea opoi.one• 
tructurada)J por ejemplo• 

4ada• (respuesta ea-

La pregunta de respuesta alterna, como la de verdadero-~alao 

o s1-no. 

La pregunta de igualamiento o apareamiento. 

La pregunta de jerarquizaci6n. 

La pregunta de opci6n mdltiple. 

73. P. Qarc1a Cort6a, op. cit., Docwnen'to 72.27, pp. 58-59 
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Desde luego qua el tipo de reaotivo que se decida utilizar Jll!U"ª l~ 

prueba, dependerA principalmente, de las conductas qua se deseen medir. 

El oontenido y la habilidad del maestro para construirlos, son factores 

que tambi6n pueden influir en esa decisión. ~ 

1.3.1.6 B6ae:ro 'total de reactivos para la prueba 

Si el maestro determina emplear una prueba de ens~o, en la que 

las respuestas sean extensas, el n'l1mero de preguntas tendrá que ser bas~ 

tanta reducido. Pero si decide utilizar reactivos de respuesta breve u o~ 

jetivos, deberá incluir un n11mero suficientemente grande, para proporcio

nar una muestra adecuada de aquello que se intenta medir. A mayor canti~ 

dad de contenido (temas o unidades) y conductas, mayor ser4 el n'Glnero da 

reactivos que contenga la prueba. Por ejemplo, si se trata de una prueba 

formativa para evaluar a los alumnos en un tema o unidad, el n'Gmero de ~ 

reactivos será menor que el de una prueba sumaria, puesto que 'ªta. dltima 

abaroar4 mayor contenido y mAs objetivos.74 

El ~actor tiempo, disponible para la prueba, puede a711dar a deter

minar el n'dmero de reactivos de la misma. Pero, debe quedar bien claro, 

que las pruebas objetivas de rendimiento escolar son pruebas de poder y 

no de velocidad. Debe darse su~ioiente tiempo como para que el 80 ~ de 

los alumnos puoda responder a todas las pregun'tas da la prueba. 

Otros factores que pueden determinar el ndmero de reactivos de una 

prueba, para ser resuel~a en cierto tiempo, son: 

74. En tema 2.2, podr4 observarse que independientemente del contenido y 
conductas del curso y del tipo de evaluaci6n que se trate (ya sea paE, 
cial, final, extraordinaria o titulo de suficiencia), se fija de ant.!. 
mano el n11mero y el tipo ( cu4zi.tos de cada uno), de reactivos de una 
prueba (elaborada y aprobada en.Junta de Academia, de preparatorias -
incorporadas a la UAEM). ' 
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- E1 tipo de reaotivo uti1imado. 

La edad 7 r•ive1· de eeoo1ariclad del &lWIDO. 

Bl nivel de oapaoid.ad del alwano. 

La longitud 7 oomple3icl&d del reaotivo. 

Bl tipo de conduota evaluada. 

Debe aclararse tambi•n, que el n'l1mero de reactivos planeados en el 

cuadro de especif'ioacionea, es s6lo una gu.ia1 el maestro podr4 haoer las 

modif'icaoiones que considere pertinentes. 

1.3.1.7 Bivel de dificultad de los reaotivoe 

La dif'icultad en una prueba de ensayo que requiere una extensa re.!!. 

puesta, no es la misma que para una de respuesta ~eve u objetiva. La di

f'icul tad m6.s conveniente de los reactivos, depende de las .propias f'inali

dades de la prueba. 

En general, al elaborar una prueba debe procurarse que la dificul

tad promedio de los reactivos, se acerque al 50 %1 es decir, que el 50 % 
de los estudiantes responda correctamente los reactivos y que el otro 

50 % conteste err6neamente.75 

75. En ei inciso 1.2.1 "Eva.luaci6n sumaria",· se habl6 sobre la dif'icultad 
de los reactivos (pasos 5 y 6) y adem6.e de la bibliograf'ia ahí citada, 
Cf. D. Adkins Wood, op. cit., pp. 102-115 

·.···' 
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1.3.2 Re4aoo16n de loa reactivos de pru.e1-. 

En el análisis de la validez de una prueba de rendimiento, se de~ 

termina cuándo los elementos (reactivos) de la prueba, muestran realmente 

las conductas por medir. Elaborar buenos reactivos para una prueba, es t.2, 

do un arte, "se requiere de conocimiento y dominio absoluto d~ la mate.

ria, entendimiento claro de los productos del aprendizaje que se desean, . 

comprensión psicol6gica de los alumnos, sano juicio, persistencia y un P2. 

quito de capacidad creadora" (GronlWld, s.a.).76 

Si a lo anterior se agrega la aplicaci6n de una serie de normas y 

sugestiones importantes para construir reactivos, la misma prueba puede 

dar mayor seguridad al procurar \Ula evaluaci6n válida y confiable. 

~ora, la preparaci6n de una prueba comprende tres aspectos princ.!, 

pales a 

1. La re4aoo16n de reactivos. 

2. La redaoo16n de instrucciones. 

3. La forma en que aerA aplicada.77 

76. N. E. Gronl\Uld, Medici6n y evaluaci6n ••• , pp. 170-171 y 276-278 

77. En este inciso, podrá encontrarse información sobre los anteriores nd 
meros 1 y 2, es decir, 'redacci6n de reactivos' e 'instrucciones de= 
una prueba'. En cuanto al número 3, 'forma en que será aplicada', -~ 
ibid., pp. 264-295. Cf. N. E. Gronlund, Elaboraci6n de tests ••• , pp. 
105-120 y P. A. Goring, op. cit., pp. 62-63 
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Ta1 vez e1 aspecto m4s difíci1 y deta11ado de 1a preparaci6n de 

pruebas, sea 1a e1aboraci6n de 1os reactivos. En seguida se hace mención 

de las principa1es caracteristicas de 1os reactivos emp1eados, tanto en -

1as pruebas de ensayo como en las objetivaa.78 

1.3.2.1 Pruebas de ensayo 

Principa1mente se prestan para medir 1as capacidades de1 a1umno, -

en cuanto a organizar, integrar y sintetizar sus conocimientos. 

lleooaendaciones para la redaoc16n de preguntas de ensayo. 

1. Tener presente 1a c1ase de procesos mentales que e1 alumno em-

plear4, para dar su respuesta. 

2. Comenzar las preguntas con f'rases como "compare", "distinga", -

"ponga ejemplos originales de". 

3. Escribir la pregunta de manera que la tarea quede definida cla

ramente y sin a.mbigU.edades. 

4. Si 1a pregunta se ref'iere a una cuestión controvertida, debe -

tratar de que el alwnno explique las razones que lo lleven a -

adoptar determinado punto de vista y la eva1uaci6n, deber4 ha-

cerse en función de estas razones y no del punto de vista mismo. 

5. Asegurarse de que la pregunta requiere, por parte del alumno, -

la conducta que se quiere realmente que exhiba. 

78. Además de la cita que se hace en la h. 38, n. 66, sobre e1 texto de R. 
L. Thorndike y E. Ha.gen, las características de los reactivos tambián 
:l'ueron tomadas y adaptadas de los siguientes autores y textos: a. s. 
Adams, op. cit., pp. 425-516; D. Adkins Hood, op. cit., pp. 40-46J -
Fernando Carreño H. Instrumentoo de medici6n del rendimiento escolar, 
M6xioo, Trillas-ANUIES, 1980, pp. 29-82J M. Fermin, op. cit., pp. 38-
60; F. García Cort~a, op. cit., Documento 72.64, pp. 67-90; P. A. Go
ring, op. cit., pp. 66-131; N. E. Gronlund, Medici6n y evaluación ... , 
pp. 147-276; N. E. Gronlund, Elaboraci6n de tests ••• , pp. 41-112; L. 
J. Karmel, op. cit., pp. 429-461 y P. D. Lafourcade, op. oit., pp. --
72-158 
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6. Adaptar el tamaño y complejidad de la roepuesta, al nivel de m.!!:. 

durez de los alumnos. 

7. La prueba no debe contener un n6Jnero demasiado grande de pre~ 

tas, o preguntas que exijan respuestas m~ extensas, en el tie!!!. 

po de que se dispone. 

B. Si son varias las preguntas de ensayo, habrA que establecer una 

gama de complejidad y dificultad en las preguntas. 

9. Conviene que todos los alumnos den respuesta a las mismas pre-

guntas. 

10. Redactar claramente las instrucciones generales de la prueba. 

11. Especificar el valor en puntos para cada pregunta de la prueba. 

1.3.2.2 Pruebas de respuesta restringida 

A partir de cierta información, que es planteada como proposioi6n 

incompleta o como una interrogante, se espera que el alumno d' su respue!!. 

ta con una palabra o una o dos frases. 

Estas preguntas plantean un problema especifico, c~a respuesta es 

restringida; por ejemplo, una fecha; un nWllero. De tal manera que las re!!_ 

puestas pueden clasificarse categóricamente, como correctas o incorrectas. 

Estos reactivos pueden ser usados para evaluar los objetivos m!s 

sencillos (como los de conocimiento o comprensi6n de conceptos), de una 

materia. 

Por su naturaleza, estos reactivos no permi~en un muestreo repre-

sentativo del total de objetivos formulados para una materia. En cuanto a 

su oalificaci6n, tiene que ser hecha por una persona competente en la -

asignatura. 

A pesar de que en estos reactivos se solicita al alumno que elabo

re su respuesta, se consideran por sus caracter1stioas de brevedad (una o 

dos frases) y oompletamiento (una palabra), como objetivos, ya que la re!!. 



puesta a ellos, puede ser evaluada como correcta o incorrecta. 

Recomendaciones para la redaoci6n de pregwitas de respuesta 

breve y completiva •. 
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1. Tratar de que cada reactivo se refiera a alg6n contenido impor

tante (que no mida trivialidades). 

2. La pregunta o enunciado debe plantear un problema concreto. 

3. Asegurarse de que la respuesta que se le pide al alumno es co~ 

rrecta, por lo que toca a los hechos o datos. 

4. El lenguaje empleado en la pregunta ha de ser preciso y exacto 

en relaci6n con el tema de la materia que se est' evaluando. 

5. Indioar cuando la pregunta requiera una respuesta numArica, en 

qu6 unidades deberA expresarse. 

6. En la pregunta de completamiento, omitir s6lo las palabras cla-

ve. 

7. No dejar demasiados espacios en un enunciado de completamiento, 

con el fin de que no pierda sentido la pregunta. 

8. Los espacios, en una pregunta de completamiento, han de ir cer

ca del final del enunciado y no al principio. 

9. Si se decide la inclusi6n de estos reactivos en la prueba, se 

deben agrupar de acuerdo con su tipo; pues cada uno requerirA 

de instrucciones especificas. 

10. En la medida de lo posible, agrupar los reactivos que traten ª.2. 

bre el mismo contenido o destreza. 
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El reactivo de reepueata estructurada exige al eetudiante, elegir 

su respuesta de entre varias opciones. Este tipo de reactivos ea denom~ 

do objetiva, entre los que se encuentran: a) verdadaro-talao, b) aparea

aieato, o) looalisaci6n e 1dentificaoi6n, d) jerarquizaoi6n 7 e) OJN)16n -

ailtiple. 

Estaa pruebas, dan lugar a que el alwano trabaje en una aituaoi6n 

totalmente eatruoturada, pues ea •1 quien debe elegir su respuesta entre 

un n6mero limitado de opciones propuestas. 

Tambi•n permiten que el alUllDo d6 respuesta a oada uno de loa rea.2. 

tivoa, siendo 6atos una 1111estra representativa del oontenido¡ así, el es

tudiante recibe una puntuaci6n determinada por cada respuesta (de acuerdo 

oon una clave previamente elaborada). 

Loa reactivos de respuesta eatruoturada no miden la originalidad -

de la reapueata, tampoco deben emplearse para evaluar asuntos en los que 

h~a controversia o poca precisi6n. Si no se han preparado 7 administrado 

correctaaente, ae prestan para que el alumno adivine la respuesta. 

Sin eabargo, su utilizaci6n permite obtener aedidas comparable• de 

todos loa alU11Dos que resuelven la misma prueba i proporcionan a4a 7 ae-

jor intormaci6n diagn6stioa del alumno. 

lila una prueba de respuesta estructurada, el número de reactivo• -

que en ella ae inol~a estar4 tijado de acuerdo oon la repreaentaoi6n que 

de los objetivos se haga; además, su proceso de calificaci6n es objetivo. 

que1 

Bn general, al elaborar eatoa reaotivoa, debe toaarae en ou.nta -

1. La dificultad de lectura 7 el nivel de vooabu.l.ario del reactivo 

de la prueba, sean lo más simples posible. 

2. Exista para el reactivo una respuesta correcta u 6ptiaa, en la 

que loa expertos eet6n de acuerdo. 



3. Cada reactivo trate de un aspecto importante del área de conte

nido y no trivialidades. 

4. Cada reactivo será independiente; la respuesta de un reactivo -

no debe ser condición para resolver el siguiente. 

5. No deben emplearse preguntas capciosas en una prueba de aprove

chamiento. 

6. El p~oblema est~ planteado con claridad y sin ambigüedades. 

a) Preguntas de verdadero-falso 

Estos reactivos se caracterizan por limitar la reopuesta 

a una de dos opciones para calificar una aseveraci6n o enunciado. 

Se presta especialmente para estimar un conocimiento de hechos que son ~ 

inequivooamente, verdaderos o falsos. 

Recomendaciones para la redaooi6n de preguntas 

de verdadero-falso. 

1. La pregunta será inequivoca, es decir, que pueda clasificarse -

como absolutamente verdadera o falsa. 

2. Procurar no emplear "determinantes especificos", como "todos", 

"nunca", "siempre", "algunos", "ninguno", "generalmente", "de

be". 

3. Evitar el empleo de términos ambiguos e indefinidos para desig

nar grado o cantidad, o enunciados que expresen verdades o fal

sedades a medias, como "frecuentemente", "en grado considerable" 

y "en la mayoría de los casos". 

4. No utilizar enunciados negativos y sobre todo, negaciones do-~ 

bles; conviene redactar las proposiciones o aseveraciones en -

t~rminos afirmativos. 



5. Limitar los enunciados a una sola i1ea, o sea, suprimir datos 

accesorios o ajenos al aprendizaje que se desea corroborar. 

57 

6. Procurar que loa enunciados verdadero y falso, tengan aproxima

damente la misma extensión. 

7. Informar claramente sobre la forma en que se calificarán estos 

reactivos, por ejemplo, restando el total de errores del total 

de aciertos, indicando que las omisiones no reatan puntos.79 

Existen algunas variaciones de los reactivos verdadero-falso, por 

ejemplo, subrayar una palabra del enunciado, pedir a los alumnos que co~ 

rrijan enunciados falsos, fundar los reactivos en un material de estimulo 

específico proporcionado al alumno, agrupar reactivos breves de verdadero

falso, bajo una pregunta o enunciado comunes. 

b) Preguntas de apareamiento 

La caracter1stica distintiva de los reactivos de apareamiento, CO!!, 

aiste en que debe establecerse la relación entre elementos de dos grupos 

o series, es decir, se presenta una serie de problemas, cuya solución ha 

de buscarse en otra serie de respuestas posibles. 

Se ha usado mAa frecuentemente para medir información de hechos, -

significado de términos, fechas de acontecimientos, realizaciones de al~ 

nos hombres destacados, símbolos qu1micos, autores, etc. 

Estos reactivos, al igual que todos los demás, requieren de ins--

trucciones precisas para su contestación.SO 

79. Borman E. Gronlund, Measurement and evaluation in teaohing. Seoond -
Edi tion. The Mcmillan Company, New York, Collier MacMillan, Limi-
ted London, 1971, p. 247 

80. V6ase el inciso 1.3.2.4, "Instrucciones de una prueba". 



Heoomendaoionea para la redaooi6n de preguntas 

de apareamiento. 

1. Procurar que sea homog6neo el conjunto de enunciados de un solo 

ejercicio de apareamiento. 

2. Frocurar que el conjunto de reactivos sea relativamente breve. 

3. Si las dos columnas difieren por la extensi6n de los enunciados, 

los alumnos deben elegir las respuestas en la columna que lleve 

la menor carga de lectura. 

4. Usar para cada columna un encabezado que describa adeouadamente 

su contenido. 

5. Frocurar que el n'6mero de opciones de respuesta sea menor que -

el n'6mero de enunciados que haya que responder. Esto se logra, 

cuando se agregan elementos o enunciados distractores a la co~ 

lumna en la que el alumno anota su respuesta (n'6mero o letra); 

o bien, cuando los n'6meros o letras pueden ser utilizados más -

de una vez. 

6. Disponer.las opciones de respuesta en un orden 16gioo, si es -

que existe. 

7. Especificar en las instrucciones cuáles son las condiciones del 

apareamiento y si las opciones de respuesta, pueden emplearse -

más de una vez. 

8. Disponer la prueba de tal manera, que aparezcan completas en la 

misma hoja, ambas columnas. 

o) Preguntas de looalizaci6n e identificac16n 

Estos reactivos se caracterizan por contener una serie de indica~ 

ciones, referidas a conductas como ubicar, localizar, señalar, que han de 

verificarse sobre un material esquem!tioo o gráfico, dado en el mismo --

reactivo; por ejemplo, mapas, diagramas, ilustraciones, modelos o un dib~ 

jo. 
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En realidad, la localización e'identificaci6n son una variaoi6n de 

los reactivos de apareamiento. Se pueden poner nómeroa a loa rasgos del -

dibujo y ped1rsele al estudiante que aparee nombres, t'unoionea, etc., con 

los nómeros de la figura. 

La elaboraci6n de estos reactivos, es particularmente dtil para ~ 

pruebas de destreza en el estudio y para materias cient1f1caa y tecno16g!, 

cas. 

Jleoomendaoionea para la redaoc16n de pregun'taa 

de localizaoi6n e identificaoi6n. 

1 •. Limitar su uso a la exploraci6n del logro de aquellos objetivos 

en los que la conducta especificada consista precisamente, en -

localizar e identificar sobre una porc16n de la realidad, 

susceptible de representac16n grá.fica. 

2. Incluir en las instrucciones los datos (nombre, descripoi6n ~ 

cional, etc.), necesarios para identificar en au· conjunto lo -

ilustrado o esquematizado {sobre todo, trat4ndoae de diagramas 

y otras representaciones simb6lioas). 

3. Cuidar que el material gr4fico presentado para la medici6n .de -

los aprendizajes, sea igual o muy similar al empleado en las e.as, 

periencias de aprendiza.je; a menos qua.la propia identificaci6n 

o manejo de las diferencias forme parte de los aprendizajes -~ 

planteados en los objetivos. 

d) Preguntas de jerarquizaoi6n 

Se caracterizan par ofrecer al alumno una lista de elementos o da

tos, los cuales debe ordenar espeoificamente, de acuerdo con el criterio 

que se indica en las instrucciones (cronol6gico, 16gico, evolutivo, por -

rangos, e'to.). 

Si el objetivo de aprendizaje señala que la conducta esperada en -

el estudiante sea de discriminaoi6n, ordenamiento, establecimiento de se-
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ouuncia o algo similar, es conveniente su empleo. 

:sn cuanto a su cali~icaci6n, ee puede dar como un aoier'to a cada -
par euoeaivo bien ordenado de elementos. En ciertos reactivos, los extre
mos en su lugar, constit~en tambi6n un par, aunque loa anteriores o ult,!. 

riorea no lo eatdnJ pues de otra manera, si el alunme aquivooara alguna 
respuesta, el ordenamiento en gran parte o en todo, serla err6neo. 

Baooaenclacionea para la redacci6n de pregun"tas 
de 3•rarquisaoi6n 

1. No mezclar en una misma proPosici6n c enlistado elementos de -
distinta naturaleza, ni distractorea. 

2. Eatablever con claridad y en cada serie las condiciones de tra
bajo, señalando con preoisi6n el criterio en t'unci6n del oual -
ha de ordenarse o jerarquizarse el material. 

3. Utilizar estos reactivos cuando el objetivo indiqua conductas -
como discriminar, ordenar, etc. 

4. Aunque no existe una norma en el n'Omero de elemen'toa a ordenar, 
se sugiere emplear más de cinco y meno~ de di•• cueationea1 asi, 
como formar de tres a cuatro grupos de series (como a&ximo), en 
una misma prueba, en caso de haber material ~iciente. 

e) !Tegun'taa de opc16n m1Utiple 

Ea el m6a ~lexible de los reactivos objetivos. Puede utilisarae P.!. 
ra apreciar el aprovechamiento en cualquiera de loa objetivos &e aprendi
zaje, medibles en una prueba escrita; exceptuando loa qua ae relaoionan -
con habilidades para expresarse por escrito, con originalidad. Reactivos 
de opci6n m\'Utiple bien construidos, pueden evaluar oonociaiento, compre~ 
s16n, interpretaci6n, aplioaoi6n, análisis o aintesia. 

El reactivo de opci6n mdl.tiple consta de dos partea. El encabezado 
que presenta el problema y la lista de respuestas opoionalea poaiblea, •1!, 
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tre las cuales, una responde correctamente al problema inicial. 

La norma general es la da proporcionar cuatro o cinoo opoionea de 

respuesta, para reducir la probabilidad de atinar por pura adivinaoi6n, a 

ª' la respuesta correcta. 

La dificultad de un reactivo de opci6n mdltiple, depende del proc.!. 

so intelectual requerido por al reactivo, as1 como de la semejanza entre 

si de las opciones.de respuesta. 

Entre las cuestiones que pueden ser adaptadas a la fo:rma de opci6n 

mdl.tiple se encuentran, por ejemplo, defin~i6n, propcSsito, causa, afecto, 

asociaci6n, reconocimiento de error, recordaci6n, evaluaci6n, diferencias, 

semejanza, ordenamiento incompleto, principios comunes. 

Loa reactivos de opci6n mdltiple pueden presentar algunas variacis_ 

nea como las siguientes: 

Keactivo de eleoci6n mdl.tipla complejo. Hace referencia tanto a 

su formato (enunciado), como a las combinaciones de opciones que 

se emplean como elecciones de respuesta. Esta variante es etect.!, 

va, sobre todo cuando se emplea para estimar el conocimiento que 

tenga de la causa, da los afectos, da las funciones o de loa ~ 

usos mdltiples, as1 como la capacidad que se posea para aplicar

los o interpretarlos. 

~ Bnuno1adoa apareados oon ea~!muloa. Se trata de una comb1naci6n 

de opci6n mdltiple con apareamiento. El anunciado (forma'to de ºl?. 

ci6n mdltiple), debe ser considerado para responder a las opcio

nes, ya que cada una requiere una respuesta (apareamiento), mis

ma que estar& basada en el enunciado. Las instrucciones para re.!. 

ponder a estos reactivos es una manera eficaz da medir al juioio 

de cantidades relativas, los efectos relativos al cambio de con

diciones y la cronología relativa. 

81.Estos reactivos pueden tener tres opcionea da respueata; pero au-
mentaria la probabilidad de responder por adivinaci6n. 
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1. El encabezado del reactivo formular& olaramente un problema, de 

tal manera que el alumno comprenda ou!l ea el problema, antes • 
de leer lae opciones de respue~ta. 

2. Tratar de expresar y ordenar el reaotivo, de manera que laa op

ciones de respuesta sean breves; si las palabras y frasea se r.!. 
piten en todas las opciones (o en la mayor!a), ea mejor redac~ 

tar de nuevo el encabezado para incluir el material repetido. 

3. Poner en el encabezado, Onicamente, el material neoesario para 
darle al problema un oar&cter olaro y eapec!tico1 ea decir, el!, 
minar coaaa que no vienen al caso. Si en verdad ae deaea que ~ 

laa pruebas adem!a de evaluar, enseñen, aataa deben; a) refl~ 

jar con exactitud los objetivos de la enseñanza, b) plantear ~ 

problemas o preguntas claras y aignificativaa 7 c} comentarlas 

espec!ticamente y devolverlas con prontitud a lo~ alwanoa1 pero 

no enseñarán cuando se introduce en el reactivo, material nuevo, 

de repaso o el que no tiene importancia. 

4. Procurar usar lo menos posible la negaci6n en el encabezado del 

reaativo. En realidad, loa reactivos negativos proporcionan al 

maestro poca info:rmaci6n acerca del conocimiento que tiene el -

alumno. 

5. Utilizar un material novedoso al formular problema• para medir 
la comprensi6n o la capacidad de aplioao16n de principios. 

6. Asegurar que habrá una y s6lo una respuesta que sea la correcta 
o evidentemente la mejor, e inequivocamente correcta. 

7. Presentar lae opciones equivocadas de respuesta como plausibles. 

Las opciones err6neas servir!n para atraer a loa estudiantes ...

que tienen poca informaci6n o carecen de ella. Para eato, laa -
opciones err6neas deben ser 16gicas conforme al enoabezado y r~ 

presentar errores comunes cometidos por loa alWDnoa (de determ,i 

nado grado escolar y de cierto nivel de capacidad). 
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e. ~'Vitar la proporoi6n de indicaciones invol\Ultariaa de cu41 es -
la respuesta correcta (guias o pistas). 

9. Usar la opoi6n "ninguno de los anteriores", s6lo cuando la res
puesta atinada pueda calificarse inequívocamente de correcta o 

incorreot..,. Su empleo es recomenda.ble para estimar destrezas o~ 

togr&ficas, matemAticns y de estudio, y la redaoci6n del encab.!, 

zado, debe plantearse en forma de pregwita interrogativa. 

10. Procurar no empl.ear f'rases como "todos los anteriores", en las 

opciones, ya que tienden a ser algo f'áciles, pues si el alumno 

posee informaci6n parcial, puede acertar correctamente anotando 
su respuesta en "todos loa anteriores". 

82 1.a.2.4 Xn•truooiones de \Ula prueba 

Las instrucciones de una prueba tienen como :funci6n, inf,Jrmar a.l -

estudiante sobre la naturaleza y prop6sito de l.a prueba misma y sobre la 

forma y condiciones en que se deberá responder a las preguntas. A trav6s 

de la instruooi6n escrita, se hace saber al estudiante, con extremada pr!. 
oisi6n, lo que se espera que haga en el momento de contestar los reacti--

vos. 

Toda prueba se hace acompañar de datos generales como nombre de la 

materia, grado o semestre, nombre del alumno (apellido paterno, materno y 

nombre), fecha de aplioaoi6n de la prueba. 

La• inetruooionee pueden dividirse en1 

a) Inat:ruooiones generales, que incluyen aspectos como: 

Prop6sito por el cual se elabor6 dicho instrumento. 

Tipo y número de reactivos empleados. 

82. Algunas de las instrucciones que aparecen en este inciso, se tomaron 
de las pruebas que para el presente trabajo ~ueron elaboradas. 
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Tiempo aproximado en el que se espera que el alumno resuelva 

la prueba (v6ase el inciso 1.3.1.6) 

Forma en que deberá responderse la prueba, por ejemplo, "lea 

toda. la prueba"; "trate de comprender lo que debe hacer, an

toa de dar cualquier contestación"; "no se detenga en las pr.!!_ 

guntas di:ficiles o c~a. respuesta. no recuerda"' "cuando haya 

contestado las preguntas en las que no tuvo di~iculta.d, vuel

va a trabajar sobre aqu6l.las que quedaron sin respuesta"' 

"cuando haya terminado de contestar la prueba, revise sus re.!. 

puestas"; "borre lo mejor que pueda. las res1iuesta.s que desee 

cambiar o corregir", etc. 

b) Instrucciones eapeci:ficas, que hacen referencia a. la forma en -

que el estudiante deberá responder a los reactivos. Las instru,2_ 

ciones podrán variar, dependiendo del tipo de reactivo empleado 

y del nivel escolar de loe alumnos. 

Las instrucciones que a oontinuaci6n se ejemplifican, no son "mod.!, 

los :fijos"¡ es el maestro, conocedor de sus alumnos y de la materia que -

imparte, quien puede hacer las adaptaciones necesarias. 

Instrucciones para reactivos de ensayo 

"A continua.ci6n se presentan los nombres de algunos estudiosos de 

la Personalidad. Explique breve y coherentemente, con sus propias pala-

bras, en qu6 consisten sus teorias; toma en cuenta los aspectos que de -

ellas se le proporcionan. El valor de su respuesta se indica delante de 

cada reactivo. Limitase a contestar en el espacio correspondiente". 

Instruoc~onea para reactivos de respuesta breve y completiva 

"Cada uno de los siguientes enunciados plantea una pregunta concr.!, 

ta, a la que deber~ responder con una palabra o una frase, seg6n el caso. 

Aseg6.rese de haber comprendido lo que ee pregunta, antes de eaoribir su -

respuesta, misma que deberá ser clara". 
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Inetruooionea para reactivos de verdadero-falso 

"Lea cada una de las siguientes afirmaciones; algunas son verdade .. 

ras y otras son falsas. Escriba en el par~ntesis correspondiente una y , 
ei juzga. que la. afirmaci6n es verdadera; o una E,, si considera que es fa..!_ 

sa.. De las respuestas correctas se restarán las incorrectas y las omisio

nes no se contarán". 

En este ejemplo, el alumno escribe la letra en el paréntesis que -

antecede a la a.firmaci6n; pero el reactivo puede presentarse de manera ~ 

ta.l que aparezcan dos columnas, \Ula 

afirmaciones. O bien, que se incluya 

r6nteais, por ejemplo, ( ) V, ( ) F 

de Vs y otra de Fs, anteriores a las 

antes o delante de las letras un P.!!, 

o V ( ), F ( ). 

En aetas dos 6l.timas variaciones, la instrucci6n especificará c6mo 

debe contestar el alumno. En el primer caso, "encierre en un circulo", -

"marque con una cruz". :&..'n el segundo caso, "marque con una cruz en el pa

r6ntesie", "marque con una paloma en el paréntesis", "rellene el parénte

sis". Claro está que estas indicaciones se agregarán a la advertencia de 

que se trata. de afirmaciones verdaderas y falsas. 

Ins'trucoionea para reactivos de apareamiento 

La naturaleza del contenido a evaluar, determina en gran parte el 

tipo de redacci6n que se utilice en las instrucciones. Otro aspecto en -

consideraci6n, corresponde a la cantidad de reactivos existentes en las 

columnas y las veces que las opciones de respuesta pueden emplearse • 

.En seguida se proporciona un ejemplo; pero desde luego, se pueden 

hacer los cambios que mejor se adapten a las necesidades de cada situa~ 

ci6n eepec1fioa. 

"A continuaci6n se presenta una lista de motivos y en seguida otra 

de oaracter1sticas y ejemplos, de dichos motivos. Deberá relacionar las 

oaracteristicae y ejemplos con sus respectivos motivos, escribiendo los 
1 

nWlleros 1, 2 o 3, dentro del pa.r~ntesis correspondiente. Utilice los núme 

ros, cuantas veces sea necesario". 



66 

:Inatruoaionea para reactivos de looalizaoi6n e identifioaoi6n 

"En el esquema de la neurona, que se presenta a continuación, es-

ori ba los nombres de las estructuras o partea que la componen, las cuales 

se indican con una linea". 

Se pueden hacer algunas variaciones en la instrucci6n, de acuerdo 

con al material que se trate de evaluar; por ejemplo, el esquema se pre-

santa a la izquierda y a la derecha una lista de n'llmeros o letras con pa!:_ 

tes, funciones, etc., de ese esquema. Lo importante es señalar la forma -

en que el alumno deba dar su respuesta. 

Tambi6n, en la misma instrucci6n, puede anotarse lo que el alumno 

deber~ escribir en la iluetraoi6n. 

:Instrucoionea para reactivos de jerarquizaoi6n 

"Ordene cronológicamente (por orden de aparición), los nombres de 

las escuelas o corrientes psicológicas enlistadas a la izquierda, escri~ 

biendo su respuesta en los espacios numerados de la derecha". 

"Escriba en el par6ntesis correspondiente de la siguiente lista de 

escuelas o corrientes psicológicas, el nWllero que indique su orden de ap~ 

rici6n; por ejemplo, nl1mero 1, a la que apareció ·primero; n&nero 2, a la 

que le sigue y as! sucesivamente". 

Tambi6n es importante incluir en la instrucción, la forma en que -

se calificar~ estos reactivos; por ejemplo, "se computará. como un acier

to, cada par de respuestas correctamente ordenadas". 

Inatrucoiones para reactivos de opoi6n m(iltiple 

"Lea cada. una de las siguientes preguntas y escriba una !. dentro .-..,,. 

del par6ntesis de la opci6n que responda o complete cor~ectamente, la pr~ 

gunta planteada". 

"Lea cada una de las ~firmaoiones que a continuación ea presentan 

y escriba en al par6ntesis de la izquierda, la letra de la opci6n que re!!. 
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ponda o oomplete mejor, la afirmacion planteada". 8 3 

plica: 

A manera de resumen, la preparaci6n de una prueba, para su uso im-

1. Determinar la forma en que será aplicada; por ejemplo, para fa

cilitar tanto su aplicaci6n como calificaci6n, es mejor emplear 

copias de la prueba maestra (uso da eaténcil). 

2. Ordenar los reactivos de la prueba, de manera que no cueste tr~ 

bajo leerlos; por ejemplo, cada reactivo (y desde luego, cada -

secci6n o parte de la prueba), debe contar con suficiente espa

cio para no confundirlo con el que le sigue. 

3. Disponer la prueba de tal manera, que pueda usarse \llla hoja de 

respuestas por separado, para anotar las contestaciones; o bien, 

si el alumno ha de contestar la prueba en la misma hoja donde -

aparecen las pregW'ltas, deberá elaborarse de modo que presente 

espacios suficientes o paréntesis bien indicados. 

4. Agrupar los reactivos que tengan el mismo formato: ensayo, res

puesta breve o completiva7 verdadero-falso, apareamiento, 1oca

lizaci6n, jerarquizaci6n, opci6n m~ltiple. Puesto que cada cla

se (diferente) de reactivos, requiere un tipo especial de ins-

trucciones; el agrupar loa reactivos de igual formato, permite 

redactar un conjunto de instrucciones precisas, relativas a esa 

parte de la prueba. AdemAs, los distintos reactivos requieren -

diferentes disposiciones o actitudes de respuesta, de parte del 

alwnno. 

5. Agrupar en cada tipo de reactivos, aqu~llos que traten del mis

mo contenido, procurando mantener un orden 16gico; todo esto 

con la finalidad de que la prueba tenga unidad y coherencia. 

83. Tambi~n puede colocarse el par~ntesis delante de cada pregunta o afi.!: 
maci6n, a la derecha. 
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6. Ordenar loa reactivos de manera que se pase de 1o mds fdcil a -

lo más dificil. Ha.de suponerse que habrá reactivos que no sean 

contestados por todos loe alumnos, pero su ordenamiento de lo -

f&oil a lo dificil, animará al alumno a seguir tratando de re-

solver la prueba. 

7. Redactar un conjunto de instrucciones especificas para cada ti

po de reactivos. 

a. Tratar de que un reactivo no proporcione indicaciones para res

ponder otro u otros reactivos, esto es, que un reactivo no de-

penda de la contestaci6n del anterior, ya que si el alumno no -

sabe el primero, tampoco resolverá el segundo. De igual manera, 

cada reactivo deberá ser totalmente independiente de cualquier 

otro; por ejemplo, si en un reactivo se plantea 111>6 la def'ini-

c16n de ••• 11 , y en uno de opci6n mtlltiple, el enunciado corres

ponde a esta definici6n, el alumno no tendrá más que transcri

bir, es decir, copiar el enunciado de opci6n m'dltiple para res

ponder a "D6 la definici6n de ••• 11
• 

9. Procurar que las respuestas correotas se distrib~an de manera 

esencialmente fortuita, es decir, que no exista un orden de re.!!. 

puesta con el fin de facilitar su oalifioaci6n; por ejemplo, ;,.

V V, F F, V V, F F, ·O A, B, e, D• Esta ejemplifioaoi6n no debe 

aparecer en una prueba objetiva. 
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CAPITULO II 
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2.1 fi.U.11.A.CXOI - PJdP.ABA!Olll.A. 

En el cap1tul.o anterior pudo observarse que la evaluaoi6n es cosa 

seria y para referirse a ella, ae requiere el reconocimiento 7 empleo de 
los principios que la fundamentan. 

Muchos aon los investigadores que han dedioado su mejor es:tuerzo -

para conformar a la evaluaoi6n como un proceso, 7 sus aportaciones han -

contribuido en grado sumo, a la fundamentaoi6n misma de esos principios y 
. 1 

al mejoramiento del proceso Enaeñanz~-Aprendizaje. 

Sin embargo, uno de los problemas mAa frecuentes éa la preparato

ria, se presenta cuando los ea'twliantes van a ser e'Vll.luadoa. Al. parecer, 

gran parte de loa maestros que imparten las diferentes materias a este n.!, 
vel de estudios, no ha recibido enaeñansa alguna·aobre lo que implica ~ 

realizar wia evaluaci6n del aprovechamiento de loa alwnnos. 2 

Adkins Wood, se refiere a este problema dioiendos "••• por una o -
por otra raz6n, la apreciaoi6n del aprovechamiento en preparatoria y uni

versidades tienen un aspecto rudimentario. Las discusiones que se llevan 

1. Existe amplia informaoi6n sobre evaluaci6n 7 para quien as1 ·10 desee, 
bastar& con acudir a las referencias bibliogr4fioas y lecturas recomen 
dadaa que aparecen en los textos que se citan en la bibliografía, al = 
final de cada capitulo. 

2. La AHUIES (Asooiaci6n Nacional de Universtdades e :Institutos de Ense
ñanza Superior), junto con la editorial Tril¡aa, ban editado obras que 
pueden facilitarle al maeatro su labor como dooente y ayudarle a ser -
m4a responsable en su papel como evaluador. Esta serie de textos lleva 
•l titulo de "Curaos b4aicos para formaoi6n de profesores". 
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al oabo en las jwitas de profesores sobre tales asuntos, como el de las -
oalifioaoiones o el de su sistema, revelan no s6lo una actitud apática h.!!:, 
oia los problemas que aqu6lloa llevan en s1, sino a menudo orases errores 
de apreciaci6n". 3 

Una vez planteados los principios del proceso de evaluaoi6n, po--
dria formu1arse una preguntaconrelaci6n al presente trabajo: en las es-
cuelas preparatorias incorporadas a la UA.EK ¿o6mo se realiza el proceso 

de evaluaoi6n? La UABI! contempla este procedimiento en su Reglamento de -
la Escuela Preparatoria.4 

3. Dorot~ .Adkins Wood, Bla'boraci6n de testa, M6xioo, 'l'rillaa, 1983, 
p. 16 

Universidad Aut6noma del -
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2.2 EV.ALUACION Y SU REGLAMENTACION 

La. UAEM establ.ece l.a reforma a su Bachillerato desde 1982, para --

1.as preparatorias del. Valle de Toluca. Mientras que para las del Val.le de 

MAxico, toma vigencia a partir del. periodo escolar iniciado en septiembre 

de 1983.5 Esta reforma ofrece un sistema !mico semestral, c~a duraci6n -

es de tres años y cada semestre lo integran seis materias. 

Los programas de estudio de las diferentes asignaturas o materias 

son proporcionados por la Coordinaci6n General de Escuelas Preparatorias 

Incorporadas a la UAEM, por las mismas escuelas o durante la celebraci6n 

de las Juntas de Academia, a los profesores encargados de impartir dichas 

materias (aunque no siempre son entregados con la debida anticipaci6n)? 

En estos programas se incl~en las unidades o temas que los confo.!:_ 

man, sus respectivos objetivos, actividades de enseñan~a-aprendizaje, ho

ras de clase y bibliograf1a. 

Para evaluar el aprovechamiento de los alumnos en las asignaturas 

que cursan, la UAEM en el T1tu1o Quinto de su Reglamento de la Escuela -

Preparatoria, hace referencia a este procedimiento. 

5. Las preparatorias del ~atado de MGxioo, regidas por la U.AEM, ya sean -
regionales o particulares incorporadas, se dividen en dos sectores o 
Valles (como se indica en el texto), de acuerdo con su ubicaci6n. 

6. En el inciso 2.2, se habla de estas Juntas de Academia. 
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TITULO QUIBTO 
DE LA EV.A.LUACIOB DE LOS ES'l'tJDIOS 

CAPITULO I 

DE LAS GENERALIDADES 

ARTICULO 99°.- La evaluaci6n de los estudios tendr4 por objeto: 

I.- Que las autoridades, profesores y alumnos dispongan de ele-

mantos para conocer y mejorar la eficiencia del proceso ene~ 

ñanza-aprendizaje. 

II.- Que las autoridades, profesores y alumnos conozcan el grado 

en que se han alcanzado los objetivos de los programas de C!!:, 

da asignatura. 

III.- Que a trav6s de las calificaciones obtenidas, los alumnos C.Q. 

nozoan el grado de preparaci6n que han adquirido, para en su 

caso ser promovidos. 

ARTICULO 100°.- Para lograr los objetivos anteriores, se realiza-

rá.n las siguientes evaluacioness 

I.- Evaluaci6n ordinaria. 

II.- Evaluaci6n extraordinaria. 

III.- Evaluaci6n a titulo de sUficiencia. 

ARTICULO 101°.- Las calificaciones de cada evaluaci6n se expresa-

rá.n en el sistema decimal, en escala de O a 10 puntos. La calificaci6n m,! 

nima para acreditar una asignatura es de 6 puntos. La.e calificaciones se 

anotarán en las actas de ex!menes en nOmeros enteros y medios, debi6ndoee 

adecuar las fracciones al numeral más pr6ximo. 

Cuando el alumno no haya cwnplido con alguno de los requisitos pa

ra tener derecho a la presentaci6n de una evaluaoi6n, se le anotará SD, -

que significa "sin derecho". 

En caso de que el alumno no se presente a una evaluaci6n se le an.Q_ 
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tarA NP, que significa "no presentado". 

ARTICULO 102°.- Las eva1uaoiones se llevarAn a cabo en los p1azos 

señalados por el Consejo Aoad6mioo de la Preparatoria, dentro del periodo 

estipulado por el Calendario Escolar, que se darA a conocer al inicio de 

cada semestre. VersarAn sobre la totalidad del programa oficial de cada -

asignatura. 

ARTICULO 103°.- Las evaluaciones se efectuarán en los recintos de 

cada Plantel, dentro de los horarios que al efecto señale el Direc·tor del 

mismo. Cuando por las características de las evaluaciones o por aconteci

mientos extraordinarios ello no sea posible, el Director de Plantel podrA 

autorizar, por escrito, que se lleven a cabo en otros lugares y a hora-

rios diferentes. 

ARTICULO 104°.- Las evaluaciones serAn efectuadas bajo la respons!:_ 

bilidad del profesor de la asignatura correspondiente, auxiliado en su e!:_ 

so por profesores designados por el Director de Plantel. Si el profesor ~ 

de la materia no se presenta oportunamente a realizar la evaluaci6n, el 

Director de Plantel podrA nombrar un sustituto. En todo caso, las actas 

serAn firmadas por el profesor de la materia, quien deberá. entregarlas a 

las autoridades del Plantel en el t6rmino de cinco dias naturales siguie!!. 

tes a la fecha en que se aplique la evaluaci6n. 

Cuando exoepoionalmente no sea posible que el profesor de la asig

natura firme el aota de alguna evaluaci6n, serA firmado, previa autoriza

ci6n del Consejo de Gobierno, por el Director y Secretario Acad6mico de -

Plantel. 

ARTICULO 105°.- En la realizaci6n ~e las evaluaciones, los alumnos 

deberán identificarse con su credencial escolar o con documento expedido 

por autoridad competente. 

ARTICULO 106°.- Las evaluaciones se practicarAn en forma escrita, 

departamental y con oriterios pedag6gico~. excepto que el Consejo General 

Acad6mico de la Escuela Preparatoria determine otro tipo de prueba. 
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ARTICULO 107°.- Los profesores se obligan a revisar, conjuntamente 

con los alumnos, las evaluaciones presentadas durante el curso, antes de 

la publioaci6n de las califioaoiones. 

En caso de inconformidad, el Director de Plantel acordará la revi

sión de la evaluaci6n, conforme al siguiente procedimiento; 

I.- El inte~esado dentro de los 5 dias hábiles siguientes a la -

publicación de cada calificación, podrá solicitar por escri

to la revisi6n al Director de Plantel. 

II.- El Director de Plantel integrará una Comisi6n formada por -

tres profesores de la asignatura, para que antes de la si--

guiente evaluación en la materia se lleve a cabo la revisi6n 

correspondiente. 

III.- Las resoluciones de la Comisión de revisión serán inapela--

bles. 

S6lo se podrá solicitar mrucimo cinco revisiones durante los estu-

dios de bachillerato. Las resoluciones favorables al interesado no se co!!_ 

putarán para dichos efectos. 

ARTICULO 108°.- Las calificaciones de cada evaluación serán asent!!:. 

das claramente en el acta respectiva. En caso de que exista error en la -

anotaci6n de una calificación, s6lo procederá su rectificación si el pro

fesor que la haya asentado comunica por escrito al Director de Plantel, -

dentro de loe 5 dias hábiles siguientes a la publicación de dicha. califi

cación, la existencia debidamente justificada del error. 

ARTICULO 109°.- Las evaluaciones realizadas en contravención a lo 

dispuesto en este Reglamente serán nulas y la nulidad será declarada por 

el Consejo de Gobierno, previo dictamen del Consejo Acad6mico de cada --

Plantel, debiendo anexarse la resolución a las actas de las evaluaciones 

correspondientes. 
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CAPITULO 11 

DE LA EVALUACION ORDINARIA 

ARTICULO 110.- La evaluaci6n ordinaria de una asignatura, se hará 

a trav6s de evaluaciones parciales y una final. 

Las evaluaciones parciales, tendrán por objeto la estimaci6n, en -

determinados periodos del curso, del nivel de cwnplimiento alcanzado por 

el alwnno en los objetivos fijados en el programa de la asignatura. 

La evaluaci6n final, tendr! por objeto la eatimaci6n, al concluir 

el curso, del grado en que el alumno ha alcanzado los objetivos neceaa~ 

rios para acreditar la asignatura. Esta evaluación ser~ acumulativa. 

ARTICULO 111°.- Para tener derecho a evaluaci6n ordinar~a final, -

se requiere: 

I.- Estar inscrito en el Plantel respectivo. 

II.- Tener un mínimo de asistencias del 80 por ciento de clases -

impartidas durante el curso. 

111.- Haber presentado las evaluaciones parciales. 

ARTICULO 112°.- La calificaci6n de la evaluaci6n final, se prome-

diar& con la obtenida en las evaluaciones parciales. S6lo tendrán derecho 

a la calificaci6n de evaluaci6n ordinaria los alumnos que hayan sustenta

do tanto las evaluaciones parciales como la final. 

Y es la Coordinaci6n,7 la encargada de determinar y adaptar las -

condiciones en que debe realizarse la evaluaci6n. 

7. En lo sucesivo, Coordinaci6n se referirá a la Coordinaci6n General de 
Escuelas Preparatorias Incorporadas a la UAEM. 
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Son dos las pruebas que se aplican, una paroial 7 otra f'ina1, para 8 . 
evaluar al alumno durante el semestre. Asi, 1a oalif'ioao16n promediada 

de estas dos pruebas, determina el que el al1.1111Do acredite o no oada una -
de sus materias. 

8. Oba6rveee que en loe artioulos 110°, 111~ f'raoo. III 7 112•, anterio!:, 
mente mencionados, se hace ref'erenoia a "evaluaciones parciales", pe
ro de hecho, s6lo se aplica una. 



81 

2.3 JUB'l'AS DB .lC.ADEllli Y ELOOllACIOJJ DB PlllJEJWI 

Previo al inicio del semestre, para cada materia, tienen lugar las 

Juntas de Academia del Valle de Z.i,xico, dirigidas por supervisores de la 
U.AEM (quienes no siempre son especialistas en la materia que dirigen o s~ 

pervisan), a las que asisten los profesores que impartir4n las materias -
correspondientes, de las escuelas regionales y particulares incorparadae 

a esta universidad. 

El objetivo de eatas Juntas es determinar: 

La.a escuelas responsables de elaborar los proyectos de pruebas -
parcial, final, extraordinaria y titulo de aut'ioienci&J en caso 

de no asistir algihi representante, se designa a otra escuela. 

Loa temas que deber4 cubrir la prueba parcial. 

El.n11mero de ¡peactivos de las pruebas, cu.vas respuesta• deben -
ser entre 60 y 70,9 en cualquiera de sus ~rsionea, ya sea par-

oial, final, eto. 

El tipa de reactivos y cu4ntos de cada uno. 

El valor que se dar4 a la prueba para otorgar oalifioaoionee. 

Por norma, deben elaborarse cua"tro :t'ormaa distintas para las prue

bas parcial y final¡ las formas A y B, se aplican al turno matü.tino y la 

e y D, al vespertino. Mientras qua para las evaluaciones extraordinarias 

y titulas de sut'ioienoia, son dos las pruebas (A y e), para cada una de -

estas evaluaciones; una se administra al t1U"J10.matutino y la otra al ves

pertino. 

9. Los criterios para materias como .Matem4tioaa y Qu1mioa, son diferentes. 
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Por lo tanto, e•u• pruebas son departamentales, pues se aplican -
en todas las eeouela• inoorporadas a la UAEM, del Valle de M6%ico, el mi.!. 
mo dia 7 a la aiBll& llora. 

La esouela, o a&• bien, el maestro encargado de elaborar la prueba 
designada, debe coneiderar lo• acuerdos determinados en la primera Junta 
de Academia. 10 

Poa'terioraen'te se realizan dos Juntaa11 mla, en las que se revisan 

loa pro7eo'toa de p:rueba•J en una ~1 parcial 7 en la dltima, el f'inal, ex
traordinario 7 'ti'tulo de euf'ioienoia. 

En esta• do• 61.'tiaa• Juntas, la principal tarea consiste en revi
sar la estructura, oontenido 7 redaooi6n de loa reaotivos1 para ello, se 
da lec'tura a las prua'bae. Algunas veces, se proporcionan ejemplares de -
esas pruebaa, aillaO• qu,a deben regresarse, deapufa de au lectura. 

Si h&7 q'U9 haoer alsuna obeervaci6n o oorreoc16n a algan reactivo, 
a laa opciones de reepu.ata, a laa columnas que por :falta de espacio se -
ven fraccionadas 7 cont1n6an a la vuelta o a las inatruocionea, el prof.!. 
sor def'iende .au p:r1119ba 7 en verdad, aon m~ pocos loa que aceptan alguna 
modif'icao16n a -.u 'trabajo. 

Cerouao al üa 4• ap11oaci6n de pruebas Cantea, durante o poco de.!. 
pu6s de au aplicaci6n), se presenta en la escuela una aupervi.sidn de la -
Coordinaci6n, c~a :finalidad ea precisamente, verif'ioar que 1aa pruebas -
aprobadas en la Jun'ta aean las mismas qua se aplicar4n o ~an sido apli
cadaa1 para es-to, se solicitan loa eat6nci1ea ya mecanografiados. 

10. Auliqua la• mi.a de laa '980ea, en cada prueba aparece lo que el enca.rg~ 
do de su elaborao16n quiere qua aparezca. 

11. En adelan'te, Junta (a), ae re:terirA a Juntas de Academia. 
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Si la prueba (una copia de la aprobada en Junta), que recibe la e!!. 

ouela para su reproducci6n, no lleva las modificaciones aceptadas en la -

Junta, entonces deber& respetarse integramente la redacci6n de esa prueba, 

pues cualquier alteraci6n conlleva una sanci6n para la escuela, para el -

profesor responsable de la revisi6n y en ocasiones, hasta para la mecan6-
12 grafa. 

Cuando el profesor de la materia en su escuela, decide hacer una 

correcci6n (inol~endo faltas de ortografia), debe presentar un escrito 

en el que aclare loa porqu•s de esos cambios, desde luego, bajo su res-

ponsabilidad. 13 

12. Aal que, si las colwnnas vienen fraccionadas, si un reactivo sirve p~ 
ra contestar otro; si la instrucci6n dices "Relaciona ambas colwnnas"; 
o si se plantean reactivos, o~o contenido no aparece en el programa 
y mucho nienoa ea relaciona con un objetivo, el alumno se hará "bolas" 
al tratar de contestar su prueba y el maestro, tendr4 que esforzarse 
para argumentar pretextos. 

13. En el caso de la materia de Paicologia, tuvo que hacerse este escrito 
y la responsable fUe la maestra del grupo 3. 
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CAPITULO III 

EVA.LUACION EN LA ASIGNATURA DE PSICOLOGIA 
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3.1 ALTEB1'ATIV.A. DEL PllOCBDDUEB'l'O DE EVALU.A.C:IOB 

Durante toda su vida de estudiante, el alumno se enfrenta a cons-

tantes evaluaciones y de ellas depende en gran medida la orientaci6n o c~ 

mino que decida tomar. 

Tanto la elaboraci6n de planes como de buenos instrwnentos evalua

tivos, oonstit~en la mejor evidencia, que á través de ellos puede obte-

nerse, del aprovechamiento del muchacho. 

Ya en el Capitulo :t:t, se habl6 sobre el procedimiento de evalua~ 

ci6n que se realiza en las preparatorias incorporadas a la UAEM; pero es

ta forma de evaluar ¿será la más adecuada?, para evaluar al alumno ¿son -

suficientes dos pruebas durante el semestre?, las pruebas ¿se elaboran t2_ 

mando en cuenta el contenido y los objetivos del programa?, el material a 

estudiar entre una y otra evaluaci6n ¿serA demasiado extenso? ¿por qué -

tantos reprobados? ¿con qu4 frecuencia. se eva.l'6a. al estudiante? ¿se han -. 

hecho evaluaciones que informen al maestro y al alumno sobre el rendimiea 

to de este 61.timo? ¿son identificados a tiempo sus progresos y deficien-

cias? ¿son aplicados programas de remedio en áu oportunidad? ¿se le invi

ta al alumno a seguir superándose y a adquirir más conocimientos? 

Respetando los lineamientos que el Reglamento de la Escuela Prepa

ratoria de la U.AEM señala y las disposiciones de la Coordinaci6n en cuan

to a evaluaci6n del rendimiento de los alumnos de las escuelas preparato

rias incorporadas, en el presente trabajo se ha hecho un intento por pl&!!, 

tear una alternativa que podr1a mejorar el procedimiento de evaluaci6n 

hasta hoy empleado. Esta alternativa se refiere a la utilización de la 

evaluaci6n ~ormativa. Y puede decirse que los intereses u objetivos de la 

preparatoria, de la Coordinaci6n o de la misma Universidad, en este sent.!., 

do, en nada resultar1an dañados. 
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3.2 PLAJll'l'EAllIE!JTO DEL PRO:BLEllA 1 

Al aplicarse la prueba parcial. de l.a materia de Psicología a un -

grupo de 50 alumnos (grupo 3), del 3er. semestre de la Preparatoria "A,te

neo Dr. Gustavo Baz Prada", la mayoria (84 %), obtuvo calificaciones re-

probatorias (tabl.a 3.1). Motivo suficiente para tratar de averiguar l.as -

causas del bajo rendimiento de los alumnos en la evaluaci6n. 

Al finalizar la exposici6n de incisos y temas del programa, que d.!!_ 

berian cubrirse antes de la prueba parcial, se hacían preguntas orales a 

los alumnos,o bien se les pedia que pusieran ejemplos relacionados con -

lo visto en clase, con el fin de saber si se estaban logrando los objeti

vos propuestos en el programa. 

Cuando se calific6 la prueba parcial y se observ6 el bajo randi~

miento de los alumnos, se descart6 la idea de haber fallado radicalmente 

en la exposici6n de clase, puesto que la formulaci6n de preguntas al ter

minar un inciso o tema, denotaba la asimilaci6n del conocimiento de los -

alumnos, al dar sus respuestas (o ser corregidas). 

La prueba se revis6 de manera independiente, conjuntamente con los 

alumnos y se solicit6 su punto de vista a otras dos psic6logas, que impa~ 

tian la misma materia a los demás grupos. 

Los alumnos opinaron que: 

Para empezar, las instrucciones no eran claras, a veces tenían -

que adivinar lo que se pedia y c6mo debian responder. 

1. Para la elaboraci6n de este capitulo, se tom6 como guia la secuencia 
que señala F. J. MoGuigan, Psicología experimental; enfoque metodol6-
gico, :México, Trillas, 1972, pp. 82-119 y 341-351, en cuanto al Plan -
experimental y Diseño de un experimento. Este y otros textos también 
consultados, aparecen en la biblio6raf1a al ~inal del capitulo. 



Tabla 3.1 Calificaciones parciales obtenidas por el grupo 3 
de 3er. semestre, en la materia de Psicología, de 
la Preparatoria "Ateneo Dr. Gustavo Baz Frada". 

Prueba par- Prueba par- Prueba par- Prueba par-
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cial aprob~ cial objet_i cia.1 aprob~ cial objet_i 
Alumnos da en J\Ulta va Alumnos da en Junta va 

1 3 6 26 3 lil' 

2 2 4 27 2 6 

3 3 NP 28 4 NP 

4 4 6 29 4 8 

5 1 8 30 4 6 

6 2 6 31 2 5 

7 6 8 32 3 6 

8 4 6 33 4 NP 

9 6 7 34 2 5 
10 4 5 35 2 8 

11 3 1 36 8 8 

12 4 6 37 3 6 

13 8 10 38 2, NP 

14 3 1 39 2. 5 

15 3 5 40 3 ·7 
16 3 6 41 5 6 

17 3 5 42 5 6 

18 3 ,5 43 4 5 

19 3 6 44 4 NP 

20 4 1 45 4 6 

21 3 6 46 6 6 

22 3 6 47 6 1 
23 5 6 48 3 8 

24 4 6 49 6 8 

25 4 1 50 5 6 



Cuando la pregunta pertenecía a cierto tema del que ya se hab1an 

hecho otras, con anterioridad o en otra parte do la prueba, te~ 

n1an que "volver a pensar" en lo mismo, para tratar de reubicar 

la pregunta y poder responder. 

En la prueba se pedían muchas preguntas de respuesta libre o ~ 

abierta (ensayo) y les preocupaba el no poder contestar a todos 

los reactivos, dentro del tiempo permitido. 

Era mue~ el material a estudiar y tal vez no pudieron recordar

lo todo correcta.mente, en el momento de la prueba. 2 

Las demás psicólogas, a quienes se pidi6 su punto de vista, art!U~ 

mentaron que la prueba no babia sido bien elaborada y en ella, aparecian 

preguntas de temas, que en la Junta previa se hab1a acordado fueran in~ 

cluidas en la prueba final. Además, sus grupos hab1an tenido bajo rendi~ 

miento en la prueba y el n-&iero de reprobados fue considerablemente alto 

(tabla 3. 2). 

Para evaluar el aprovechamiento escolar, como anteriormente se me!!. 

ciona, la Ooordinaci6n determina que sea.n elaboradas dos formas para las '

pruebas parcial y final, y para cada 'turno; as1 se tienen las pruebas A y 

B para el turno matutino·y las C y D, para el vespertino. Sin embargo, si 

se observan los resultados de la tabla 3.2, podr!a decirse que las prue~ 

bas no fueron paralelas ni en contenido ni en n'Omero de reactivos. 

Por lo tanto, si se comparan los resultados de los siete grupos en 

la tabla 3.2, se puede concluir que elaborar dos pruebas para cada turno 

con el fin de evitar que los alumnos copien entre si, no quiere decir que 

sean paralelas ni válidas1 estas caraoter1sticas se pierden si se observa 

que en todos los grupos, los alumnos que resolvieron la prueba parcial ~ 

o D (matutino y vespertino, respectivamente), obtuvieron una media de 

aciertos m4s alta, que aqu6llos a quienes les fuo aplicada la forma A o c. 

2. T6mese en cuenta que algunos alumnos carecen de h!bitos de estudio o -
de iniciativa propia para estudiar por si mismos. Este aspecto se ex~ 
plica en el tema 3. 6, "Control de Variables". 
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Tabla 3.2 Medias de aciertos obtenidas por loa siete grupos de 
3er. semestre, en la prueba parcial de Paioologia, -
de la Preparatoria "Ateneo Dr. Gustavo :Ba.z Prada". 

Turno 

Matutino Vespertino 

··Jlo:rma 1 2 3 4 5 Fo.rma 6 
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1 

A+ 25.0 24.2 23.5 25.3 23.9 e+ 27.4 26.8 

B+ 

Nº de 
alumnoe 

45.9 38.9 28.0 35.9 36.4 D+ 35.8 

liº de 
49 49 45 50 52 alumno a 51 

+ Total de aciertos para cada forma de la prueba parcial: 
A ... 70J B .. 65J C • 64 y D • 71 

Para facilitar el tratamiento de loa datos eatadieticos 
del grupo 3, el c6mputo se realiz.6 sobre 45 sujetos que 
fueron quienes terminaron el semestre 7 resolvieron sus 
correspondientes pruebas (parcial 7 :tinal) 7 sus debi
das formas. 

34.0 

50 

Cuando los alumnos del grupo 3 hubieron conocido sus resultados de 

la prueba parcial de Psicologia y antes de dar inicio a las clases de la 

segunda parte del programa, se elabor6 7 aplic6 una nueva prueba, o~o -

contenido abarcaba loe temas acordados en la Junta y sus caracteristicas 

de oonetruoci6n eran más apegadas a una prueba objetiva. 

En esta segunda prueba, loe alumnos obtuvieron mejoras calificaci2. 

nea (tabla 3.1). Aunque tal vez, el haWrseles sometido previamente a 

otra prueba, hubiera determinado en parte, esa mejora. 
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La segunda prueba parcial, tuvo oomo finalidades principaless 

a) evitar el desaliento de los muchachos; b) a trav6s de la prueba, ellos 

se demostrarian a si mismos y a la profesora tambi6n, que realmente ha--

bian asimilado el contenido de los temas y logrado los objetivos; e) el -

resultado de la prueba podria indicarles sus progresos o de:fie:tenoia.s;· y 

d) tomar la decisi6n la profesora, para dar lugar a la evaluaci6n objeti~ 

va formativa. 

ma: 

Todas estas observaciones, llevaron a plantear el siguiente probl.2_ 

¿Cu.Al es el e~eoto de la aplicaci6n de pruebas objetivas 

formativas en el rendimiento escolar de los alumnos? 

Puesto que los siete grupos habian tenido bajo rendimiento on su -

prueba parcial de Psicologia, podria realizarse una investigaci6n con es

tos grupos que permitiera,con su ejecuci6n, demostrar el efecto tle la -

evaluaci6n formativa sobre el rendimiento escolar de los alumnos, al ser 

evaluados en su prueba final (evaluaci6n swnaria). 
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3.3.Hl:POTESIS 

Fuesto que la Coordinación determina que !mica.mente sean dos las -

pruebas que se practiquen para evaluar a los alumnos durante el semestre, 

se cleja a un lado la posibilidad rle reorientar o r8mediar las def'ii::ien--

cias de los alumnos en el aprendizaje del contenido proeram~tico, cu;¡ros -

objetivos no hayan sido alcanza¿os. 

Por otro lado, con dos evaluaciones, el maestro tampoco podr1a sa

ber, de manera objetiva, si sus clases han quedado claramente expuestas ~' 

entendidas por sus alumnos. 

Probablemente, la limitación en cuanto a n'Omero de evaluaciones y 

desconocimiento -tanto del que elabora la prueba, como de aquéllos ~ue la 

aprueban- de los principios o requisitos indispensables, para la constru.2_ 

ción de una prueba objetiva, as! corno de la redacción de reactivos e ins

trucciones claras y especificas, hayan U.a.do lugar :i. que los alumnos hubi~ 

ran fallado en su evaluación parcial. 

sis: 

Una alternativa de solución fue propuesta en la siguiente hipóte--

Si a un grupo de alumnos se 1e aplican pruebas objetivas al 

terminar cada tema (evaluaci6n formativa), entonces su ren

dimiento escolar, será mejor en una prueba f'inal {evalua--

ci6n sumaria), al compararlo con el obtenido: 

En su prueba parcial. 

Por un grupo aleatorio (que cursara la misma asignatura y 

el mismo semestre). 

Por cualquiera de loe grupos restantes (que cursaran tam- · 

bi6n la misma asignatura y el mismo semestre). 

,··-,:· 
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Como puede observarse, para proceder a la comprobaci6n de hip6te-

eie, seria necesario dividirla en tres partee y las comparaciones ten--~ 

drian lugar, sobre los resultados alcan~ados en la prueba final (variable 

dependiente). 

La primera parte de la hip6tesis, seria comprobada al comparar el 

rendimiento escolar de los alumnos del grupo 3 (al que se le aplicarían -

las pruebas objetivas formativas), entre la ejecuci6n de su prueba par--

cial y la final. 

La segunda parte, permitiría extender los alcances de los resulta

dos de este trabajo. Esta vez, la comparaci6n se haría entre el grupo 3 -
al que se le aplicaría una serie de pruebas formativas y otro, integrado 

por sujetos de los grupos 1, 2, 4 y 5, que no recibiría esa serie de l'ru~ 

bas. 

Considerando que la evaluaci6n del rendimiento escolar es piedra -

angular del proceso Enseñanza-Aprendizaje, se haría un intento en este ~ 

trabajo, por demostrar que la evaluaci6n formativa contribuye a que los -

alumnos mejoren su ejecución en sus evaluaciones sumarias.· 

Al comparar las calificaciones que obtuvieran los alumnos del eru

po 3 (que recibiría el tratamiento experimental), con las que alcanzaran 

los alumnos de los demás 3rupos, podría decirse hasta qu~ punto la aplic~ 

ci6n de pruebas formativas durante la segunda parte del curso, determina

ría si loe resultados de la prueba final del erupo 3, serian significati

va.mante diferentes de los obtenidos por los seis grupos restantes. 

Precis.::u;iente, la tercera parte de la hip6tesis, permitiría determ1:_ 

nar si esta diferencia del grupo 3, seria sienificativas procurando asi, 

dar mayor extensi6n a 1as generalizaciones de esta investigación. 
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3.4 VARIABLES 

La variable independiente consistió en apl.icar a .los alumnos e.el -

.;rupo 3, una prueba objetiva cada. vez que se diera. por concluido un tema. 

:;!;n ca.da .. prueba se planteaba el contenido ::.el tema visto, ::-elacicn.°3.n(~c -

lo3 redctivos con los objetivos previamente propuestos. 

La variable dependiente, seria el r~Gultado o caliiicaciones obte

nida~ en la. pz·ueba final a.e Fsicolo,sia, 3 por el 13'ru¡;o .3, ·por .el e;ru;io --

alea torio y :por los grupos 1, 2, 4, 5, 6 y 7; tod.os alumnos ·del 3cr. se-

mestre. 

3. Aun cuando 6sta no :fuera objetiva, presentara instruccicnes :faltas de 
claridad., etc.; pero que había sido aprobad.a en la Junta y por lo tan
to, debía ser respetada su aplicaci6n. 
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3.5 IBSTRUME!l'l'OS DE 'l'Jl.UlAJO 

Como las pruebas elaboradas por el maestro, aon·propiamente de pa

pel y lápiz, fueron proporoionadaa a los alumnos ja impresas. Ellos de~

bían llevar su pluma, lápiz, goma 7 sacapuntas. 

Cada prueba fue diseñada para que en ella misma se contestara, es 

decir, a cada reactivo le acompañaba un lugar (espacio o par•ntesis), pa~ 

ra responder. Las hojas de las•pruebas, fueron tamaño oficio. 

Se cont6 tambi6n con una clave de respuestas (desde luego, para ca 

da prueba), que serviría como guia para calificar las contestaciones de -

los alumnos. 
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3.6 CONTROL DE VOiilLES 

Puesto que la mayoria de los alumnos babia tenido bajo rendimiento 

en la prueba parcial del semestre, la elaboraci6n de cada prueba formati

va fue planeada, de tal manera que los reactivos en ellas planteados, ev.!!:. 

luaran los objetivos de los temas de la segunda parte del programa. 4 

Para la oonstrucci6n de cada prueba, se trat6 de hacer uso de los 

principios :fundamentales, que toda prueba objetiva debiera presentar; por 

ejemplo, instrucciones especificas, reactivos independientes, secuencia 

16gica de contenido, acrupamiento de reactivos del mismo tipo, etc.5 

La constante evaluaci6n fue dtil de alguna manera, para controlar 

el estudio personal de los alumnos1 ya que gran parte de ellos, carece de 

hábitos de estudio y m4s de alguno ha confesado que a veces, ha "estudia-' 

do" s6lo la noche anterior a la prueba. Y acostumbrados los estudiantes a 

trabajar bajo presión, las pruebas significaron~.asistenoia a clases, 

apuntes al corriente, dudas aclaradas, participaci6n en clase y mayor in

ter6s por conocer sus progresos y defioienoias. 

Las pruebas se aplicaron al terminar cada tema, durante la sesi6n 

siguiente y los resultados fueron entregados a su vez, al dia siguiente 

-las clases o sesiones eran de una hora diaria de 12100 a 13:00 hs., de 

lunes a viernes-. Esto permiti6 hacer un repaso a las deficiencias mostr.!!:_ 

das por algunos alumnos y a reafirmar los conocimiento• en otros. 

4. Los temas fueron: "Percepci6n", "llot1vaoi6n", "Emoci6n", "Aprendizaje", 
"Memoria y Olvido" y "Personalidad y Salud Mental". Para oada prueba 
se elabor6 un Cuadro de Especificaoiones, de contenido y conductas y 
de reactivos, como los ejemplos de las figurea 1.2 y 1.3. 

5. V6ase en el primer capitulo el tema 1.3, que baca referencia a la el~ 
boraci6n de pruebas de rendimiento escolar. 
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Las pruebas :f'ueron devueltas a los alumnas, debidamente corregidas 

y acompañadas de alg6n comentario; permitiéndoles quedarse con ellas, pa

ra utilizarlas como guía de estudio, en la preparaci6n de su prueba :i'inal. 

Se indic6 a los j6venes, que contaban con wia hora como máximo pa

ra la resoluc16n de las pruebas en los temas de "Percepci6n" a "Memoria y 

Olvido" y en el de "Personalidad y Salud Mental", se permiti6 la entrega 

al terminar la prueba (sin límite de tiempo). La raz6n de dar más tiempo 

a estos últimos temas, tue porque tanto su contenido como sus objetivos ~ 

se prestaban para ser evaluados en wia prueba de ensayoJ además en la fi-
6 nal, se pediría al estudiante que desarrollara un tema. De cierto modo, 

esta variaci6n en la estructura de la prueba, serviría a los estudiantes 

como entrenamiento. 

Si alguno terminaba antes del tiempa señalado, podía entregar su -

prueba y abandonar el sal6n. 

El que alumnos de otros grupos se pasearan (por el pasillo), aso-

mándese por las ventanas, haciendo señas o ruidos, no :fue del todo-contr,2_ 

lado. Se les pedía que se alejaran y de momento obedecían,- pero pronto lo 

olvidaban.o eran otros los que interrumpían; esto se present6 en todas-... 

las sesiones. 

Eln cuanto a la variable experimentador (a), fue controlada de man.2_ 

ra tal que ella misma daba las clases, elaboraba las pruebas, las corre-

gía y hacia las observaciones que juzgara pertinentes (tanto en clases C.2, 

mo en las pruebas). 

Durante la aplicación Qe la rrue~a ~inal, al azar ~ueron asicnadas 

las :formas A y B en el crupo 3 y tarn·cién en los demás grupos ~lel turno m~ 

tutino; por lo que a cualquier alumno, ~udo haberle toc~do cualquiera de 

6. La aprobada en Jwita. 



las dos formas.7 

Asi que todos los alumnos del matutino, tuvieron la misma probabi

lidad de resolver una u otra forma, tanto en la prueba parcial como en la 

final. 

Mientras que los dos grupos del turno vespertino tuvieron rlos for

mas para la prueba parcial, para la final solamente tuvieron una. 

7. No es permitido que con exactitud, los mismos alwnnos que resolvieron 
la prueba parcial A, por ejemplo, resuelvan la prueba final A. ?fo pu
di~ndose igualar ni comparar directamente las puntuaciones, ni dentro 
del grupo experimental, ni con el control. Por esta razón :,• como se v~ 
rA a partir del tema 3.8, hubo necesidnd de convertir las puntuaciones 
originales en la escala de O a 10. De esta manera, aunque las pruebas 
(parcial A y By final A y B), no fueran totalmen~e paralelas, pud.ie..
ron transformarse a la misma escala (tabla 3.8 y 3.10). Sin embareo, -
t6mese en cuenta que cualquiera de los alumnos del turno matutino que 
participaron en este experimento, tuvo la misma oportunidad de que le 
tocara una de las dos formas en cualquiera de las dos evaluaciones of.!_ 
ciales. 
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3.7 SUJETOS 

La Preparato1•ia "Ateneo Dr. Gustavo :Baz Prada", es una escuela. I>ª.!: 
ticular, incorporada a la UA.t!J.í. Su pobla.ci6n estudiantil ea mixta y se -
compone de alumnos de distintas clases sociales. Sus odades fluctdan en-

tre los 14 y los 45 años. 

Bl. "Ateneo" contaba en el semestre escolar de septiembre de •85 a 

febrero de •86 para el 3er. semestre, con cinco grupos en el turno matu
tino y dos en el vespertino; haciendo un total aprozimado al terminar el 

semestre, de 325 alumnos. 

Adem~s de Psicolog1a, los alumnos cursaban las asignaturas de Mat,2_ 

máticas II, Física. I, Historia de l·:6::ico, Taller de Lectuz-a. y Redacci6n y 

Etica.. 

Los sujetos que participaron en este experimento, cuyas edades i-

ban de los 15 a los 35 años, fueron alumnos del 3er. semestres 45 serian 
asignados a.l grupo ezperimental (grupo 3), al que le seria aplicada. la. v~ 

riable independiente;8 otros 45, ~ormar!an el gruPo control y serian tom!!;_ 
dos al azar de los restantes grupos aatutinos.9 Para proceder a la compr,g_ 

baci6n de la. tercer& parte de la hip6tesia, f'ueron seleccionados 43 suje
tos de cada. grupo de ambos turnos, haciendo un total de 301 sujetos. 

8. Debe tenerse presente que la primer~ parte de la hip6tesis {tema 3.3), 
seria Gomprobada 'tlnicamente oon el grupo 3' ea decir, ae obtendría la 
diferencia del rendimiento escolar de estos j6venes, entre la ejecu--
ción de la prueba parcial y la final, despu6s de apliodrseles la vari!!;_ 
ble independiente. 

9. Para el grupo control, no se seleccionaron sujetos del turno vesperti
no, ya que a ellos les ~e aplicada diferente f'orma de la prueba final. 
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Por lo tanto, el grupo 3 fue designado como experimental. Las ra~ 
zones por las que s6lo se tomaron en cuenta a los grupos 1, 2, 4 y 5 para 
obtener una muestra de ellos y asignarla como grupo control, :fueron por
que resolvieron la misma f'orma (A o B) de la prueba parcial, pertenecían 
al mismo turno, el nmnero de reprobados tambi~n babia sido alto y todos -

estos alumnos, al igual que loa del grupo 3, hablan tenido la misma pro~ 
bilidad de que les tocara resolver la prueba parcial de Psicología A o B 
(lo mismo sucedería con la prueba f'inal). 

Como pudo observarse en la tabla 3.2, las medias de aciertos de -
los siete grupos del 3er. semestre, en la prueba parcial de Psicologia, 
habian sido mu;y parecidas; por lo que se consider6 que cualquier grupo -, 

podría servir oomo experiaental 7 loa demAa ooao grupos de oomparaoi6n. 

La decisi6n entonces, f'ue remediar el problema del bajo rendimien

to demostrado por los alumnos del grupo 3, en su prueba parcial. Tomando 
a este grupo como experimental, se le administr6 un tratamiento qua ~ 

procurara o que se apegara en lo posible a un intento por mejorar la -

evaluaci6n a que se ven sometidos los estudiantes y de hec:tJ.o, a partici

par mds objetivamente en el proceso 1"nseñanza-Aprendizaje; aun cuando la 

evaluaci6n sea s6lo parte de él. 

En la tabla 3.3, se da el n6mero de alumnos que present6 cada pru.!_ 

ba formativa. 

Tabla 3.3 Temas para los que se aplicaron pruebas objetivas f'ormati-
vas, alumnos que las presentaron y calificaciones obtenidas. 

Temas y Pruebas N6mero de Calif'icaci6n Calif'icaci6n Calificaci6n 
alumnos promedio más alta m!s baja 

Percepci6n 38 1.1 10 4.5 

?fotivación 42 6.9 9.5 2.5 

Emoci6n 39 7.3 10 4.0 

Aprendizaje 37 6.7 9.0 3.5 

Memoria y Olvido 37 6.4 a.o 4.0 

Personalidad y 
Salud mental 33 8.5 10 6.o 
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Tomando como punto de referencia el bajo rendimiento de estos mu-

chachos, al reiniciar las clases en la segunda parte del curso, se les di, 

jo que cada vez que se terminara un tema, les seria aplicada una prueba, 

cuyo contenido abarcaría lo que en él se hubiera visto. 

Al igual que en la primera parte del curso, se continu6 con las -

preguntas orales de incisos,clases y temas. 

También se les informó que no se comunicaran entre si durante la -

aplicación de prueba, que no se copiaran y que empezaran por resolver ~ 

aquello en lo que se sintieran más seguros. 

Se les indicó que estas evaluaciones, servirían como indicadores 

de sus avances o deficiencias. Sin embargo, los mismos alumnos pidieron 

que se les asignara en las pruebas una calificación, aunque éstn no cont~ 

ra para su calificación definitiva. 
10 

Ninguno de los demás grupos recibió tratamiento especial, pero ta!!, 

to a estos grupos como al experimental, les fueron aplicadas las formas A, 

B (grupos matutinos) y D (grupos vespertinos), de la prueba f'inal el mis!!t 

mo dia y a su hora respectiva (9:00 y 19:00 hs.) 

10. A este respecto Bloom, Hastines y Madaus, dicen: "Debe tenerse en -
cuenta que aleunos estudiantes pueden reducir su esfuerzo en el apre!!. 
dizaje cuando no se califican los resultados de sus pruebas. Una pos!_ 
bilidad en relación con estos estudiantes es la de calificarlos tanto 
en las pruebas :forma ti vas como en las sumarias y ofrecerles la. al ter
na ti va de q_ue la califica.ci6n final en e1 curso sea el prome:Iio de -
las pruebas formativas y sumarias o só1o el promeclio tle las Gtunarias, 
de acuerdo con el que resulte superior". :Benjamin s. Bloom, J. T'nomas 
Hastings y Georee F. Madaus, Evaluación d.el :J.prendizn.je, (3<:.> .• ed.. ), -
vol. I, Buenos Aires, Tro~uel, 1981, p. 194 
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3.8 DISBIO 

Ya que los sujetos del grupo experimental habíll.11 intervenido en la 

misma condici6n y una vez más participarían en otras condiciones semejan

tes, se consider6 el diseño intra-sujetos y la prueba estadística A de -

Sandler, como lo más adecuado para probar la primera parte de la hip6te-

sis; 11 en la cual se compararían los resultados del rendimiento de estos 

alumnos en una prueba parcial y los obtenidos en la final, despuAs de ha

bérseles aplicado la variable independiente, o sea, las pruebas objetivas 

forma ti vas. 

Con este diseño, los mismos sujetos fueron tratados de distinta m.!! 

nera a diferente tiempo. Por ejemplo, su ejecuci6n en la prueba parcial, 

fue realizada sin que hubiera mediado previamente otra evaluaci6n escrita 

(objetiva); y durante la segunda parte del curso, los alumnos se vieron -

sujetos a seis evaluaciones antes de la final. 

Así, se obtendrían las diferencias de ejeouci6n, al comparar los -

resultados del mismo grupo en dos situaciones distintas. 

Posteriormente, para dar mayor poder a los alcances y limitaciones 

del presente trabajo, se compararía el rendimiento escolar del grupo 3 -

con el de un gruP<? tomado al azar e integrado por estudiantes de loe cua

tro grupos restantes (1, 2, 4 y 5, del turno matutino), a qui.enes también 

se les había aplicado la misma prueba final A y B. 

11. F. J. MoGuigan, op. cit., pp. 341-351. Cf. Donald T. Campbell y Julian 
c. Stanley, Diseños experimentales y oua.siexperimenta1es en la inves
tigaci6n social, Buenos Aires, Amorrortu, 1973, pp. 20-28. Audrey Ha
ber y Richard P. Runyon, Estadistica general, !Mxico, Fondo Educativo 
Interamericano, 1984, pp. 240 y 322. Sobre "Elección de la prueba es
tadística", consúlteee a Sidney Siegel, Diseño experimental no param~
~' .México, Trillas, 1970, pp. 27, 38-55 
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Para demostrar si la diferonoi~ de medias (i) de calificaciones e!l 

tre estos dos grupos era significativa, se utilizaria el diseño de dos 

grupos aeleooionados al azar, empleando la prueba estadistica t de Stu--

dent. 12 

Entonces el grupo experimental seria el 3, que recibiría un'trata

miento especial, a su vez, 6ste consistiria en l~ aplicaci6n de pruebas -

objetivas formativasJ mientras que al grupo control, s6lo sa le aplicaría 

la prueba final. 

La diferencia se establecería entre las medias de las calificacio

nes resultantes de uno y otro grupo, en la ejecuoi6n de su prueba final. 

Empleando el diseño de dos grupos seleccionados al azar y aplican

do la prueba t de Student, se comprobaría la segunda parte de la hip6te-

sis. 

Puesto que desea ofrecerse una alternativa que mejore el procedí-

miento evaluativo, que se viene realizando en las .preparatorias incorpor!!:, 

das a la UAEM, seria necesario que las generalizaciones y.conclusiones -

del presente trabajo, estuvieran bien fundamentadas. 

La proposición de esa alternativa se hace con la finalidad de sup~ 

rar algunos aspectos que han sido observados, en. lo que a evaluación se -

refiere y como estas observaciones se hacen a una institución de enseñan

za mu,;y importante, se consideró que la aplicación de pruebas objetivas -

formativas al grupo experimental, debería arrojar diferencias significati_ 

vas al ser comparados los resultados obtenidos en la prueba final, entre 

este grupo y aquAllos a los que s6lo les ~ueron aplicadas dos evaluacio-

nes durante el curso. 

12. F. J. McGuigan, op. cit., pp. 120-146. Cf. D. T. Campbell y J. c. 
Stanley, op. cit., pp. 32-53 y A. Haber y R. P. Runyon, op. cit., pp. 
222-233 y 316 
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Por esta raz6n se eligi.6 el diseño experimental de a&• de 4o• gru

po• aeleooioD&Clos (diaeflo multigrupoa), y la prueba de :rango 4• Danóan. 13 
Con este diseño y esta prueba, se comprobaria la tercera parte de la hip_§ 
tesis. Se trataría entonces de demostrar si el grupo experimental al ser 

comparado con loe demás en la ejeouci6n de su prueba f'in~l, era signif'ic~ 
tivamente dif'er.ente y si. esta dif'erenoia podria ser atri.buida a la acci6n 
de la variable independiente. 

Para las tres pruebas estadisticas, se f'ija:ria un ni'99l de aigni:f'!. 

oaoi6n de 0.01, para pruebas unilaterales, oon dif'erentes grados de libe!:_ 
tad (gl). 14 

13. F. J. MoOuigan, op. oit., pp. 234-290; seria importante mencionar la 
opini6n de este autor en ouanto a por q~ de la investigaoi6n. McGui-
88.D dices "La investigaoi6n en cualquier !rea determinada generalmen
te pasa a trav's de dos etapass primera, tratamos de determinar ouAl 
de las muohas variables independientes posibles inf'l\Jl'e sobre una va
riable dependiente dadaJ y segunda, cuando se ha identif'ioado oierta 
variable independiente que infl\\Y'e sobre la variable dependiente, in
tentamos establecer la relao16n precisa entre ellas". lbid., p.236 

14. El nivel de signif'ioaci6n equivale a la probabilidad de que la di:f'e-
rencia obtenida, oourriera por f'actores debidos al azar. V.gr., el n!_ 
vel de significe.ci6n estalilecido fue 0.01, esto indica la probabili-
dad de que la diferencia pudiera ocurrir por f'actores debidos al azar, 
en.una proporci6n de 1/100. En.la prueba A de Sandler para encontrar 
el valor de la probabilidad asocio.da a 44 gl (gl • n (sujetos) - 1), 
se busoa en la tabla denominada "Valores oritioos de A", que a.perece 
en A. Haber y R. P. Runyon (op. cit., p.322). La diferencia resultan
te de la aplico.ci6n del estadístico A de Sandler, debe ser ieua.l o m.!!_ 
nor quo el valor mostrado en la tabla (AS 0.01), para prueba unilat.2,. 
ral, puesto que se predijo la direcci6n de~ resultado. 

:.f 
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3.9 PJlOCBDIIUBll'l'O 

Una vez ejecutada la segunda prueba parcial, que se apegaba más a 

ser objetiva y conocidos los resultados (tabla 3.1), se les explic6 a ~os 

alumnos que como podia.n observar, eran capaces de asimilar un conocimien

to y demostrarlo a trav6s de dar respuesta correcta a una prueba. 

Tambi6n se les indicaron las medidas que serian tomadas, a partir 

del tema "Percepci6n"; Astas fueron: 

"Cuando terminemos 6ste y cada uno de los temas que veamos eri esta 

segunda parte del programa, se les aplicará una prueba, cu;yo contenido -

versará sobre lo visto en ellos; es decir, al terminar cada tema se apli

cará una prueba. 

"La finalidad principal de estas pruebas, es que ustedes se den -

cuenta de sus progresos y deficiencias, as! sabrán con mds exactitud, en 

qu6 están fallando y qu6 es lo que requerirá de mejor repaso o mayor estl:, 

dio; o bien, podrán observar que el esfuerzo puesto en su estudio, ha re

sultado provechoso. 

"Podrán continuar durante la clase, haciendo tantas preguntas, co

mo dudas tenBan o aportando ejemplos y participando con sus explicaciones. 

"En cada prueba aparecerán preguntas de ensayo, de respuesta breve, 

de completamiento, de apareamiento y de opci6n m(ütiple. 

"Deberán poner especial atenci6n a las instrucciones, para.que qU!!,. 

de claro lo que se pide en cada secci6n de las pruebas. Lea recomiendo 

que primero lean y luego, comiencen ~or responder aquello en lo que se 

sientan más seguros. 

"No se permitirá que se comuniquen entre s!, durante las pruebas. 

Tampoco podrán pedir nada prestado, asi que cada quien deberá traer su --
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p1uma, i¡piz, goma y sacapuntas. Nada de sacar apuntes ni 'acordeones•. -

Cua1quier intento de copia, será sancionado con la suspensi6n de la prue

ba, tanto para el que cometa la falta como para el que deje copiar. 

"Contarán con una hora para resolver cada prueba. Si alguien term!_ 

nara antes, dejará su prueba dentro del sobre y abandonará el. sal6n. 

"Para no perder ti.ampo, acomodarán sus lugares formando seis filas 

bien definidas y separadas una banca de otra. 

"La prueba dará principio aproximadamente, cinoo minutos despu6s -

del timbre de entrada y todos deberán estar en su lugar. No se dará prue

ba a quien 1l.egue después de haberla repartido. 

"Si por alguna ·raz6n no sonara el. timbra, yo estar6 a las 12:00 hs. 

en l.a puerta del sal6n. 15 

"Los resu1"tadoe les serán entregados al dia aiguien"te de que sea -

aplicada la prueba. Se revisará en grupo y se proporcionarán las respues

tas correctas. Pondrán especial atenci6n a las observaciones y correccio

nes que aparezcan en sus pruebas, pues con ellas se darán ·cuenta de aque

llo que deberiin repasar más, en su estudio general. Al hacer la revisión 

de la prueba, tomen nota en su cuaderno de lo que consideren importante. 

"Si se llegara a cometer alg6n error al calificar, harán sus obse.!: 

vaciones de inmediato y al final de la sesi6n, se acercarán en orden al -
16 esoritorio, para aclarar su oorrecci6n. 

"Podrán quedarse con sus pruebas, para estudiarlas como guia, en -

la preparaci6n de su prueba final. 

"Los resul "tados que obtengan en estas pruebas, no contarán para la 

15. Se pidi6 de favor al maestro de la el.ase anterior, que fuera tan ama
ble de no excederse en sus exposiciones despu6s de las 12:00 hs. Si -
en alguna ocasión lleg6 a suceder, la presencia de la profesora (exp.2. 
rimentadora), en la puerta, era un indicador para que el maestro ter
minara su clase y abandonara el sal6n. 

16. No hubo necesidad de rectificar respuestas buenas, marcadas como ---
error, 7a que la prueba era devuelta con sus debidas correcciones. 
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final. Sin embargo, tomen en cuenta que las respuestas que den a ellas, -

serán un indicador de 'cómo van' y d.el esfuerzo y empei'io puestos para su 

propia superaci6n". 

Se pidió a los alumnos que no hicieran comentario alguno, acerca -

de lo que estaba pasanQo'en su grupo. 

Cuando concluía un tema, sólo se les decia: "Recuerden que mañana 

tenemos prueba". 

Las instrucciones variaron al aplicárselas la prueba de "Personal,!. 

dad y Salud Mental", se les inf'orn6 a los ulumnos que "••• esta filtima -

prueba, tendrá un formato distinto a las anteriores; las preguntas serán 

abiertas para que sean. contestadas con sus propias palabras y de ~anera -

coherente. Vendrán alrededor de diez preguntas de este tipo y unas cinco 

de apareamiento. ~n las abiertas, deberán limitarse a contestar en el es

pacio que se les proporcione. No habrá licite de tiempo para entreear la 

prueba. 

•i1 terminar el curso, deberán reeresar sus pruebas~ pues a nadie 

le será permitido quedarse con ellas". 17 

Los alumnos daban sus respuestas en las mismas hojas de prueba y -

17. Pedir a los al~unnos que regresaran sus pruebas formativas fue necesa
rio, ya que de otra manera podía prestarse a hacer mal uso de ellas. 
En cuanto a las pruebas parcinl y :final, una vez hecha su respectiva 
revisión en y con el. grupo, fueron devueltas a la Dirección de la es
cuela, para su archivo y como es probable que este trabajo eat~ en -
las bibliotecas de algunas escuelas incorporadas a la UAEM, se consi
der6 que seria mejor no incluirlas, para evitar problemas tanto con -
los alumnos como con las autoridades. 
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despu6s eran calificadas conforme a una clave. 

Los resultados eran registrados en un cuadro de doble entrada. En 

el margen superior, los temas para los que se hicieron pruebas; en colum

na a la izquierda, los nombres de los alumnos y a la derecha o contenido 

propio del cuadro, las calificaciones (tabla 3.4). 

Tabla 3.4 Calificaciones obtenidas por los alumnos del grupo 3 
de 3er. semestre de Preparatoria, en las distintas -
pruebas a que se vieron sometidos, durante el semes
tre. 

~ 
PerceR, Ko1'iva Emooi6n Aprend!. Memoria Persona 

ci6n ci6n- za je y lidad y 
Olvido Salud 

. Mental 

:Barrales NP 6.5 6.o 7.0 6.o 6.o 
:Ba.rr6n NP 6.5 lIP NI' NP ?lP 

Carrasco 7.0 6.o NP 5.0 6.o NP 

Carrillo 10 9.0 9.0 9.0 6.5 10 

Casasola 1.0 2.5 NP 5.0 7.0 a.o 
Crispin a.o 1.0 9.5 6.5 1.0 10 

De la O 9.5 NP 4.0 e.o 6.o 10 

Diaz 4.5 1.0 .9.0 7.5 1.0 10 

Esoamilla 6.5 1.0 6.o 6.0 1.0 e.o 
Floree a.o 7.5 7.0 1.0 6.o e.o 
Fragoso 10 9.0 10 9.0 7.0 10 
Guti6rrez e.o 7.5 e.o 1.0 6.5 NP 

Harn4ndaz 6.0 9.5 9.0 6.o 6.o 6.o 
Huitr6n 9.0 6.o 9.5 6.5 7.5 8.5 
Jurado NP 6.5 e.o NP 1.0 9.0 
Lira 7.5 7.5 4.0 1.0 6.o 9.0 
L6paz e.o 1.0 7.5 3.5 6.o a.o 
Lu;y6n 9.0 7.5 NP 5.5 1.0 a.o 
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Continuaoi6n. 

~ 
Percal!. Motiva. Emooi6n Aprend.!, Jlemoria Persona 

c:i6n ci6n- za je y lidad y 
Olvido Salud 

'Men'fla1 s 

1 

Magaña 6.5 6.5 7.0 6.0 7.5 6.o 

Mal donado 6.0 NP a.o NP NP NP 

Martinez o. o. 1.0 NP 6.0 5.0 NP 6.0 

Martinez v. 7.0 7.5 a.5 NP 5.5 10 

Monroy 6.5 1.0 7.0 6.o NP NP 

M-9reno c. a.o 7.5 9.5 1.0 7.0 10 

M9reno H. 8.o 6.o 7.0 e.o 4.0 9.0 

Olvera G. a.o 6.0 a.5 1.0 5.0 e.o 

Olvera v. 9.5 1.0 7.0 7.5 7.5 e.o 

Ortega lfP 6.5 7.5 9.0 7.0 9.0 

l'acheco a.5 1.0 6.5 5.0 NP NP 

l'6rez 8.o 6.o 4.5 5.5 NP NP 

Rocha 7.5 6.5 10 8.5 6.0 B.o 

Romero 7.0 4.5 6.5 NP. 5.0 6.0 

Rosa.les NP 1.0 5.0 7.5 6.o 9.0 

Sánohez .e:. 9.0 1.0 7.5 5.5 6.5 8.0 

Sánohez M. 7.5 7.0 9.0 9.0 N1' NI' 

Sandova.l a.5 7.5 a.o a.o NP NP 

Suárez lfP 7.5 7.0 6.0 6.o 9.0 

Valencia a.o a.o 6.0 7.5 6.o 10 

Vargas BP 6.5 NP NP a.o NP 

Vega. a.o 7.5 NP 6.o 7.5 B.o 

Villa 6.5 6.0 5.5 NP 6.0 NP 

Villanueva 7.5 a.o 7.0 NP a.o 10 

Yescas 1.0 7.0 8.o a.o 1.0 NP 

Zúa.te e.5 8.5 7.5 1.0 6.o 10 

Z'llñiga 7.5 8.5 7.5 5.0 1.0 9.5 
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Este f'ue el tratamiento aplicado al grupo experimental. En tanto -

que al grupo;·~ntrol, sólo se le aplicaron dos pruebas durante el semes

tre: la parcial y la final. 

Al terminar el curso y el per1odo de aplicaci6n de pruebas finales, 

se proceder1a a la oomparaci6n del rendimiento escolar, observado tanto 

entre la ejecución de la prueba parcial y la final del grupo 3, como la 

ejecución de la prueba final entre el grupo experimental, el control y ~ 

los demás grupos de la escuela, que hubieran cursado la misma materia del 

mismo semestre. 
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3.10 TIU.TAJIIB!f'l'O ESTADISTICO DE LOS DATOS 

Para asignar califioaoiones, la Coordinaci6n a través de las Jun-

tas, determina que el total de respuestas que señalen los reactivos de -

una prueba, sea equivalente a la califioaoi6n de 10; por ejemplo, la pru.!!_ 

pa parcial A, contaba con 70 respuestas o aciertos,18 y si un alumno ob~.!!_ 
nía 28 aciertos, aplicando una regla de tres simple, su calificación era 

1·9 de 4.0. 

1~. El c6mputo de reactivos se realiza sobre el ntbnero de respuestas que 
a cada reactivo puede darse. Así, una prueba.puede tener 50 reactivos 
pero un valor total de 70 aciertos. 

19. v.gr.1 

70 
28 

De dondes 

10 

X 

70 .. 
10 
28 ... 

28 ( 10) 
70 

calificación buscada. 

X 

total de aciertos de la prueba. 
m§.xima calificaci6n. 

4.0 . 

aciertos obtenidos por el alumno. 

Debe aclararse que las calificaciones (parcial y final), asentadas en 
actas fueron obtenidas de acuerdo oon este procedimiento y el resulta 
tado promediado de las dos pruebas, correspondi6 a la calificación de 
finitiva. 
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Aun cuando la escala de O a 10 y el procedimiento de regla de tres 

simple son bien oonocidos por los alumnos, hubo quienes al saber su reeul_ 

tado, empezaron a comparar su ejecuci6n con la de sus compañeros; pero ~ 

con base en el n6mero de la calificación. 

Ante esta inquietud, fue necesario· establecer una escala de refe~ 

rencia que permitiera a los alumnos interpretar su ejocuci6n con relnci6n 

a la demostrada por sus compañeros de grupo. 20 Esto tuvo lugar en el gru

po experimental. 

Adem&a, al hacerse una comparación en la prueba parcial del grupo, 

podria extenderse esa comparación del rendimiento de cada alumno, en la -

prueba final. Entonces, se optó por emplear la escala peroentilar. 

Loa percentiles se refieren a los porcentajesde casos comprendidos 

bajo la curva normal. Los percentiles corresponden a una escala que perm.!_ 

te estimar los valores de las puntuaciones individuales, con relaci6n a 
21 las dem&s puntuaciones del mismo grupo. 

Para que los alumnos interpretaran su ejecución en-relación con 

los dem4s compañeros del grupo, las puntuaciones originales f'ueron trans

formadas a la escala percentilar, que les permitiria juzgar qu~ tan buena 

o no tan buena babia sido su ejecución. 

20. Livas Gonz4les, se refiere al significado e interpretación del aprov.!_ 
chamiento de loe alumnos, mencionando que la verdadera labor del mae.!. 
tro no termina con la aplicación de pruebas y la obtención de sus re
sul tados, sino m¡s bien, para que estos datos puedan conducir y enri
quecer el proceso en el que se hallan inmersos e1 estudiante y el ~ 
maestro, ea necesario interpretarlos. Irene Livas Gonz,lez, Análisis 
e interpretaci6n de los resultados de la evaluaci6n educativa, M6xico, 
Trillas-ANUI~s, 1985, p. 5 

21. David Magnusson, Teoria de los tests, M~xico, Trillas, 1972, pp. 284-
286 
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Para obtener loa percentilea, Oarret propone la siguiente f6rnnP.a-

De dondes 

p! - P_ X i 
fp 

Pp • porcentaje deseado de la diatribuci6n. 

1 • limite inferior ezacto del intervalo de 
clase sobre el cual se halla Pp. 

N • námero total de casos. 

p1f - parte de N, por contarse para llegar a Pp. 

- suma de todas las runtuaoiones sobre inte.!"_ 
valos debajo de 1 ele). 

fp • námero de puntuaciones dentro del interva
lo sobre el oual oae Fp. 

i • longitud del intervalo de clase. 

Se prooedi6 al ordenamiento de los datos, necesarios para obtener 

loa peroentilea. Se ordenaron las puntuaciones brutaa, 23 a partir de la -

•'s ba3a de cada prWtba. Por ejemplo, las puntuaciones de la prueba par-

cial A, ~ron• 

12, 13, 14, 14,. 15, 15, 15, 18, 20, 21, 21, 
22, 23, 23, 24, 25, 25, 27, 28, 39, 47 y 53 

Bn aeguida ~ron agrupadas en una distribuci6n de frecuencias, ~ 

mando un intervalo de clase de longitud 5. En la tabla 3.5, se puede ob-

aervar que la columna 1, agrupa las puntuaciones correspondientes a cada 

intervalo. 

22. Renr;y B. Oarret, Estadistica en psicologia y educaci6n, Buenos Airea, 
Paid6a, 1971, p. 88, citado por Fernando Garcia Cort,s, Paquete de~ 
autoenseñanza de evaluaci6n del aprovechamiento escolar, (2a. ed.) ~ 
Centro de InTe•iigaciones y Servicios Educativos, Mfzioo, UlfAK, 1983, 
pp. 238-240 

23. En lo auoesivo se utilizar4n loa t6rminos POJl'l'tJ.A.CIOBES OBIOIBALES 7 
BRU'l'.&8, p&ra significar lo mismo. 



Tabla 3.5 Procedimiento de c6mputo para calcular 
loa peroentiles, correspondientes a ~ 
loa alumnos del grupo 3 de 3er, semes
tre, que resolvieron la prueba parcial 
A de Psicología. 

1 2 3 4 

I F p Percentiles 
Puntuaciones acum. 

52 - 56 1 22 P· 100 = 56. 5 

47 - 51 1 21 

42 - 46 o 20 

37 - 41 1 20 p 90 = 40.5 
32 - 36 o 19 

27 - 31 2 19 p 80 = 28.0 
p 70 = 25.16 

22 - 26 6 17 p 60 = 23.33 
p 50 .. 21. 5 

17 - 21 4 11 p 40 = 18.75 
p 30 = 16. 21 

12 - 16 1 1 p 20 = 14. 64 
p 10 = 13.07 
p o = 11. 5 
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Tambi6n se obtuvo la frecuencia, es decir, el n6mero de casos com

prendidos en cada intervalo de clase y la frecuencia acumulada, que con-

siete en sumar las frecuencias de cada intervalo (tabla 3.5, columnas 2 y 

3, respectivamente). 

En cuanto a los percentiles y puntuaciones que aparecen en la co-

lwnna 4, son el resultado de la aplicación de la f6rmu1a de Garret. Por -

ejemplo, si se quiere obtener el percentil 40 de la distribuci6n de la t.!!:. 

bla 3.5, se sustituyen los valores de la f6rmu1a: 

1°. Se obtiene el 40 % fte 22, que oonstitu;y-e el n&nero total de --
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alumnos N, que es a.a. 
2º• Se looaliza el limite inferior exacto del intervalo de clase -

en el cual se encuentra Pp, que ea 16.5. 

3°. Se identifican en la columna de frecuencia acumulada, todas 

las punt\V!oiones sobre intervalos debajo de l; por ejemplo, 

16.5 resulta ser de 7 (tabla 3.5, columna 3, F • 7). 

4º• l!ln la columna 2, se localiza l~ frecuencia de puntuaciones de!!_ 

tro del intervalo en el cual oae Pp; por ejemplo, 4 (es decir, 

I • 17 - 21, F • 4). 

5°. Se sustituye el intervalo de clase (i), que en el ejemplo es -

de 5. Entonces el percentil 40 es de 18.75. 24 

Bn la tabla 3.6, se muestra el cAloulo de peroentiles para la dis

tribuoi6n de frecuencias de la prueba parcial A. 

24. Para ilustrar con mAs claridad la sustituci6n de datos en la f6rmula, 
se presenta a continuaci6n el procedimiento seguido para la obtenc16n 
del percentil 80a 

Peroentil 

80 
80 " de 22 

17.6 

1'1teOU8noia anterior 
acnmul.acla 

17 

Intervalo 

27 - 31 

l'reou.noia del 
intervalo 

2 

Limite 
to 

Intervalo 

5 

Pp • 26.5 + ( -.!1:.§2=-!L) X 5 

-26.5 + (-!..§-) X 5 
2 / 

"' 26.5 + ( 0.3) ( 5) 

- 26. 5 + 1. 5 

- 28 

i~erior 8Z&.!!, 

26.5 

de olaae 



Tabla 3.6 Cálculo de percantiles para loa alumnos 
que resolvieron la prueba parcial A de 
Psicología, del grupo 3 de 3er. eemes~ 
tre. 

c¡loulo de Peroent11ee 

10 % de 22 • 2.2 11. 5 + ( 2.2 - o l X 5 -7 

20 % de 22 • 4.4 11. 5 + ( !!·~ - o ) X 5 -7 

30 % de 22 - 6.6 11.5 + ( 6.6 - o ) X 5 -7 

40 % de 22 • 8,..8 16.5 + ( a.a - z ) X 5 • 4 

13.07 

14.64 

16.21 

18.75 

50 % de 22 = 11.0 16.5 + ( 11.0 - z . ) X 5 - 21.5 4 

60 % de 22 = 13.2 21.5 + ( 13.2-11 ) X 5 - 23.33 6 

70 % de 22 - 15.4 21.5 + ( 12.~ - 11 ) X 5 - 25.16 6 

80 % de 22 .. 17.6 26.5 + { 1z.6 -
2 

17 ) X5• 28 

90 % de 22 - 19.8 36.5 + { 12.s - 12 ) X 5 - 40.5 1 
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Con los percentilea, el alUJllllo localizaba su puntuac16n en el in-

tervalo de clase (tabla 3.5, columna 1), e identificaba el porcentaje de 
sus compañeros que ae encontraba con puntuaciones por debajo y por encima 

de la de 61. Por ejemplo, al alumno que obtuvo una puntua.c16n de 28, le -
correspondia un peroentil de 80f esto es, el 80 % y el 20 % de aue compa
ñeros que resolvieron la misma forma A, obtuvo respectivamente, puntuaci.2, 

nea m'a bajas y mds altas que la de 61, lo que le indicaba su poaici6n r,!_ 

lativa en su grupo. 
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I.os procedimientos de las tablas 3.5 y 3.6, pµeden ilustrarse en -

una curva normal o bien, en una distr1buci6n peroentilar ~1amada OJIVA. 2 5 
La figura 3.1, ofrece los peroentiles bajo la curva normal. 

1 5 
10 

20 6 
20 3o · 7°eo 

50 
90 95 

99 

Fig. 3.1 Distribuc16n de peroentiles bajo la curva normal. 

Esta interpretaoi6n pudo darle mayor significado al estudiante so

bre su ejecuci6n en una y otra prueba (parcial y·final), con relaci6n a -

la demostrada por sus compañeros de grupo. As1, pudo darse cuenta q~ tan 
bien o qu6 tan mal había salido en la prueba, de acuerdo con los resulta

dos obtenidos tanto por 61, como por sus compafleros. 

La figura 3.2, muestra otra alternativa para facilitar a loa alum

nos la interpretaoi6n de sus posiciones, conforme a laa puntuaciones de -

sus pruebas. En esta gráfica, los percentiles se colocan en el eje verti

cal y los limites inf'eriore's exactos de las puntuaoionea, en el horizon-

25. Cf. A. Haber y R. P. Runyon, op. oit., pp. 60-721 Bobert L. Thorndike 
y Elizabeth Hagan, Tests y t6onioas de medici6n en paioolosia T educa
ci6n, M6xioo, Trillas, 1970, pp. 235-239 y 243 7 Robert K. Yo\Ul8 y -
Donald J. Veldman, Introduoci6n a la estadistica ªJlioada a· laa cien
cias de la conducta, M6xioo, Trillas, 1983, pp. 13 -135 
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tal. Tambi6n puede observarse el ejemplo anteriormente mencionado, corre.!. 

pondiente a la puntuaoi6n 28 y percentil 80 (h. 115, n. 24). 

100 

90 
80 

m 70 
~ 

60 r-1 ..... 
~ 
~ 50 ~ 
o 
~ 40 ~ 

Pt 
30 

20 

10 

o 

Fig. 3.2 

21.5 
16.6 26.5 

Limite inferior exacto de 
las puntuaciones 

Presentaoi6n de calificaciones percentiles en for 
ma gráfica,llamada Ojiva¡ obtenidas por los al1.mi=
nos del grupo 3 ~e 3er. semestre, que resolvieron 
la prueba parcial A de Psicología. 

Para el tratamiento estad1stico da las puntuao~ones.bruta•·de las 

demás pruebas, el procedimiento empleado fue el mismo que el utilizado P!!:. 

ra la prueba parcial A. A continuaci6n se presentan de manera resumida, -

los datos de las pruebas parcial B, final A, final B y su transformaoi6n 

a escala percentilar. 



I 

II 

III 

I F F a.oum. Peroentiles 

51 55 1 23 p 100 - 55.5 
46 50 o 22 
41 - 45 o 22 

36 - 4~ 4 22 
p 90 - 38.87 
p 80 - 36.o 

31 - 35 3 18 p 70 ""' 32.33 
26 - 30 4 15 

p 60 - 29.0 
p 50 - 26.1 

21 25 6 11 
p 

40 - 24.0 
p 30 - 22.08 

16 - 20 5 5 
p 20 - 20.01 
p 10 - 11.8 
p o - 15.5 

1b 'fo de (-2:.3 - o 
23 - 2.3 15.5 + ) X 5 • ·17.8 5 

20 % de 23 .. 4.6 15.5 + ( 4.6 - o ) X 5 - 20.1 .5 
30 % de 23 - 6.9 20.5 + (- 6.2 ~ :z 

6 ) X 5 - 22.08 

40 % de 23 - 9.2 20.5 + ( 9.2 -
6 

5 ) X 5 - 24.0 

50 % de 23 = 11.5 25.5 + ( 11.2 - 11 ) X 5 - 26.0 
4 

60 % de 23 - 13.8 25.5 + ( 13.8 - 11 X 5- - 29.0 4 

70 % de 23 = 16.1 30.5 + ( 16.1 - 1 :2 ) X 5 - 32.33 j 

80 'fo de 23 ... 18.4 35.5 + ( 18.~ - 1ª-) 
4 

X 5 .. 36.o 

90 % de 23 - 20.7 35.5 + ( 20. 7 ~ 18 ) 
4 X fo• 38.87 

100 

m 
CD 

r-1 
-rt 
.p 
s= 
CD 
C) 
f.4 
Q) 

p., 

90 
80 
70 
60 
50 
40 
30 
20 
10 
o 

.15.5 25.5 .35.5 45.5 55.5 
20. 5 30;. 5 40. 5 5 • 5 

Limite inferior de las puntuaciones 

Fig. 3.3 Prueba parcial B 
I. Prooedimiento de c6mputo para calcul.ar percentiles. 

II. C!loulo de percentiles. 
III. Representaci6n gr~fica de los datos. 
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I 

IJ: 

III 

I F 

80 - 84 1 
75 - 79 o 
10 - 74 1 
65 - 69 1 
60 - 64 3 

55 - 59 5 

50 - 54 3 

45 - 49 6 

40 - 44 3 

10 fo de 23 - 2.3 

20 % de 23 • 4.6 

3Ó ~de 23 • 6.9 

40 % de 23 - 9.2 

F acum. 

23 
22 
22 
21 
20 

17 

12 

9 
3 

Percentiles 

p 100 - 84.5 

P 90 • 68.o 
p 80 - 61.83 
p 70 - 58.6 
p 60 • 56.3 
p 50 • 53. 66 
p 40 • 49.83 
p 30 - 47.75 
p 20 - 45.83 
p 10 .. 43.33 
p o "" 39. 5 

39.5 + ( 2.33- º--) 7. 5 - 43.33 

50 fo de 23 .. 11. 5 

44.5 + (~§~~) X 5 • 45.83 

44.5 + (-
6 •9 6- 3--) X 5 • 47.75 

49.5 + ( -2: 2~=-2--) X 5 • 49.83 

49.5 + (..!1.:.2f=-2-.) X 5 • 53.66 

54.5 + (-13• 8
5

- ,!g_) X 5.= 56.3 

54.5 + ( 16
•

1 - 12 
) X 5 = 58.6 

60 % de 23 - 13.8 

10 % de 23 .. 16.1 
5 

80 fo de 23 

90 % de 23 

100 
90 
80 

m 
70 a> 

r-t ..... 60 .... 
s:: 50 CI) 
c.> 40 "' a> 30 p., 

20 
10 

o 

= 18.4 59.5 + ( 18• 4
3=.J.I..) X. 5 61.83 

= 20.7 64.5 + (2°· 71=~) x 5 = 68.o 

59 • 5 69 • 5 79 • 5 
54.5 64.5 74.5 84.5 

Limite inferior de las.puntuaciones 

FiG. 3.4 Prueba final A 
I. Procedimiento de c6mputo para calcular percentiles. 

II. Cálculo de percentiles. 
III. Representaoi6n gráfica de los datos. 
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I I 

84 - 88 
19 - 83 
74 - 78 
69 - 73 
64 - 68 

59 - 63 

54 - 58 

49 - 53 

44 - 48 
39 - 43 

II 
10 % de 22 -

20 'fo de 22 

30 'fo de 22 -

40 fo de 22 -

50 'fo de 22 = 
60" de 22 -

70 % de 22 = 
80 'fo de 22 = 

90 'fo de 22 = 

III 100 
90 

m 80 
CD 70 r-1 

•ri 60 +" 
s::1 

50 CD 
o ,.. 40 CD 

Po< 30 
20 
10 
o 

F F acum. Percentiles 

1 22 p 100 = 88.5 
o 21 
1 21 
1 20 p 90 = 72. 5 
3 19 p 80 - 66.16 
4 16 

p 10 .. 62.75 
p 60 = 60.0 

3 12 p 50 = 56.83 
p 40 = 53.3 

5 9 p 30 = 51.1 
p 20 = 48.9 

1 4 
3 3 p 10-42.16 

p o= 38.5 

2.2 38.5 + ( 2. 2 - o 
-~ X 5 • 42.16 

4.4 48.5 + (~4 - ~ -) 
5 X 5 ... 48.9 

6. 6 48. 5 + (-~~-=-L.) 
5 X 5 • 51.1 

8.8 48.5 + ( 8.8 - ~ ) X 5 .. 53.3 5 
11.0 53.5 + ( 11.0 - 2 

3 ) X 5 = 56.83 

13.2 58.5 + ( 13.2 - 12 ) X 5 • 60.0 
4 

15.4 58.5 + ( 1:2.4 - ll..) 
4 X 5 • 62.75 

17.6 63.5 + ( 17.6 - 16 ) -3--- X 5 .. 66.16 

19.8 68.5 + (-12. ª1=-.12-.) X 5 • 72.5 

ja.5 48.5 58.5 68.5 18.5 sa.5 
43.5 53.5 63.5 73.5 83.5 

Límite inferior de las puntuaciones 

Fig. 3.5 Prueba final B 
I. Procedimiento de c6mputo para calou1ar percentiles. 

II. C~lcu1o de peroentiles. 
III. Representaci6n gráfica de los datos. 
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Tablas y grAficas fueron mostradas a los alumnos, pudiendo ellos -

miemos observar su rendimiento. En la prueba parcial, la comparaci6n eet~ 

vo relacionada tanto entre los miembros del grupo que habían resuelto la 

misma forma, como entre 6stos con los que resolvieron la otra. 2 6 

Al proporcionarse los datos de la prueba final (res~ltados, punt~ 

ciones y percentiles), y hacer con ellos una comparaci6n similar a la an

teriormente explicada (oon la pi;ueba parcial), pudo realizarse una compa

raci6n mAs; es decir, el alumno interpret6 y juzg6 la calidad de su pro-

pia ejecuci6n en la prueba parcial y en la final, con relaoi6n a su grupo. 

26. Las comparaciones tuvieron lugar, independientemente de que la forma 
de la prueba tuera diferente (..l o B). Aun cuando las pruebas no eran 
absolutamente paralelas, se considera que todos los alumnos del grupo 
3 (y en realidad todos los del 3er. semestre, de todas las preparato
rias incorporadas del Valle de M6xico, del turno matutino), tuvieron 
la misma probabilidad de haber resuelto la forma A o B. Además, cual
quier puntuación de'beria ser transformada a la escala de O a 10 que -
determina la U.Ab'M, aunque una prueba tuviera 70, 65, 82 u 86 aciertos 
o variara el contenido y dificultad, entre una y otra prueba. 
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Para oada una de las pruebas se obtuvo la confiabilidad, con la fin~ 

lidad de determinar la constancia de las puntuaciones de la misma prueba. 

Quedando asentada con el coefiaiente de confiabilidad, mostrado en la ta

bla 3.7. 

Tabla 3.7 Coeficiente de confiabilidad de las pruebas 
parcial y final de Psicología. 

Prueba 

Parcial Final 

Forma A ~ A :a 

Aoiertoe 70 65 82 86 

Coni'iabilidad. 0.8699 0.7904 0.8146 0.8489 

El coefioiente de oontiabilidad se obtuvo de acuerdo con la f6rmula 

KR21, que en el Capitulo X f'ua señalada (h. 17, n. 33). Para tener una~ 

id.ea m&a clara de loa coeficientes representados en la tabla 3.7, pueden 

ser comparados oon los grados m4.ximos de oonfiabilidad que es posible ob

tener. 

La ausencia de confiabilidad queda indicada por un coeficiente de ~ 

o.oo y la confiabilidad positiva perfecta, por 1.00. 27 

Para interpretar los coeficientes observados en las cuatro pruebas, 

se pueden comparar con los coeficientes que ordinariamente se obtienen p~ 

ra las pruebas de aprovechamiento. 

27. Norman E. Gronlund, Elaboraci6n de tests de aprovechamiento, M~xico, 
Trillas, 1985, pp. 22-23 y 125-129. 



Para las pruebas aplicadas en el salón de clases, los coeficientes 

de confiabilidad van de 0.60 a 0.80.
28 

Por lo tru:ito, resultaron acepta--

bles los coeficientes de las cuatro pruebas. 

Una vez tratados los datos, se procedió aaplioar la prueba estadi!!. 

tica con la que podría comprobarse la primera parte de la hipótesis. Se 

eligió el estadístico A de Sa.ndler, 29 para determinar la diferencia del 

rendimiento de los alumnos, observado entre la ejecución de sus pruebas 

parcial y final de Psicología. La prueba estadística está señalada .por la 

fórmula: 

A (3.1) 

De dondes 

suma de los cuadrados. de las diferencias. 

cuadrado de la suma de las diferencias. 

En la tabla 3.8, pueden observarse las calificaciones en escala de 

O a 10 (colum..~as 6 y 7), asi como las diferencias resultantes en ambas 

pruebas (parcial y final, columnas 8 y 9). 

28. Paul B. Diedrioh, Short-Cut Statistics f'or Teacher-Made testa, Eva-
luation a.nd Advisory Servioe Series, num. 5. Prinoeton, N. J.: Eduoa
tional Testing Service, 1964, citado por N. E. Gronlund, ibid., pp. -
126-127 y 136 

29. F. J. McGuigan, op. cit., pp. 341-346; A. Haber y R. P. Runyon, op. -
cit., pp. 240 y 322 



Tabla 3.8 Califioacionea y diferencias del grupo 3 
de 3er. semestre, en la ejecuoi6n de sus 
pruebas parcial y final de Paioologia. 

Califica 
cianea- Diferencias 

Alumnos 

1 

Barral ea 
Barr6n 

.oCa.rraaoo 

~ J.:9::~11io 
t ii::t_Claaaola 

;1,~~ 1 
• Oriapin 

De la O 

~ Diaz 

Eacamilla 

J'lorea 
l'ragoao 
~i 
<)utic§rres 

RernAndez 
Ruitr6n 

' Jurado 

Lira 

L6pe11: 

~en 

Kagaña 

Mal donado 
Martinez o. o. 
Martinez v. 
Monroy 

.:Xoreno c. 
~·-
·Moreno H. 

Qlvera o. 

Parcial 

A 

2 

15 
20 

47 
12 

23 
22 

18 

21 

21 

15 
28 

B 

3 

40 
38 
26 

22 

26 

51 

21 

25 
19 
20 

24 
28 

23 

16 

Final 

A B 

4 

43 

45 

56 
59 

. 57 

61 

80 
46 
41 

47 
54 

46 

39 

40 

10 

62 

56 
68 

49 
65 
84 

61 

50 

51 
61 

65 

Par 
ci&i 

6 

2 

3 

4 
7 
2 

6 

6 

4 
3 

4 
8 

3 
3 

3 

3 

3 

3 

4 

3 

3 

4 

4 
2 

4 

4 
2 

Fi 
n&i 

1 

5 
5 
5 
8 

5 
7 
7 
8 
6 

8 
10 

7 
7 
7 
7 
7 
6 

10 

6 

5 
6 

7 
6 

7 
6 

8 

D 

8 

-3 
-2 

-1 

-1 

-3 
-1 

-1 

-4 
-3 

-4 
-2 

-4 
-4 
-4 
-4 
-4 
-3 
-6 

-3 
-2 

-2 

-3 
-4 
-3 
-2 

-6 

9 

9 

4 
1 

1 

9 
1 

1 

16 

9 
16 

4 
16 

16 

16 

16 

16 

9 
36 

9 

4 

4 

9 
16 

9 

4 
. 36 

í25 



Continuaci6n 

Pwituaci6n bruta 
CalifiC.!!, 

Diferencias e iones 

Parcial Fina.1 Par Fi D2 Alumnos cial. nal D 

A B A B 

1 2 3 4 5 6 1 8 9 

Olvera v. 20 62 3 1 -4 16 

Ortega 25 61 4 1 -3 9 
Pachaco 14 40 2 5 -3 9 
P~rez 14 42 2 5 -3 9 
Rocha 53 66 8 8 o o 
Romero 19 51 3 6 -3 9 

Rosales 15 52 2 6 -4 16 

Sbchez H. 13 56 2 1 -5 25 
Sbchez M. 23 47 3 6 -3 9 
Sandoval 33 57 5 1 -2 4 

Su!rez 33 48 5 ' 6 -1 1 

Valencia 23 50 4 6 -2 4 

Vargas 25 52 4 6 -2 4 

Vega 27 61 4 7 -3 9 

Villa 37 55 6 1 -1 1 

Villanueva 38 72 6 9 -3 9 

Yescas 24 57 3 7 -4 '16 

Z4rate 39 77 6 9 -3 9 
Z6ñiga 34 47 5 5 o o 

Transformadas las puntuaciones a escala de O a 10, se obtuvieron -

las diferencias y diferencias al cuadrado (tabla 3.8), resultantes de las 

calificaciones parcial y final, que se utilizarían para poder aplicar la 

prueba A de Sandler. 

Una vez aplicada la prueba estadística (ecuaci6n 3.1), resultaron 

las diferencias que ee aprecian en la tabla 3.9. 



Tabla 3.9 Dif'ereno!a entre las calif'icaoiones 
parcial y final de Fsicolog1a, del 
grupo 3 de 3er. semestre. 

Aplicaci6n de la prueba 
estad1stica A de Sandler 

A• 

A -
~_L_ 
(-128) 2 

A - 4~6 
16 384 

A - 0.0272 

127 

Fijado el nivel de aignif'icaci6n al 0.01, con 44 grados de liber-

ta.d (gl),30 el valor correspondiente f'ue de 0.1906 (interpolado); por lo 

tanto, para que la diferencia fuera significativa, ~sta deber1a ser igual 

o menor que el valor de 0.01 a 0.1906. 

Comparando la diferencia obtenida con la prueba estadística A de -

Sandler y el valor correspondiente al nivel de significaci6n 0.01, se ob

serva que efectivamente, la diferencia fue menor (0.0272), que el valor -

0.1906 asociado al nivel de significaci6n 0.01 con 44 gl. 

Puede decirse entonces, que el rendimiento de los alumnos ael gru

po 3 en su prueba final, fue significativamente mejor que el observado en 

su prueba parcial. 

Con· esta demostraci6n, qued6 comprobada la primera parte de la hi

p6tesis. 

30. el n (oujetos) - 1¡ v.gr., n • 45, por lo tanto, gl • 45 1, gl .. 44._ 
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Oon la finalidad de dar mayor extensi6n a los alcances del presen

te trabajo y obtener el mayor provecho de ~l, se procedi6 a aplicar la -

prueba t de Student para el diseño de dos grupos seleccionados al azar.3 1 

Como anteriormente se dijo, al proporcionar a los al-qmnos del gru

po 3 la escala percentilar, se pudo establecer la comparaci6n de sus eje

ouoiones entre la prueba parcial A y B y entre la final A y B; adem~s, C!!., 

da alumno compar6 tambi~n su propia ejecuci6n, observada tanto en la pru!_ 

ba parcial como en la final. De igual manera, se mencion6 que la compara

ci6n podía llevarse al cabo, independientemente de la forma realizada (A 

o B), puesto que todos y cada uno de los alumnos hab!a tenido la misma -

oportunidad de resolver una u otra forma de las pruebas (ya fuera A o E -

de la parcial o A o B, de la final). 

Este argumento seria útil para considerar al grupo 3 y a otro int!,_ 

grado por alumnos de los grupos rostantes, como elegidos al azar. Obs~rv!,_ 

se que los resultados registrados en la prueba parcial y que se ofrecen -

en la tabla 3.2, muestran que las medias de las puntuaciones en todos los 

grupos, fueron m~ parecidos. De ah! que el grupo 3, que seria el experi

mental y el que se integraría con alumnos de los demás grupos (del turno 

matutino), que seria el oontrol, podrían corresponder a una selecci6n al 

azar. 32 

Entonces el grupo que recibiria un tratamiento especial oonsisten

te en la aplicaci6n de la variable independiente, o sea, la serie de pru!. 

bas objetivas formativas, se denominaría experimental (grupo 3), y su ej.!_ 

cuci6n en la prueba final seria comparada con la del grupo control (forro!!. 

do por integrantes de los grupos 1, 2, 4 y 5)' al que no se le aplicaría . 

otra prueba que no fuera la final, a lo largo de la segunda parte del ~ 

ourso.33 

31. V~ase el tema 3.8 Diseño. 

32. Of. F. J. MoGuigan, op. cit., pp. 120-126 y A. Haber y R. P. Runyon, 
op. cit., p. 316 

33. Ambos grupos, experimental y control resolvieron las pruebas parcial 
y final (A y B), a la misma hora y el mismo día. 



La.e puntuaciones de los grupos experimental y control, fueron 

transformadas a escala de O a 10, utilizando para ello regla de tres sim

ple (tabla 3.10, columnas 2 y 5). Estas calificaciones fueron elevadas al 

cuadrado (tabla 3.10, columnas 3 y 6). 

Tabla 3.10 Calificaciones obtenidas en 
la prueba final por los gr~ 
pos experimental y control. 

Grupos 

1+ 2+ 

Experimental Control 

Califica Califica Califica Califica 
Sujetos ci.6n de O ci6n al- Sujetos ci6n de O oi6n al-

a 10 cuadrado a 10 oUa.drado 
(x) (.x2) (x) ( x2) 

1 2 3 4 5 6 

1 5 25 1 5 25 
2 5 25 2 5 25 

3 5 25 3 5 25 

4 8 64 4 -5 25 

5 5 25 5 5 25 
6 1 49 6 5 25 

7 7 49 7 5 25 
8 8 64 8 4 16 

9 6 36 9 4 16 
10 8 64 10 4 16 
11 10 100 11 4 16 

12 7 49 12 4 16 

13 7 49 13 4 16 

14 7 49 14 4 16 

15 7 49 15 4 16 

16 7 49 16 4 16 

17 6 36 17 4 16 

18 10 100 18 4 16 

' 
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Cont1:nüa 

Grupos 

1+ 2+ 

Experimental Control 

lealif'ioa Calif'i,!J~ Calif'io_!!; Calif'io!: 

Sujetos ci6n de O oi6n al Sujetos ci6n de·O ci6n al 
a 10 cuadrado a.10 cuadrado 

( x) (x2) {x) (x2) 
1 2 3 4 5 6 

19 6 36 19 3 9 
20 5 25 20 3 9 
21 6 36 21 3 9 
22 7 49 22 3 9 

23 6 36 23 2 4 

24 7 49 24 6 36 

25 6 36 25 6 36 
26 8 64 26 6, 36 

27 7 49 27 6 36 
28 1 49 28 5 25 

29 5 25 29 5 25 

30 5 25 30 5 25 

31 8 64 31 ·5 25 

32 6 36. 32 5 25 

33 6 36 33 5 25 

34 7 49 34 5 25 

35 6 36 35 5 25 

36 7 49 36 5 25 

37 6. 36 37 5 25 

38 6 36 38 4 16 

39 6 36 39 4 16 

40 7 49 40 4 16 

41 7 49 41 4 16 

42 9 81 42 4 16 

43 7 49 43 3 9 



Continuaoi6n 

Grupos 

1+ 2+ 

Experimental Control 

Cali:tioa Califica Calif'ioa Califica 

Saje tos oi6nda O ci6n al- Sujetos ci6n de O ci6n aI" 
a 10 cuadrado a 10 cuadrado 

(x) (x2) (x) (x2) 
1 2 3 .d. '5 6 

44 9 81 44 
~-

3 9 
45 5 25 45 3 9 

-:x -= %2 ex :m:x2 

n • 45 - 302 - 2 098 n • 45 - 196 - 892 

+ Estos n&neros aon indicadores y_al ªElicar la prueba 
t, se observa que por ejemplo, x1 7 x2 se refieren a 
la media del-grupo experimental y a la media dei gru 
po control, respectivamente. De igual manera, el sii 
nificadó del dl.timo rengl6n en la tabla es: n • n6me 
ro de sujetos, ex • suma de las calificaciones, -=x"Z 
• suma de calificaciones elevadas al cuadrado. 
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Una vez obtenidas las calificaciones y dem&s datos que aparecen en 

la tabla 3.101 se procedi6 a la aplicación de la prueba t de Student. 34 

Para que el procedimiento sea entendido claramente, se explica .pa

so a paso su secuencia. Se observa que la f'6rmula de la prueba t de Stu-

dent ess 

%1 %2 t - ________________ ...., __ ....,; ________ ... ________ __ 

(3.2) 
sc 1 + sc2 

( ------.---...--.......-) ( 1 1 ) ( n 1 - 1 ) + ( n2 1 ) · ñ1 + ñ2 

34. El procedimiento para la aplicaoi6n de la prueba t, fue tomado de F. 
J. McGuigan, op. cit., pp. 125-132. 
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Para el numerador, se obtiene la media ( i), de cada gru~ con la 

f6rmul.a1 

n (3.3) 

Experimental Control 

45 X• 
196 
45 X• 

302 

Je -
X .. 

Para calcular la. suma de cuadrados (SC) para cada grupo, la ecua

ción esa 
2 

se - -:x n (3.4) 

Para eata ecuación, 7a se ha obtenido n {tabla 3.10, columnas 1 y 
2 ' 

4) y :.:x ( id., 1 2 y 5) 1 y el t•rmino -:x , indica la swiaa de loa cuadrados 
. 2 

de ttodoa loa -n.lores de un grupo (id., 3 y 6). Para computar -: x del gr~ 

po 1, se debe elevar al cuadrado el valor obtenido por el primer sujeto, 

sumarlo al cuadrado de la segunda oalifioa.oi6n del segundo sujeto, etc • .! 
levando al cuadrado las calif'ioaoionea de loa auj,etos en ambos grupos y -

sum4ndoloa't ae tiene que para el grupo 1: e x1 • 302, -ax~ • 2' 098 y n •45 

Pasando estos datos a la fórmula (3.4), se tiene: 

son a 

C3°2>
2 

- 2 098 45 
(302 .• 302) 

45 

(91 204) 
45 

"" 2 098 - 2 027 

Y loa valoree para computar la suma de cuadrados para el grupo 2, 



Por lo tanto: 

ªº2 - 892 

ªº2 - 892 

ªº2 - 38 

n • 45 

- 2 
~ 1262 892 

45 -

854 

38 416 
45 
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Teniendo todos los valores que se requieren para despejar la eoua

ci6n (3.2), ae puede calcular el valor de t, para este experimento. Resu

miAndolos: 

SustitU'1'endo estos valores en la ecuac16n (3.2), se obtiene: 

t - -;:=====6=· 7;:;::==4=.4====== 
~ / 11 + 38 ) 1 1 
v«45 1) + C45 - 1> c45 + 45) 

Para calcular t, se debe pasar por las siguientes fases: 

a) Obtener la diferencia entre medias: 

6.7 - 4.4 - 2.3 

b) Sumar sc1 .a sc 2 : 

71 ... 38 - 109 
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o) Caloular n 1 - 11 

45 - 1 - 44 

d) Caloular n 2 - 1: 

45 - 1 - 44 

e) S\Dllar _.!_ + 
n1 

1 -· n2 

1 1 2 
45 + 45 - 4'.;""" 

Sustituyendo estos valorear 

t -
2.3 

En la siguiente fase, se dividen los dos numeradores (109) y (2) -
entre sus respectivos denominadores (44 + 44) y (45)1 

t - v (1.239) co.0444) 

Se multiplican los valores del denominadoP& 

t -
2.3 

vo.055 

El siguiente paso es encontrar la raiz cuadrada de 0.055, que es -

0.2345 y dividi~ndolo como se indica, se encuentra que la ~ es: 

t .. 2.3 
o. 2345 

t = 9.8 
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Si la diferencia entre las medias de los grupos es pequeña, es po

sible que dicha diferencia sea el resultado de fluctuaciones del azar y -

que la hipótesis de ~ul.idad sea cierta. 3 5 Pero si los grupos difieren ººE. 
siderablemente, entonces la diferencia es probablemente demasiado crande 

como para deberse únicamente a fluctuaciones del azar, y la hip6tesis de 

nul.idad no es sostenible en este caso particular. 

Para interpretar el resultado de t, se debe determinar qu6 tan pe

queña o quJi tan grande ha de ser la diferencia entre las medias de las 

muestras, como para concluir que la diferencia es debida o no al azar. 

Si t es su:ficientemente grande, puede decirse que la diferencia en 

tre los dos grupos es mu.y grande como para atribuirla dnioamente a fluc-

tuaciones del azar; demasiado grande como para considerArsele error expe

rimental. Para determinar qu6 tan grande es "su:ficientemente grande", se 

consulta la tabla t (F.J. McGuigan, ibid., p. 134 ó A. Haber y R. P. Ru-

nyon, op. cit., p. 316, .tabla e, para valores oritioos de t) • 

.Antes de consultarla, se debe computar otro'valor adicional que C.2,. 

rresponde a los grados de libertad (gl). Estos grados de libertad se usan 

para la prueba t y est4n en funoi6n del n!unero de sujetos del experimento; 

por ejemplo, gl = N - 2 y Bes el n'6mero de sujetos en un grupo (n1 ), más 

el n'6mero de sujetos del otro grupo (n2). Y para .esta parte del experimea, 

to, se tienen: 

N .. 45 + 45 • 90 

Por lo tanto 1 

gl s 90 - 2 - 88 

35. La hip6tesis de nulidQ.d ( Bo), es una hip6tesis de dif'erencia.s nula.a. 
Es formulada por lo oomiin con la intenci6n expresa de ser rechazada. 
Si ae rechaza, puede aceptarse entonces la hipótesis alterna. (H1). t.& 
hipótesis alterna, es la aseveración operacional de la hipótesis de -
investigación del experimentador. La hip6tesis de investigación es la 
predicción que se deriva de la teoria que se. eat4. probando. Al hacer 
una decisión a.cerca de dif'erenoias, se somete a prueba a Ho frente a 
H1. R1 oonstitu.y-e la afirmación aceptada cuando Ro es rechazada. Cf. 
s. Siegel, op. cit., PP• 25-37 y A. Haber y R. P. Runyon, op. cit., -
pp. 195-197 
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Fijado el nivel de aignifioaci6n al 0.01 con 88 gl, el valor inte!:_ 
. 36 

polado correspondiente f'ue de 2.375. Por lo tanto, para que la diferen-

cia del rendimiento escolar alcanzado en la prueba final entre el gru:PO 

experimental y el control fuera significativa, ~sta debería ser igual 0 

mayor que e1 valor asociado a 0.01.37 

Comparando e1 resultado de la prueba t, ae observa que la diferen

cia entre las medias de calificaciones de1 grupo experimental y grupo ºº.!!.. 
trol, fue mayor (9.8), que el valor 2.375 asociado al nivel de significa

ción 0.01, con 88 gl. 

Por lo tanto, el rendimiento escolar del grupo experimenta1 en la 

prueba final, fue significativamente mejor que el registrado :POr el grupo 

control, pudiendo atribuirse esta diferencia a la aoci6n de la variable -

independiente. 

Con el diseño de dos grupos seleccionados al azar y 1a aplicación 

de la prueba t de Stud.ent, qued6 comprobada la segunda parte de la hipÓ~~ 

sis. 

Sólo faltaría determinar si el grupo experimental (grupo 3), fue 

realmente mejor y significativamente diferente de cada uno de loa demás 

grupos¡ y si era posible atrib~r la diferencia a la inf1uencia de la va

riable independiente (pruebas objetivas formativas). 

36. En la tabla denominada "Valores críticos de t", aparece el nivel 0.01 
con 60 y 120 gl, por esta razón fueron interpolados 88 gl y el valor 
correspondiente a 0.01. 

37. Obs~rvese que para la prueba t, los grados de libertad son gl = n 1 + 
n 2 - 2; y 1os valores resultantes de la aplicaci6n de t, han de ser -

. .mayore•.qu.-e los valores críticos asociados al nivel de significación -
que aparece en la tabla t. Mientras que para la prueba A de Sandler, 
los grados de 1ibertad son n - 1 y los valores resultantes deben ser 
menores que los asociados en 1a tabla correspondiente, al nivel de -~ 
significaci6n estab1eoido. Los resultados de ambas pruebas, tnmbi~n
pueden ser iguales a los valores asociados de sus respectivas tablas, 
de acuerdo al nivel de significaci6n que se ostA probando. 
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Para poder probar esta mejoría y diferencia significativa, fue ne~ 

sario partir de 1a idea de que la comparación hubo de realizarse tomando 

en cuenta las medias resultantes de cada grupo; es decir, las medias de -

las calificaciones de 1a variable dependiente (c~lificaoiones de la prue

ba final). 

El procedimiento seguido estuvo basado en la prueba de rango de --
38 Dunoan, para un diseño de más de dos grupos seleccionados. 

A continuación se explica paso a paso el procedimiento realizado,

para la aplicación de esta prueba. 

Se anotaron las oa1ifioaoiones de la variable dependiente de cada 

grupo, como se observa en la tabla 3.11. 

2 
Despu~s se caloularon los valores de .:x, .: x , n y x, para cada -

grupo; en la tabla 3,11 aparecen en el último renglón, debajo de cada gr~ 

po, los valores antes indioados.l9 

En seguida, se oalcul6 la suma de cuadrados (Se} p~ra cada grupo; 

sustituyendo estos valores en la ecuación (3.4) y efectuando las operaci.2_ 

38. El procedimiento estadístico para un diseño experimental con más de -
dos grupos seleccionados, puede obtenerse tanto con la prueba de ran
go de Duncan como con An!lisis de Varianza. Para este trabajo ha sido 
empleada la primera, po:rq,~ su cálculo es más rápido. Cf. F. J. McGu.!_ 
gan, op. cit., pp. 234-290 

39. La media obtenida para el grupo 3 en ia·prueba t, fue de 6.1 con n • 
45; mientras que para la prueba de rango.de Dunoan fue de 6.8, al ser 
reducidos e igualados los grupos a n • 43 (cada uno). 



Tabla 3.11 Calificaciones obtenidas por loe 
alumnos del 3er. semestre en su 
prueba final de Psicología. 

Grupos 

1 2 3 4 5 

4 3 5 2 3 
6 3 8 3 3 

5 3 5 3 3 

5 3 1 3 4 
1 4 1 3 4 
5 3 8 4 4 
4 4 6 4 4 
6 4 8 4 4 
4· 4 10 3 4 

5 4 1 3 4 
6 4 1 4 4 
6 4 1 4 4 
5 5 1 4 4 
5 5 1 5 4 

5 5 6 5 4 
5 5 10 5 4 

5 5 6 5 4 
5 5 5 4 5 
4 5 6 4 5 
5 5 7 4 6 

5 5 6 3 5 
5 3 7 4 3 

5 3 6 4 3 

4 4 8 3 4 
5 4 7 4 4 
4 4 1 4 4 

4 4 5 4 4 
6 5 5 4 5 
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6 '7 

5 4 
!; 4 

4 4 

4 5 
4 4 
6 5 
4 5 
4 6 

5 4 

4 5 
4 6 

6 6 

6 5 
5 2 

5 2 

5 6 

4 6 

1 2 

5 4 

5 3 

4 5 
4 7 
5 5 
5 6 

4 5 
5 5 
4 5 
5 5 
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Continuaoi6n 

Grupos 

1 2 3 4 5 6 1 

5 4 8 4 5 5 7 
5 5 6 4 5 5 7 
4 5 6 4 5 6 5 
4 4 1 5 4 6 7 
6 5 6 4 5 6 5 
4 5 7 5 4 6 5 
4 5 6 5 5 6 6 

5 6 6 5 5 7 6 

5 6 6 5 5 7 6 

5 5 7 5 5 6 6 

4 5 7 5 5 5 6 

5 5 9 5 5 5 6 

5 5 1 6 5 ' 
1 6 

6 6 9 6 5 2 .. 5 
5 6 5 1 6 2 5 

-::x:: 212 192 292 181 187 215 219 
..:x2: 1 068 890 2 048 801 837 1 131 1 .181 

n: 43 43 43 43 43 43 43 
XI 4.9 4.46 6.8 . 4.2 4.3 5.0 5.1 

nes indicadas, se obtuvo:40 

(_212' 2 
sc1 • 1 068 - - 4l~w ~ 23 

40. Para f'aci.li tar el manejo de loe da toa de esta prueba, los grupos :fue
ron igualados a 43 sujetos para cada uno, ya que el grupo 4 s6lo con
taba con Aste n'6mero5 sin embargo, el an4~isis eetadietico puede ha-
cerse paran desiguales. Cf. F. J. MoGuigan, op. cit., pp. 262-266 
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sc2 - 890 - ~1~222 
3 - 33 

sc3 = 2 048 ~~222 
43 - 66 

sc4 - 801 - ~1812 2 
- 39 

43 

sc
5 - 837 - {1~¡22 

- 24 

sc6 ... 1 131 - ( 2~~2 2 .. 56 
..._ 

sc
7 

• 1 181 (2~~/ - 66 

Luego, se calcul6 la ra1z cuadrada del error de varianza (Se): 

Se • 
••• ser 

(n1 - 1) + (n2 - 1) + 

Empleando la ecuaoi6n (3.5) 7 sustituyendo los valores anteriores, 

y efectuando las operaciones adecuadas, pudo verses 

Se .. , f -23 + 33 ·+ 66 + 39 + 24 + 56 + 66 
V 1 C43 - 1> 

Bl nwnerador de la ra1z cuadrada suma siete cantidades que corres

ponden a loe siete grupos, y como cada grupo tiene el mismo n1ímero de su

jetos, el denominador se resume a 7 (43-1). 

Efectuando las operaciones correspondientes, se observ6: 

Se = 1. 02 

41. Loa puntos suspensivos y la r, significan seguir sumando tantas veces 
como grupos se tengan. 
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Así como en las anteriores pruebas se obtuvieron los grados de li

bertad, para la de Dunca.n se determinan: 

gl N - r 

gl 301 - 7 

gl 294 

ReouArdese que N todos los sujetos de todos los grupos y n m su

jetos de cada grupo; la r es igual al n'Omero de grupos en comparaoi6n. 

El nivel de significación,. al igual que las demás pruebas fue fij!!:_ 

do al 0.01; por lo que se consultó la tabla de Duncan (rp), para determi

nar los valores apropiados de rp (Cf. F. J. MoGuigan, op. cit., p. 261). 

Puesto que se tienen siete medias, en la tabla se consultaron las colwn-

na.s denominadas 7, 6, 5, 4, 3, 2, con 294 gl¡ encontrándose los siguien--

tes valorea de r : p 

.N"6mero de grupos 

2 3 .4 5 6 7 
r 3. 64 3.80 3.90 3.98 4.04 4.09 p 

Desp\Ws se calcularon los rangos menos significativos (R ) para -
P 

comparaciones entre dos, tres, oUa.tro, cinco, seis y siete grupos. Para -

obtener estos rangos, se emple6 la f6rmula.a 

(3.6) 

Haciendo las sustituciones correspondientes para determinar R pa
P 

ra dos, tres, cuatro, cinco, seis y siete grupos y realizando las opera--

oiones adecuadas, resultaron: 

( 1 • 02) (3. 64) " 1/43 - . 0.56 

R3 .. ( 1 • 02) ( 3. 80) V 1 / 43 - 0.58 
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R4 .. ( 1.02) (3.90) V 1/43 -0.60 

R5 • ( 1.02) ( 3.98) V 1/43 .. 0.61 

R6 • (1.02) (4.04) V 1/43 .. 0.62 

B.r ~ (1.02) (4.09) V 1/43 • o.63 

Es-tos val.ores y los de rp, quedaron resumidos como sigues 

Valores de rp y Rp para siete grupos con 294 gl 

2 3 4 5 6 1 

rp 3.64 3.80 3.90 3.98 4.04 4.09 

R 0.56 0.58 p 0.60 0.61 0.62 o.63 

Después se die-tribuyeron por rangos las medias de los grupos, de -

menor a mayor: 

4 

4.2 

5· 

4.3 

Grupos 

2 1 6 

5.0 

1 

5.1 

3 

6.8 

Se procedi6 entonces a realizar l.a prueba para determinar si exis

tían diferencias significativas, entre los diferentes pares de medias. E!!_ 

pezando con la media más alta (grupo 3) y la más baja (grupo 4), pudo ve!:. 

se que la diferencia entre sus medias era de ·2. 6 que a su vez, comparada 

con el valor de It¡ se observ6 que 2.6 excedia a o.631 por l.o -tanto, las 

medias de los grupos 4 y 3, diferían signi:fica-tivamente. 

La comparación siguiente correspondía a los grupos 3 y 5, siendo -

~ste 6l.timo el segundo de loe m!s bajos. La diferencia de medias fue de -

2.5 y el valor de R6 era de 0.62. Asi, 2.5 sobrepasa a 0.62 y puede deciE_ 

se que los grupos 5 y 3, diferían tambi6n significativamente. 

El mismo procedimiento se realiz6 con cada par de medias de grupos . 



Tabla 3.12 Determinaoi6n de las diferencias significa 
tivas entre loe siete grupos de 3er. semes 
tre, para la prueba final de Psicologia • ...-

Grupos Dif'erencia R Diferencia 
comparados de i p significa.:. 

tiva si/no 

3 4 2. 6 Rr - º· 63 si 

3 5 2.5 R6 = 0.62 si 

3 2 2.4 R5 = º· 61 si 

3 1 1.9 R4 = 0.60 si 

3 6 1. 8 R3 .. 0.58 si 

3 7 1.7 R2 - 0.56 si 

-

7 4 0.9 R6 • 0.62 si 

7 5 o.8 R5 - º· 61 si 
' 

7 2 0.7 R4 • 0.60 si 

7 1 0.2 R3 = 0.58 no 

6 4 o.e R5,.. 0.61 si 

6 5 . 0.1 R4 • 0.60 si 

6 2 o.6 R3 - 0.58 si 

6 1 0;1 R2 • 0.56 no 

1 4 0.7 R4 :s º· 61 si 

1 5 o.6 R3 ... 0.58 si 

1 2 0.5 ~ ... 0.56 no 

2 4 0.2 R3:·,. 0.58 no 

+ No fue necesario obtener la diferencia de medias entre 
los grupos 7 y 6, ni tampoco entre las media.e del 2 ~ .. 
Y del 5, puesto que las diferencias inmediatas ante
riores a estas comparaciones (grupos 7 y 1, 2 y 4, re.!, 
pectivamente), no fueron significativas. 

143 
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en comparaoi6n. En la tabla 3.12, se resume cada par de grupos comparados 

y se determina tambi6n, si la diferencia entre sus medias fue significa-

tiva. 

Pueden ilustrarse los resultados, trazando una linea debajo de -~ 

aquellos grupos que no presentan diferencia significativa y dejando sin -

s"ubrayar los que si la presentan: 

Grupos 

4 5 2 1 6 7 3 

Es posible decir que no existieron diferencias significativas en~ 

tre los grupos 4, 5 y 2, tampoco entre los grupos 2 y 1, ni entre el 1, 6 

y 7. Para facilitar la interpretaoi6n, váase la anterior ilustraci6n (su

pra) y consQltese la tabla 3.12. 

Ahora, es m~ importante hacer notar que la diferencia de medias -

alcanzada por el grupo 3 fue significativa, al compararse con las medias 

de los demás grupos. 

Puede confirmarse entonces, que el grupo 3, al que se le ad.minis

tró la variable independiente, que consistia en la aplicaoi6n de pruebas 

objetivas formativas, determinó.que el rendimiento en su prueba final fu~ 

ra mejor que el demostrado por cualquiera de los seis grupos restantes, -

en la compara~i6n de diferencias significativas de medias de la variable 

dependiente; es decir, de la ejeouci6n observada en la prueba final. 

Aeí,:qued6 comprobada la tercera parte de la hip6tesis. 
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3.11 JIBPOB'l'B ll'OBll.AL B Dll'BBEllCIAS 

De acuerdo con los resultados obtenidos por el grupo experimental, 

puede afirmarse que la primera parte de la hipótesis quedó comprobada ºº!! 
forme al sigui~nte reporte: 

Loa alumnos a quienes ea les aplicaron pruebas obj!. 
tivaa formativas al -terminar oacla tema (evaluación 

formativa), demo•traron m_ejor rendimiento en au -

prueba tinal (e"Yaluaoi6n sumaria), que el ob•ervado 
en su prueba paroial. 

Esto determinó que la inclusión de instrumentos eva¡uativos, como 
por ejemplo pruebas objetivas formativas, durante la segunda parte del ~ 

curso de Psioolog!a, ayudara a que los estudiantes del grupo 3 mejoraran 

en la ejecución de su prueba final. 

A manera de ilustración, en la figura 3.6, se concentran los resu,!, 

tados alcanzados en las pruebas l>aroial y final, de es~e grupo. Tambi'n -
puede aprecirse que su ejeouoi6n en la prueba final, fUe mejor. Mientras 
que en la prueba paroial las calificaciones registradas. iban de 2 a 8 P'U!!. 

tos, con media de 3.9, en la final fueron entre 5 y 10 punto•, con media 
de 6. 7. 
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Pig. 3.6 Representaoi6n gr~fioa de loe resultados 
registrados en las pruebas parcial ~ fi~
nal de Psioologia, correspondientes al -
grupo 3 de 3er. semestre de Frepa.ratoria. 
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Respecto a los resultados obtenidos por loa grupos experimental y 

control, tambi6n puede afirmarse que la seg\inda parte de la hip6teeis qu.!. 
d6 comprobada, de acuerdo con el siguiente reportea 

Bl grupo de aluanos al que se le aplioaron pruebas 

objetivas formativas ( evaluao:l.6n f'o:rmativa), demostr6 

mejor rendim:l.en'fio en su prueba :tinal (evaluaoi6n suma
ria), que el reg:l.atra~ en esa m:l.aaa prueba, por alum

nos del grupo al que no •• le adm:l.n:l.atraron laa prue-
bas :tormativaa. 

Puede decirse que e1 rendimiento ea~olar observado en el grupo 3, 

entre la prueba parcial y la final, ·result6 mejor en 6sta 4ltima. Y al -
comparar el rendimiento escolar entre el grupo experimental (3) y el gru

po control (formado por alumnos de loe demás grupos del turno matutino), 
en su prueba final, se encontr6 que tambi6n fue su:Perior el del primero -

que el del segundo; atr:l.b~endo esta superioridad del grupo experimental 

a la variable independiente, es decir, a la aplicaci6n de las pruebas ob
jetivas formativas. 

La f'i.gura 3.7, muestra loe resultados de los dos grupos en la pru.!. 
ba f'inalf mientras que las oalif'icaoionee para el grupo experimental van 

de 5 a 10 pun1;os oon media de 6.7, para el control, van de 2 a 6 pun1;os -
oon media de 4.4. 
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Fig. 3.7 Repreaentaoi6n gráfica de los reaUl.tados 
registrados en la prueba i'inal de Psico
logía, correspondientes a los grupos ºº.!!. 
trol y experimental. 

10 



149 

Por 11.ltimo, las diferencias significativas obtenidas entre el gru

po experimental y los seis grupos restantes, permiten afirmar que la ter

cera parte de la hip6tesis qued6 comprobada. El reporte quedaria enuncia

do de la siguiente manera: 

El grupo da al'UllD.os al que se le aplicaron pruebas 

objetivas formativas (evaluaci6n formativa~, demostr6 

mejor rendimiento y significativa diferencia en la ~ 

prueba final (evaluaci6n suma.ria), que el rendimiento 

registrado en esa misma prueba, por cualquiera de los 

grupos restantes, a los que no lea fueron administra~ 

das las pruebas formativas. 

La figura 3.8, representa gr~ficamente las medias obtenidas por º!!. 

da grupo. 

~ resumen, con estos reportes queda comprobada la. hip6tesis en -

sus tres partes. Puede afirmarse entonces, que tanto la majoria como la 

diferencia en el rendimiento del grupo 3 (al comparar: con su propio ren

dimiento -parcial 7 final-, con el de un grupo aleatorio y oon el de seis 

grupos m!s), se debi6 a la aplicaoi6n da pruebas objetivas forma~1vas. 
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3.12 QBJIBRALl:ZA.CIOB 

Al observar el bajo rendimiento de los alumnos del grupo 3 de 3er. 

semestre en la prueba parcial de Psicología., la determinación inmediata -

fue hacer algo para remediar el problema del grupo. 

El alto índice de reproba.dos del grupo 3, originó la comparación -

entre este grupo y los otros cuatro del turno matutino (1, 2, 4 y 5); los 

resultados fueron mu;y parecidos a los del grupo 3 (tabla 3.2), y en esos 

grupos también f'ue considerable el número de reprobados. Antes de elegir 

al grupo 3 como experimental, se :i·evisaron las puntuaciones y cali:ficaci.2. 

ne de los dos grupos del turno vespertino (6 y 7), y el resultado fue de

solador. 

3ntonoes, si la mayoría de los alumnos del 3er. semestre habia te

nido bajo rendimiento en la prueba parcial de Psicoloeia, en definitiva -

la decisi6n fue sobre la posibilidad de aplicar el tratamiento experimen

tal al grupo 3. 42 

Con base en esta. decis.ión, a.l grupo 3 se le a.plica.ron las pruF.Jbas 

objetivas formativas y el resultado f'ue efectivamente, que los alumnos de 

este grupo mostraron mejor rendimiento en su prueba final (véase la fig.-

3. 6). 

En la figura 3.7, se observa que el grupo 3 también obtuvo mejor 

rendimiento, al compararlo con el alcanzado por un erupo aleatorio. 

Y en la fiaura 3.8, se aprecia que el grupo experimental result6 

ser el mejor de los siete grupos del 3er. semestre, en la prueba final de 

Psicoloe1a. 

42. Como se observ6 en la tabla 3.2, la ejeouoi6n del grupo 3 en la prue
ba parcial, en realidad :fue la. mds baja en comparación con los demás 
grupos, independientemente de la. forma aplicada (A, B, C o .!.l). 
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Con la hip6tesis comprobada puede decirse que las pruebas objeti-

vas formativas ayudaron a que los alumnos a los que les fueron aplicadas, 

mejoraran su rendimiento en la prueba final y a que su rendimiento, tam..:... 

bi~n fuera mejor y significativamente diferente al mostrado por cualquier 

tirupo del 3er. semestre, de esa escuela en la asignatu:ra de Psiéolo~ia. 

Cabe señalar que loe resultados de las pruebas formativas no fue-

ron computados para la calificaci6n final. Sin embargo, con las frecuen-

tes evaluaciones, los alumnos del grupo 3, estuvieron constantemente in-

formados de su aprovechamiento en cada tema (abordado en cada prueba for

mativa), del programa. 

Esta forma de evaluar el aprovechamiento, constituy6 una fuente m.2. 

tivadora para que el estudiante: asistiera a clases, llevara sus apuntes 

al corriente, preguntara sobre c6mo mejorar y superar sus deficiencias o 

sobre o6mo adquirir más conocimientos y a qué textos acudir, formara gru

pos de estudio, se mantuviera ocupado en su propio estudio y el resultado 

esperado, que mejorara su rendimiento en la prueba_final. 

Asi como las pruebas objetivas formativas para el grupo 3, fueron 

especialmente útiles en la segunda parte del programa de la materia de 

Psicología, podría aplicarse este tipo de evaluaci6n fomnativa durante t.2, 

do el curso y no s6lo refiri6ndose a Psicología, sino a las demás mate--

rias que integran el sistema semestra1 de la escuela preparatoria de la -
UA.EM.43 

A esta afirmaci6n corresponde 1a intenci6n y comprobaci6n de la S.!!,. 

gunda y teroera partea de la hip6tesis. Muestrear con dos y siete grupos, 

con la finalidad de extender 1os alcances de este trabajo y p1antear que 

la diferencia del renfrimiento escolar fue significativa, indica que si -

las pruebas formativas fueron 'tltiles para mejorar la ejecuci6n de un gru-

43. Aunque en las dem§s materias seria conveniente Ctlal:ldo menos, revisar 
y comparar 1os resultados de cada grupo. Desde luego que 1a investig!!_ 
ci6n en cuanto a evaluaci6n en otras materias, vendría a reaiirmar -
aun m§s, la necesidad e importancia de realizar frecuentes evaluacio
nes del aprovechamiento escolar. 
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po de alumnos en su prueba final ¿por qu6 no aplicar la evaluaci6n forma

tiva a los demás grupos durante todo el curso, tanto en la asignatura de 

Psicología como en todos los demás de este sistema e intentar un mayor b.!, 

neficio a más estudiantes? 

¿Acaso no es importante saber a su debido tiempo, si el estudiante 

está alcanzando los objetivos que habían sido propuestos, para que logra

ra un aprendizaje satisfactorio? Qu6 es mejor: detectar las deficiencias 

en el aprendizaje del alumno durante el curso y procurar su superaci6n, -

cuando ailn es tiempo?44 o decirle al alumno después de cuatro o cinco me

ses, cuando el curso ha terminado "estás reprobado y de no acreditar en -

'extra' o en 'titulo', tendrás que recuraar la materia, pero hasta el pr.2_ 

ximo año". 

44. Claro que la felioitaci6n y el reconocimiento, son indispensables pa
ra loe alumnos que logran rendimientos notables; esto les invitaria, 
a trav6e del estudio, a continuar prepar&ndose oada vez más y mejor. 
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CAPX'l'ULO IV 

COJICLUBicmml 



4.1 DB LO COBCJIP'lV.&L A. LA. PBA.C'l'XCA. 

Cuando en el Capi'tulo I se babl6 de la importancia de la evalua--

ci6n en el proceso Enseñanza-Aprendizaje, se dio a entender que si este -

proceso se orienta a lograr cambios en las oonduotas de los estudiantes, 

la evaluaci6n es capaz de determinar el grado en que han sido ~lcanzados 

esos cambios,conduotualea. 

Asi pudo obaervarse que la evaluaoi6n implica juicios de valor r&.!!, 

peoto al aprendizaje adquirido por los estudiantes, durante un curso. Pe

ro la determinaci6n de ese aprendizaje trae consigo el haber propuesto 

con anterioridad cuAl es el punto de partida para saber si los cambios ..... 

han sido dados o no1 eae punto es la definici6n de objetivos. En ellos ha 

de especificarse con mucha claridad qu' es lo que se espera del estudian

te en cada tema, unidad o ourso. 

Entonces, al planear una evaluaoi6n han de considerarse por un la

do, loa objetivos de aprendiz~je y por otro, el contenido del curso o ma

teria. 

Resulta indispensable mencionar las experiencias de aprendizaje a 

las que se ven sometidos los alumnos. En ellas se relacionan los dos as-

pactos señalados en el pArrafo anterior1 objetivos 7 contenido. Aqu1 pre

cisamente hace su ap8.rici6n la labor del maestro, quien ha de procurar -

que esas experiencias de aprendizaje, debidamente seleooionadaa, lleven ~ 

sus alumnos a modificar sus conductas, y la idoneidad de esaa experien--

cias podrA ser comprobada cuando a ellos les sea aplicada la evaluaei6n -

correspondiente. 

Tomando a la evaiuac16n como parte del proceso Enseñanza-Aprendiz~ 

je, se observa que a todo aprendizaje ha de seguir una evaluaci6n que pu.!. 
da juzgar hasta qu6 punto ha sido logrado ese aprendizaje. 



Haciendo referenoia a loe diferentes tipos de evaluaci6n, ea posi
ble decir que especialmente para el estudiante, resulta de gran proveoho 

el estar constantemente informado de sus progresos o deficiencias. Asi, -
las frecuentes evaluaciones hacen que pueda dividir su estudio en 'ID'lida-
des más pequeñas, de modo que se facilite su aprendizaje y al final del -

curso, el esfuerzo seria menor al compararlo con el que invertir!a, si se 
le aplicara una sola evaluaci6n al terminar el ciclo escolar. 1 

Una forma de evaluar la constit~en loe instrumentos que son em~ 
pleados para determinar los aprendizajes logrados por los alumnos. Estos 

instrumentos pueden ser las pruebas construidas por el m~estro y para su 
elaboraci6n, es necesario tener presente que tanto instrucciones como pr~ 

guntas han de ser en extremo claras, puesto que en las primeras se indio& 
al alumno qu' debe hacer para dar su respuesta, mientras que en las pre-

guntas o reactivos, han de conjuntarse cbjet2vos y contenidos. 

Los anteriores conceptos f'ueron abordados con m8'Y'or amplitud en el 

Capitulo IJ pero ••• ¿q~ relaoi6n gaardan oon la e'9'&1uaci6n que se real1-
sa en las e11cuela11 preparato:riaa inoorporadaa a la tJABll y espeoi:t'ioamente 
oon la 1nvestigaci6n que en este trabajo ee presenta? 

Como el reglamento de la escuela preparatoria de la UAEM señala, -

la evaluaci6n tiene por objeto que las autoridades, profesores y alumnos 
conozcan el grado en que se han alcanzado los objetivos de loa programas 

de cada asignatura, 2 y en cuanto. a la evaluaci6n ordinaria, tambi•n se -
menciona que 6sta se harA a "travts de evaluaciones parciales y una aval~ 

ci6n :t'inal.3 Sin embargo, las medidas llevadas a la pr4ctica indican s6lo 

dos evaluaciones durante el curso. 

1. Desde luego que la evaluaci6n BWDaria 7 diSBD6stica son tambi6n impor
tantes en el proceso Enaeñanza-Aprendizajef la ezplioaoi~n se ofrece -
en el tema 1.2, pero se recomienda ooneu1tar a Benjamin s. Bloom( J. 
Thomas Hastings y George F. Madaua, Eva1uaci6n del aprendizaje, 3a. 
ed.), vol. I, Buenos Airea, Troquel, 1981, pp. 97-205 

2. Reglamento de la Escuela PreP!U"atoria de la Universidad Aut6noma del -
Estado de MAxico, Toluca, M•xico, 1982, Art. 99°, :trace. II. 

3. Ibid., Art. 110º 
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Probablemente la limitaoi6n en cuanto al nflmero de evaluaciones, -

determine que a loe alumnos se les acumule el material a estudiar; mien~ 

trae que los maestros, por dasoonocimiento de los principios sobre eval~ 

oi6n, traten de cumplir con ella redactando una serie de preguntas. Al is_ 

tegrar esas preguntas en una prueba, tal vez no pueda apreciarse con exa~ 

titud el grado de aprovechamiento de los alumnos, porque posiblemente al 

formularlas o plantearlas, no hayan sido tomados en cuenta los objetivos 

previamente propuestos, que servirían para comprobar el aprendizaje logr~ 

do. 

En cuanto al estudiante, las más de las veces no está acostumbrado 

a estudiar en f'orma ordenada, sino que su "estudio" lo realiza en vispa

rae de una prueba. Si el alumno carece de hábitos de estudio y su prepar~ 

ci6n se. restringa a "pasar'' la prueba, ¿por qu6 no entrar en su mismo j'U:!!, 

go? 

La presi6n da una prueba puede ser tan grande, que puede obligar -

al muchacho a estudiarf al principio tal vez por pasar, pero entre los r,!!_ 

sultados que se obtuvieron de la aplicaoi6n de pruebas formativas en este 

.trabajo, está el que los alumnos se interesaron por conocer sus resulta-

dos y especifioamente, por saber en qu6 habían fallado, c6mo podian mejo

rar, otros más estuvieron contentos al observar el resultado de su esfue!: 

zo y algunos preguntaron sobre los requisitos para estudiar la carrera de 

Paico logia. 

En cuanto a los maestros, se les mencion6 en el inciso 1.1.3, por 

la raz6n de que gran número de profesores de preparatoria y universidad -

no han recibido preparaci6n alguna para laborar en la docencia y tampoco 

sobre evaluaci6n escolar. A este respecto, Adkins Wood dice: "Aunque pa

rezca extraño, existe un retraso más significativo en la aplioaci6n de -

los principios básicos de la m6trica psicol6gica en las preparatorias y -

universidades. Tal cosa puede atribuirse cuando menos en parte, al hecho 

de que los profesores en este nivel, no han tenido previamente ninguna 

instruccicSn f'ormal acerca de la medici6n educaciona.l y psicolcSgica11 •
4 

4. Dorothy Adkins Wood, Elaboraci6n de tests, MAxico, Trillas, 1983, ;a..1'6 
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La falta de conooimientos sobre medioi6n y eTB.luao16n escolar, ha~ 
ce que en el caso de las preparatorias incorporadas a la UAEM, el profe~ 

sor se vea obligado entre otras cosas, a elaborar wna prueba con aproxim.!:. 

damente 76 reactivos (¿reactivos o posibles respuestas?), cualquiera que 

sea la evaluaci6n (parcial, final, 'extra' o 'titulo'), sin la debida con, 
sidaraci6n a los objetiv~~ •!QB en el mismo programa aparecen. 

En las pruebas que se presentan en las Juntas, con mucha freouen~ 

ciase observa en ellas la falta de planeaci6n (se desconoce la elabora~ 

oi6n de cuadros de especificaciones), porque figuran reactivos m'l.\Y "carg.i!!:. 

dos'' de ciertos temas, por lo que no siempre constitu;yen los mismos reac

tivos, una muestra representativa tanto de objetivos como de contenidos -

del curso o presentan reactivos c~o contenido y nivel, no estaba referi
do a temas considerados para cierta evaluaci6n. 

Al hablar de la funci6n del maestro, se hace hincapié de su impor

tante labor al proporcionar a sus alumnos, experiencias de aprendizaje -

que puedan ayudarlos a alcanzar los objetivos planeados. Estas experien~ 

cías de aprendizaje forman parte de la instruooi6n que ofrece el maestro, 

quien podrá darse cuenta de la calidad de la misma, cuando someta a sus -

al\lllllloa a una evaluaci6n que no solamente le dir4 del aprovechamiento lo

grado por ellos, sino de acuerdo con las respuestas que hayan sido dadas, 

por ejemplo en una·prueba, el maestro podrá identificar cuáles conooimie~ 

tos han sido o no asimilados.5 r 

Aqui el maestro deberá proporcionar opciones de soluci6n para 

que 61 7 sus alumnos puedan continuar con el programa de la asignatura¡ -

por ejemplo, formar grupos de estudio, acudir a cierta bibliogra~ia o en 

todo caso, repetir el tema 7/0 rectificar su a6todo de enseñanza. 

5. Ca.rroll (1963), define la calidad de la instrucci6n en t6rminos del -
grado en que la presentaci6n, explicaci6n y ordenainiento de la tarea -
que debe ser aprendida se aproximan al 6ptimo para un determinado alum_ 
noJ citad.o por B. s. Bloom, J. T. Hastings y G. F. Madaus, op. cit., -
p. 79. Y estos tres <U.timos autores agregan que la calidad de la ins-
tru.oci6n debe estimarse en t~rminos de sus efectos sobre cada uno.de 
los estudiantes y no sobre grupos fortuitos de alumnos, ibid., p.80 



161 

Las evaluaciones que realice utilizando pruebas le proporcionará -
informaci6n de gran valor, tanto de su instrucci6n como del aprovechamie!!, 
to de cada Wlo de sus alumnos. Pero debe tener presente que mientras m!s 
frecuentes sean sus evaluaciones, estar! siempre a tiempo de hacer los a

justes necesarios para que sus .muchachos tengan un rendimiento satisfact.2. 
rio y su instrucci6n cada día sea mejor. 6 

Una forma m~ sencilla de evaluar diariamente, fue realizada durS!!, 
te el curso de Psicología para el grupo 3. Sin perder de vista los objet,!. 

vos de la asignatura, al finalizar cada inciso, cada tema y cada olas• 

se formulaban preguntas orientadas a verificar el dominio alcanzado por -
loa alumnos en esa parte del programa.7 

La.a :respuestas y aportaciones de loa estudiantes demostrabans su -
aprovechamiento y sus deficiencias; para la maestra, estas contestaciones 

tambi6n le orientaban sobre aquello que había sido dominado y aquello que 

requeriría una nueva explioaci6n-. 8 

6. No es necesario que se apliquen pruebas a cada rato, sino las evalua-
ciones han de administrarse, v.gr., al terminar un tema, unidad, cada 
una o dos semanas • 

1. Aunque el dominio comprende lo que el alumno debe saber hacer, en los 
objetivos del programa de Psicología no se especifica claramente el n.!_ 
vel de ejecuci6n aceptable; por lo que para las pruebas formativas de 
este trabajo, se reelaboraron los objetivos y arbitrariamente se espe
oific6 el nivel de ejecuoi6n·aceptable. Sobre objetivos, Cf. :Benjamin 
s. Bloom y colaba., Taxonomía de los ob etivos de la educaoi6n la ola
sificaoi6n de las metas educacionales, 3a. ed. , Buenos Aires, Ateneo. 
1973. Consd:ltense tambi6n los textos de Robert F. Mager, La oonf'eoci6n 
de objetivos para la enseñanza, (s. i.), Ministerio de Educaoi6n, 1970 
y Ju1ie s. Vargas, Redacci6n de objetivos oonductuales, M6xico, Tri....
llas, 1976. 

8. Cuando hubo necesidad de repetir alguna informaci6n, adem&a de la pro
porcionada por ·1a maestra, los mismos alumnos que ya habian comprendi
do el inciso, clase o tema, se ofrecian a exponer sus explicaciones y 
ayudar de este modo a los compañeros de grupo, para quienes ai1n el CO!!, 
tenido representaba dudas y su ejecuci6n (objetivo), tampoco era aati~ 
f'actorin. Debe reconocerse que sus aportaciones fueron de gran utili-
dad, pero lo mejor tuvo lugar cuando las explicaciones de loa alumnos 
fueron escuchadas por los demás miembros del grupo con atenoi6n y or-
den. Posteriormente, aquéllos a quienes se les dificultaba captar los 
conocimientos y despu6s de otras explicaciones de la prof'esora o de -
las de sus compañeros, ellos proponian sus ejemplos o contestaban co-
rreotamente a las preguntas que se formulaban. 



Desde luego que cualquier forma de evaluaci6n que conaidereelaae~ 

tro (o las autoridades correspondientes}, adecuada para su curso, ha de 

ser debi&amente planeada. 

Como en ias escuelas preparatorias incorporadas a la UAEM, la eva

luaci6n se lleva a cabo a trav6s de pruebas escritas y elaboradas por el 

maestro, seria conveniente que cada prueba fuera planeada1 esto implioa~ 

ria tomar en cuenta los dos aspectos que señalan la determinaci6n del a~ 

provechamiento de los estudiantes: relacionar en la evaluaci6n los objet.!_ 

vos y el contenido del curso. 

Esto quiere decir que la planeaoi6n de una prueba, puede estar ba

sada en la elaboraci6n de "cuadros de especificaciones"; como ya f'ue es

plicado, en estos cuadros se concentran los objetivos que se pretende sean 

alcanzados por los alumnos,y los temas o unidades de la mater~a. Asi, las 

pruebas con mayor seguridad se conformarían oon una muestra representati

va de conductas y contenidos, y no se verían tan saturadas de ciertos te

mas o tipos de preguntas que al maestro "le gusta" que en las pruebas ªP:. 

rezoan.9 

Cada una de las pruebas objetivas formativas ~• debidamente pla~ 

neada, como en loa ejemplos presentados en las figuras 1.2 y 1.31 asi pu

do verse que en ellas se cumplía con un requisito importante que toda ~ 

prueba de rendimiento escolar debe presentar, es ·decir, la validez. Pudo 

9. Es importante hacer notar que quien se dedique a la enseñanza, adquie
ra i~ormaci6n 7 comprenda lo concerniente al proceso Enseñanza-Apren
dizaje. En este momento cabe hacer una observaci6n, ·respecto al impor
tante papel que desempeña el maestro ante sus alumnos1 habrA profeso-
res ~ue orean que sus clases son de lo mejor 7 probablemente asi sea, 
pero de ahi a que sepan evaluar el aprovechamiento de sus alumnos, ~ 
construir y elaborar pruebas en las que se observen los principios de 
evalua.ci6n, o realizar y aplicar un plan de evaluaci6n, todavía se es
tA lejos y siempre habr' mucho quehacer. ¿Cuci.ntos alumnos considerados 
como •excelentes', llegan a fallar cuando se someten a pruebas mal el.!!, 
boradas? ¿Cuántas veces las pruebas que elabora el maestro no se rela
cionan con el contenido y objetivos de un curso? Si el maestro desea -
que sus alumnos obtengan provecho do su º'tedra, logren los objetivos 
de su curso y mejore cada dia su instrucci6n, lo menos que puede hacer 
es averiguar qu6 es eso del proceso Enseñanza-Aprendizaje 7 aprenda a 
evaluar. C:f. Antonio Gago Huguet, Modelos de sistematizaci6n del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje, M6xico, Trillas-.ANUIES, 1985 y Fernando 
Carreño H., Enfoques y principios te6ricos de la evalua.oi6n, M6xioo, -
Trillas-.ANUIES, 1980. 
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obtenerse la validez al planear cada prueba oonforme a contenidos y oon~ 

ductas; y en ouanto a loe reao~ivos, fueron elaborados 7 seleccionados de 

aouerdo con los principios indicados por el tipo de prueba (ensayo o es~ 

tructurada), que se juzgara fuera más adecuada su aplicación. 

Se optó por llamarles pruebas objetivas formativas, porque su con.!!. 

trucción se apegó a los objetivos y oontenidos del programa de la asigna

tura; tambi~n porque la mayoría de los reactivos presentaban las caracte~ 

risticas de las llamadas "pruebas objetivas", 1º es decir, podían ser con

testadas con una letra o n6mero, una palabra o una frase. Cuando hubo ne

cesidad de incluir alguna pregunta del tipo de ensayo o respuesta abierta, 

siempre se contó con una clave de.respuestas que serviría como patrón al 

revisar las pruebas formativas del grupo 3. 11 Esta clave de respuestas ~ 
fue previamente preparada y desde luego que además de contener las res--

puestas a las preguntas de ensayo,. aparecían las respuestas a cada reac~ 

tivo. 

A diferencia de estas pruebas objetivas formativas para las que se 

preparó una ciave de respuestas, en la parcial y final de las elaboradas 

y aprobadas en Jwita, jamás ha sido entregada una clave (tampoco para las 

pruebas que se utilizan en las evaluaciones extraordinaria y a titulo). 12 

Esto ha dado lugar a que cada maestro asigne puntuaciones como 

quiera, trayendo consigo disminución de validez i confiabilidad a los re

sultados de sus pruebass pues si. se compararan los resultados de un grupo 

con los de otro a quien impartiera la misma asignatura distinto maestro, 

loe resultados podrían ser muy diferentes. 

10. Robert L. Thorndike y Elizabe~~ rra~en, Tests y t~onioas de medición 
en psicología y educaci6n, M:~:x:ico, Trillas, 1970, pp. 39-146. 

11. Contar con una clave de respuestas antes de empezar a calificar, ayu
daría sin duda a que el maestro fuera más objetivo al determinar el -
puntaje obtenido por cada alumno en su prueba; esto daría mayor vali
dez y confiabilidad a. los resultados de la prueba. Sobre la "objetiv.!, 
dad en la daterminaci6n del punta.je" y wia clave de respuestas, C:f. -
B. s. Bloom, J. T. Hastings y G. F. 1r.adaua, Evaluaoi6n del ~prendiza
.aJ2., vol. 1, pp. 129-132 

12. Algunas veoes ha aparecido al final de una o dos secciones de la pru.!_ 
ba, el valor en puntos a que equivalen esas partes. 



1.64 
Para unificar cri~erio en la materia de Psicolog1a y poder compa-

rar los resultados del grupo 3 con los demAs grupos, la experimentadora 7 

las otras dos psic6logaa que impart1an la misma materia en la Preparato-

rma "Ateneo", se pusieron de acuerdo en cuanto al valor que se dar1a a C!!:, 

da reactivo para la prueba final. 

De igual manera, los puntajes se otorgaron conforme a una clave da 

respuestas previamente elaborada y con ella, fueron calificados los siete 

grupos del 3er. semestre (hubo clave para cada forma). Por esta raz6n fue 

posible establecer una oomparaci6n en cuanto a .las medias obtenidas por 

cada grupo de 3er. semestre, en la asignatura de Psicología (vAase la 

f'~g. 3.8). 

Beapeoto a la decisi6n de aplicar pruebas objetivas formativas, se 

tom6 como una alternativa, capaz de sacar adelante a los alumnos. Al cono 

car el procedimiento a seguir despuAs de la prueba parcial, hubo quienes 

protestaron por considerar esas evaluaciones como una obligaci6n que no -

tendria recompensa, pu.es no se otorgar1an calificaciones. 13 Sin embargo, 

la explicaci6n sobre el beneficio que traería consigo para los alumnos, 

el conocimiento de sus progresos y deficiencias, les anim6 a participar -

en estas pruebas (tablas 3.3 y 3.4). 

De acuerdo con loa resultados observados en loa temas 3.10, 3.11 y 

3.12, la aplicación de pruebas formativas tuvo efectos positivos en la -

ejecuci6n de la prueba final, de los alumnos del grupo 3. 

13. Posiblemente haya alumnos que est6n acostumbrados a que cada prueba -
lleve un n&nero equivalente a una calificación y que de alguna manera 
se vea reflejada, al igual que su esfuerzo (estudio), en su califica
ción final. Pero en todo caso, las pruebas formativas les dirían si ~ 
au esfuerzo había sido suficiente y si Aste se vería reflejado al ob
tener una mejor calif'icaci6n en su prueba final, sin que se computa-
ran las calificaciones (si fueran otorgadas), de las pruebas formati
vas. Con esto se relaciona la evaluaci6n por normas y por criterios. 
et. Irene Livas Gonz~lez, Análisis e interpretaci6n de los resultados 
de la evaluaci6n educativa, M6xico, Trillas-.illUIES, 1985. ~-:n esta te~ 
to se ofrece una amplia explicaci6n sobre el tema. 
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Con apoyo en el articulo 110° del Regla.mento, 14 que aanciona sobre 

evaluaciones parciales, cuyo objeto es la estimaci6n en determinados pe~ 

riodos del curso, del nivel de cumplimiento alcanzado por el alumno en ~ 

los objetivos fijados en el programa de la asignatura, se procedi6 a apl.!_ 

car las pruebas formativas; y en ellas efectivamente, se trat6 de estimar 

el aprovechamiento logrado por el alumno, en cada tema de la segunda par

te del programa. 

Aun cuando el articulo 112°, 15 se re~iere a que la cali~icaci6n de 

la evaluaci6n final se promediará con la obtenida en las evaluaciones p~ 

ciales, se resolvi6 no contar las calificaciones de las pruebas formati~ 

vas para promediarlas con la final; las razones fueron varias. En primer 

lugar, porque la finalidad de la investigaoi6n era que los alumnos mejor!!:. 

ran su ejecuci6n en la prueba final, al comparar su resultado con la par

cial y con la final de los dem!s grupos. En segundo lugar, porque pruebas 

sin calificaciones mantendrían informado constantemente al estudiante so

bre sus progresos y deficiencias, es decir, si habia logrado o no el dom.!_ 

nio del tema; de ~odo que el saber el grado de su ejecuci6n, se volvi6 r!._ 

forzante. Y en tercer lugar, para no contravenir con las di3posiciones de 

la Coordinaci6n, en el sentido de que s6lo cuentan para la calificaci6n 

ordinaria, los resultados de las pruebas parcial y final. 16 

A este reapec'to, Livas González señala: "O.tra conf'usi6n común en -

cuanto a la evaluación es la de pensar que a6lo puede aplicarse al final 

de un proceso det;erminado. En la actualidad, esta forma de concebir la e

valuaci6n resulta inoperante. En vez de reservarla para el final, cuando 

ya los errores son irremediables, la evaluaci6n se debe. aplicar tambi~n -

antes de iniciar el proceso enseñanza-aprendizaje y durante su desarrollo, 

a fin de ob'tener datos que permitan ajustarla constantemente a las verda-

14. Reglamen'to de la Escuela ••• , Art. 110°, segundo pf.rrafo. 

15. Ibid., Art. 112º 

16. V~anse en el tema 2.2, los 'tres dl.timos p!rraf'os. 
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deras necesidades del estudiante". 
1

7 

Para que las pruebas objetivas formativas lograran su propósito, -

se elaboraron procurando apegarse a los prinoipioe que un instrumento eva 

luativo debe presentar. Debidamente planeadas conforme a un Cuadro de Es

pecificaciones y siguiendo los ejemplos que aparecen en el texto ue Thor.!!, 

dike y de otros autores, cuyas fuentes fueron citadas en la bibliografía 

del Capitulo I, se procedi6 a redactar reactivos e instrucciones. 18 

Este tipo de pruebas, en cuanto a su estructura, permiti6 que fue

ran revisadas y calificadas con gran facilidad y rapidez. Como anterior-

mente se dijo, podian ser contestadas con una letra o un n6mero, con una 

palabra o una frase. Cuando se presentaron las preguntas de ensayo, como 

por ejemplo, en la prueba. del tema "Personalidad y Salud Mental", se tuvo 

la precauci6n {tambi'n para las preguntas estructuradas y demAs pruebas -

formativas), de calificar conforme a la clave. Pudi6ndose entregar los re 

sultados a los alumnos, al dia siguiente de ser aplicada cada una de las 

pruebas formativas. 

Asi, al entregaree la prueba -y de hecho cada una-, con sus debi~ 

das observaciones y revisar en grupo los aciertos y las fallas, pudo ofr~ 

cerse a tiempo la oportunidad de remediar las deficiencias de algunos es

tudian tes {dici6ndoles o6mo podian mejorar) y reafirmar los aprendizajes 
. 19 

en otros (orient4ndolos para acrecentar sus conocimientos). 

17. I. Livas Gonz,lez, op~ cit., p •. 44. Y podrian agregarse dos preguntas 
¿qu6 puede hacerse para ayudar a mejorar el aprendizaje del estudian
te, cuando s6lo hay dos evaluaciones durante el curso y no hay tiempo 
para remediar los errores? ¿realmente son sUfioientes dos evaluacio-
nes durante el curso para valorar el aprovechamiento del alumno? 

18. V.gr., R. L. Thorndike y E. Hagan, loe. oit. 

19. Estas revisiones, asi como las oorreapondien~ea a la prueba parcial y 
final, se realizaron en grupo y en todas se hicieron observaciones; -
desde o6mo mejorar, hasta felicitaciones. Obs•rveee que en el Regla-
mento de la Eacuela ••• , Art. 107°, los profesores ee obligan a hacer 
este tipo de revisiones. 



E1 tratamiento estadístico de loe datos :f'ue presentado paso a paso, 

con el propósito de realizar una evalu.a.oi6n y no quedarse solamente con -

la medición. Esto quie~e decir, que los datos :fueron interpretados de ---
20 

acuerdo con una norma; por eso hubo la necesidad de convertir las pun--

tuaciones brutas a estadísticos como la escala percentilar y colocarlos -

bajo una curva normal o en una gráfica denominada Ojiva. 21 

A partir de estos datos, la interpretaci6n de los resu1tados :f'ue -

más sencilla y comprensible para los alwnnos, pues ellos mismos trataron 

de "ubicarse" en las grá.:f'icas (véanse los ejemplos de las :figuras 3.1 y -

3.2); por ejemplo, localizando su puntuaci6n bruta, qu6 percentil les co

rrespondía. Conocer los :porcentajes de estudiantes que habían salido me-

jcr y "no tan bien", con relación a cada uno de los miembros del grupo, 

llevó a los alumnos a evaluar su propio rendimiento en ambas pruebas. 

Cada estudiante pudo comparar su ejecución. Primero, entre la prue 

ba parcial y la final; segundo, relacionando su posición y la de sus com

pañeros en ambas pruebas; y tercero, comparando la'ejecución entre los~ 

que resolvieron una y otra forma (A y B), en las dos evaluaciones suma~-

rias (parcial y final). 

Una vez aplicadas las pruebas formativas y conocidos los resulta-

dos de la prueba final, el siguiente paso fue comprobar la hip6tesis. Fue 

20. Cabe señalar que las pruebas parcial y :final fueron interpretadas de 
acuerdo con la evaluación por normas (los resultados de la medición -
se interpretan comparando el rendimiento de cada al'\.Dllno con el de los 
demás miembros del erupo)¡ mientras que las f'ormativas, conforme a la 
evaluación por criterios tlos resultados de la medición se comparan -
con un criterio absoluto, constituid.o por lo que el estudiante ele be -
saber hacer -dominio-). C:f'. I. Livas González, op. cit., pp. 20 y 31 

21. Sobre por qu~ de la utilización de la curva normal, Bloom, Hastinge y 
Madaus, dicen: "Las mediciones de rendimiento están destinado.fl a de
tectar dif'erencia.s entre nuestros alUl!lnos, aun si ellas fueran trivi!!:_ 
les en términos ele la asignatura.. Lue~o distribuimos nuestras califi
caciones en una :forma normal y esperamos que un porcentaje pequeño de 
estucliantes reci bv. la m.:!:dma calificación y .tambi~n esperamos repro-
bar una proporción equivalente de estudiantes". B. s. Bloom, J. 'I'. -
Hastings .. G. F. r.iadaus, Evaluación del aprendizaje, vol. 1, pp. 75 -
76. 
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dividida ~n tres partes, pudiendo demostrarse que el mejoramiento del re~ 

dimiento escolar ciel grupo experimGntal en la prueba final, había sido l.2_ 

arado por la aplicaci6n de pruebas formativas; as! que estos resultados -

fueron significativamente mejores y diferentes a loe registrados en la va 

riable dependiente (prueba final), por los demás grupos con los que se 

realiz6 el muestreo y la comparación. 

Para llegar a tal afirmaci6n, se emplearon tres diseños y tres ~ 

pruebas estadísticas. Para probar la primera parte de la hi:p6tesis, se u

tiliz6 el diseño intrasujetos y la prueba A de Sandler; 22 p~ra la segunda 

parte, se oonsider6 el diseño de dos grupos seleccionados al azar y la ~ 

prueba t de Student1 23 el diseño de más de dos grupos seleccionados y la 

prueba de rango de Duncan, 24 correspondieron a la comprobaci6n de la ter

cera parte de la hip6tesis. 

AdemAs del resultado esperado, que haoía referencia a mejorar el -

rendimiento de los alumnos en su prueba final como consecuencia de la ev~ 

luaci6n formativa y mejor rendimiento, al ser comparado el grupo e.xperi...., 
' 

mental con cualquiera de los demás, se observaron otros resultados que de 

alguna manera reafirman la importancia de la eva1uaci6n en el proceso En

señanza-Aprendizaje. 

Las evaluaciones formativas indicaron a los estudiantes el grado 

de dominio que habían alcanzado, es decir, em qu~· parte del tema habian 

logrado una ejecuci6n satisfactoria. 

El conocer s•s progresos y deficiencias, :permiti6 a los estudian--

22. F. J. McGuigan, Psicología experimental; en~oque metodológico, M~xioo, 
Trillas, 1973, pp. 216 y 341-351; Audrey Haber y Richard P. Bunyon, -
Estadistica general, lvili.xico, Fondo Educativo Interamericano, 1984, pp. 
240 y 322; Donald T. Gampbell y Julian c. Stanley, Diseños experimen
tales cuasiex erimentales en la investi ación social, Buenos Aires, 
Amorrortu, 1973, pp. 20-2 

23. F. J. McGuigan, ibid., pp. 120-146J D. T~ Campbell y J. C. Stanley, 
ibid., pp. 32-53 y A. Haber y R. P. Runyon, ibid., pp. 233 y 316 

24. F. J. McGuigan, ibid., pp. 234-290 



tes saber hasta qu~ punto el esfuerzo y e-1 tiempo dedica.do a su estudio 

habia sido sui"ioiente, como para permitirles resolver correctamente sus 

pruebas. Al ser devueltas y observar en ellas las indicaciones de aquello 

que no estaba bien contestado (o de hallar felicitacionea por buenas res

puestas), los estudiantes reconsideraron sobre los temas para los que re

querirían mayor estudio. Esto dio lugar a la -formación de pequefíos grupos 

de estudio. 

Las mismas evaluaciones formativas probablemente contribuyeron a -

determinar el ritmo de avance del estudiante, porque pudo dividir su rnat.2,. 

rial de estudio en pequeñas porciones, que le permitieran estar preparado 

para oada prueba formativa y evitar asi, el postergar su estudio hasta la 

prueba. final. 

Si se tiene presente que uno de los propósitos y funciones de la -

evaluación consiste en permitir evaluar el propio proceso Enseñanza-Apre~ 

dizaje, podrían tomarse en cuenta los resultados obtenidob de este traba

jo, para realizar algunos ajustes. Es posible considerar que esos ajustes 

y como ya fue mencionado, en na.da dañarían el sistema escolar de prepara

toria que la UAEM, 1a Coordinación o la misma esouela, determinan. 

Por un lado, hacer que trabaje el maestro evaluando a sus alumnos, 

estructurando planes de evalua.ci6n, constr~endo instrumentos evaluativos 
'-

que estimen los objetivos y el contenido de su materia, proponiendo pro-

gramas de remedio para aquellos alumnos que hayan mostrado deficiencias 

durante el curso y puedan lograr a tiempo, el dominio requerido.por los 

objetivos y de ser posible, hacer que se interese por reconocer e1 impor

tante papel que como docente tiene y la responsabilidad que representa el 

ser parte integral en la formación del estudiante, probablemente lo lleve 

a mejorar su instrucci6n y a prepararse más en t~rminos del proceso 3nse

ñanza-Aprendizaje. 

En ouanto al estudiante, el saber que ser~ evaluado puede influir 

para que se ocupe más de su estudio. Ya sea que la evaluaoi6n se realice 

en forma ~e preguntas ora.les durante la clase o se apliquen pruebas dura!!_ 

te el curso (aunque seria oonveniente evaluar de. acuerdo con un plan), el 

mismo estudiante estaría constantemente informado y al pendiente de sus -
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adelantos. 25 Al recibir su prueba corregida 7 anotadas congruentes obser

vaciones, la evaluación serviría al alumno para identificar sus propios -

avanceo y logros y pod~ía interpretar, qu~ tan efectivo ha sido su estu-

dio. 

Por otro lado, al llevar a cabo la evaluaci6n formativa, hubo la -

o·portunidad de considerar el tA:rmino con la finalidad que Scriven lo em~ 

pleara por primera vezJ con relaci6n al mejoramiento del currículo o pro

grama, señala que "••• todos los que tienen alguna conexi6n con el currí

culo se resisten a la evidencia en favor de alteraciones fundamentales. -

La evalua.ci6n formativa implica reunir una evidencia adecuada durante la 

elaboración y prueba de un nuevo currículo, de tal modo que sea posible -

basar en ella revisiones del rnismo 11
•
26 

Jln el caso del programa de Psicología, se conside1'S conveniente, -

en el tema de "Memoria y Olvido", agregar dos incisos; uno sobre los pro

cesos de 'recuerdo', 'reconocimiento', 1 reintegraci6n' y 'reaprendizaje' 

y otro sobre la •teoría de la distorsión'. Tambi~n se cambió el orden de 

presentación y exposición de algunos temas, con la finalidad de procurar 

su integración de manera más coheren:t;e, por ejemplo, "Personalidad" (9), 
"Salud Mental" (20) e "Higiene Mental" (21); estos temas fueron evaluados 

en la última prueba formativa ~ los resultados pueden apreciarse en las -

25. Thorndike y Hagen, se refieren a las pruebas evaluativas diciendo: ~ 
"••• en una situación escolar, las pruebas tienen una gran importan-
cía en la vida del estudiante. A medida que va avanzando en la escue
la, las pruebas van cobrando una importancia cada vez mayor para ~l. 
Tanto para el estudiante como para el maestro, las pruebas frecuente
mente se convierten en el fundamento primordial para la estimación de 
los adelantos". R. l .• Thorndike y E. Hagan, op. cit., p, 40 

26 ••• Scriven, "The methodology of' evaluation", ·A.ERA !onograph Series on 
Curricu1urn Evalua.tion, 1967, Nº 1, pp. 39-83, citado por B. S. Eloom, 
J. T. Hastings y G. F. Madaus, Evaluación del aprendizaje, vol. 1, -
p. 173 
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Como puede observarse, la evaluaoi6n formativa. determin6 que los -

estudiantes del grupo experimental lograran el mejor rendimiento de la va 

riable dependiente. La intenci6n de este trabajo fue demostrada y como se 

e~plica en los párrafos anteriores, de la evaluaci6n pueden obtenerse ~t.!_ 

les resultados que ayuden a mejorar el proceso Enseñanza-Aprendizaje. 

Se concl~e as!, que la efectividad de la evaluaci6n hace resaltar 

el importante propósito del proceso Enseñanza-Aprendizaje; es decir, lo-

grar cambios en la conducta de loa estudiantes. 

27. Estos son s61o algunos ejemplos, para tratar de ilustrar que a partir 
de pruebas formativas, pueden realizarse modificaciones al programa. 
Lo.s números entre par~nteais despu~s de ios temas en el p~rrafo (su-
pra), corresponden al orden de aparici6n en el programa, y el 21 era 
el dl.timo. 



172 

4.2 PBRSPllCTIV.&8 

Durante la aplicaci6n de la evaluaci6n formativa, pudieron adver-

tirse algunos aspectos relevantes que serian de gran utilidad si fueran 

tomados en cuenta, para dar lugar a que la evaluaoi6n que se realiza en -

las p:i:epa.ratorias incorporadas a la U.AEM, cumpla con 8us principios al -

juzgar el grado en que los estudiantes han modificado su conducta y util!, 

zar los resu1tados de la evaluaci6n, para mejorar el proceso Enseñanza-~ 

Aprendizaje. 

Estos principios son igualmente señalados por el Reglamento de la 

Escuela Preparatoria de la Universidad Aut6noma del •atado de M6xioo, en 

el articulo 99º, que dices "La.evaluación de los estudios tendrá por obj.!!_ 

tos 'Que las autoridades, profesores y alumnos dispongan de elementos pa

ra conocer y mejorar la eficiencia del proceso enseñanza-aprendizaje' --

(fracc. I) y 'Que las autoridades, profesores y alumnos conozcan el grado 

en que se han alcanzado los objetivos de los pro~ramas de cada asigna.tu~ 

ra' ( fracc. II)". 

Mencionar eeoa aspectos, tal vez dar1a lugar a la realizaci6n de -

otras investigaci.ones, pues hasta la fecha no se sabe que los resultados 

de las evaluaciones hayan sido solicitados o considerados para tratar de 

mejorar la forma en que se viene evaluando en estas escuelas, ni para me

jorar el aprendiza~e de los alumnos.~ tampoco para mejorar el proceso En
señanza-Aprendizaje. 

Los hallazgos fueron looalizados en t:res elementos de auma impo:ro-. 

tancia: estudiante, maestro 7 prograaa ••oolar. 

En cuanto al estudiante, la aplioaci6n constante de pruebas lo 11,!!. 

v6 a cambiar·sus h&bitos de estudios puntualidad 7 asis'tencia a clases, -

apuntes al corriente, participa.oi6n en clase aportando explicaciones y -

ejemplos. Los estudiantes formaron grupos de estudio 7 en ocasiones pidi.!, 
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ron ayuda a la aaeatra para_aolarar algunas dudas, 'tanto dentro como fue
ra del sal6n de clases, o solicitaron bibliograf1a sobre los temas, que 
pudiera serles dti1.·:De esto se desprende la posibilidad des 

1. Orear • illo:reaentar lo• grupo• de eatwU.o. 

2. Contar oon la a•emor1a de o~• aaestro• que impartieran laa -
•i-a• aa'teriaa den1;ro de la eaouela1 aat, el al'mUIC> tenclr!a la 
0»0r"1ddclad. de a111::ilia:rse e.n au estudio, al •olioitar la &7IJ.da 
para-oier'ta materia a otro profesor, que taabi•n la impartiera. 

3. Contar la eaeu.la con aaterial de aprendisaje, al aloa.no• de ..,.., 

loa aluuaoa. 

4 • .Adqu:!.rir pa.ra la biblioteoa lo• texto• qu. pid.ieran •er'f'i.r a -
loa al.WIDO• 7 a loe profesores1 al menos contar oon lo• indica
do• por loa programas de oad& materia. 

' 
Por lo que respecta al maestro, los resultados de las pruebas sir-

vi.eron para percatarse de aquellos alumnos a quienes seria necesario ha-

oer algunas reoomendaciones para mejorar su aprendizaje. Tambi6n de aoue!:_ 

do con las respuestas dadas en las pruebas, se reconsideraron los canten!, 

dos que requeririan de explicaciones extras, con ~a ~inalidad de que los 

estudiantes alcanzaran un dominio satisfactorio (en 1os temas, para los -

que se elaboraron las pruebas formativas). Aun cuando las pruebas fueron 
·devueltas debidamente corregidas y acompañadas de observaciones, las reVi,. 

siones tuvieron lugar en el grupo¡ de tal manera que e~tas revisiones -

oonati~ron un repaso mAs del tema. 

Por lo qua a las Juntas se refiere, pudo observarse que gran parte 

de loa profesores que asisten a ellas (al menos a la de Psioolog1a), car.!. 
cen de los oonooimientoa indispensables que deben estar preaentes , cuan

do se trate de evaluar el aprendizaje de los alumnos. T en varias ocasio-
nes se ha visto que las pruebas ahi ___ ilres9!1,.tadas9 ,. no siempre se rela-
cionan con el contenido ni con los objetivos·del programa. Est& por demAs 

decir que la_elaboraci6n de reactivos e inatruoo~ones, 1;odav1a ast4 lejos 
de parecerse a una prueba objetiva. 
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De las anteriores obaarvaoiones, puede decir•• que seria importan-

1. lleali•ar »&r16di.o-ente a"Yal.uacionaa que pe:raitieran al mael!ltro 
aa'tar :l.D:tormad.o 7 al. pendi.ente de l.o• l.ogros de sus a1UIUlos. 

2. De"ft>l-..r la• prueba• o0n aua debidas anotaciones, ea decir, co
rregidas 7 oon 1ndioac1onaa que orientan al. estudiante a l.ograr 

lo• objetivos. 

3. Una . ..,.. oalitioadas las pruebas, corregida• 7 entregadas a lo• 

alwuioa, proceder a la reviai6n en 7 oon al grupo. 

4. Baoar loe :repaso• neoaaa:rioa, 7a sea para el grupo e para unos 

ouanto• a•twliantea 7/0 oon'tar con :prograaaa da reaedio, que -
loa ..,udea a superar aua deticienoi.aa. De prasanta:r el aluano -

probleaa• qu. la i.apidan lograr un aprendizaje satiafac"torio, -
el aaeatro deber' estar ~ormad.o da que pueda remitir este ti

po de oaaoa al Departaaento de Paicolog1a de la escuela, que ª.!!. 
rA el aAa indicado para da1 .. el auxilio neoeaario~ 

5. Proporoion&r i~oraaci6n a loa estudiantes aobre lo• tex-toe o -
aatarialea que :lea aaria.n dtilaa, 78. aea para lograr los objet,! 
voa del tema o bien, para qui.anea desearan pro:tundizar 7 adqui

rir Ida ooa.ooi.aiantoa. 

6. Previaaaate a1 i.D.ioio de olaaes, o:treoer a 1os profesores a~ 
ourao que loa t-iliarizara con la eva.1uaci6n del rendimiento -
eecola:r1 ea deoir, para q~ ea, cu.&ndo aplicarla 7 c6mo obtener 

proTaoho da ella. 

7. De i.gaal aaaera en eeo• curaos, proporcionar laa caraoter:lsti

ca• illdia:panaablea que deben presentar laa pruebas objetivas, -
esto ae ratie:ra a la elaboraci6n da reaotivoa e iD.atruooiones, 

lo que i.aplicar:la toaar en cuenta conten:id.oa 7 objetivos del -
prograaa, 7 •lV' iaportante .tambi6n; aprender a planear \JD& pru.!!, 

ba. 

8. ~laborar, •eleooionar 7 aouau1ar reaotivo• que permitan formar 
\ID. banoo de reactivo•, . 7 de aer posible para oada una de laa -
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materias que integran el plan semestral de Preparatoria. 

9. El profesor podría solicitar que otros maestros de la mil!lllla ma

teria, rev:isaran y opinaran sobre su proyecto de prueba, antes 

de presentarla en Junta o antes de administrarla a aus allDDnos, 

tanto en el caso de prueba parcial, final, 'extra' o 'titulo', 

como en las formativas, si decidiera su aplicaci6n. 

Por ~ltimo, en ouanto al programa de estudios de la materia de Ps.!_ 

colegia y a juicio de la que presenta este trabajo, se reordenaron algu-

nos temas que parecían no tener concordancia por su contenido y ubicaci6n 

en la secuencia del curso. S61o se cambi6 el orden de presentaci6n y los 

temas 9, 20 y 21 , fueron evaluados en la fil tima prueba f'orme. ti va: "Perso

nalidad y Salud Mental"; los resultados dieron muestra de la efectividad 

del reordenamiento. 

Para el tema de "Memoria y Olvido", se agregaron dos incisos mds, 

por considerarlos importantes para exponer el tema de manera más comple-

t 
28 

ªº 

Para las pruebas formativas, hubo la necesidad de fijar un nivel -

aceptable de ejecución, por la raz6n de que en lo.a objetivos del programa 

no se especificaban esos niveles. De ah! que no haya un acuerdo en las -

pruebas sumarias (parcial, f'inal", etc.), en las Juntas, respecto al valor 

que debería darse a cada reactivo de la prueba; además de no contar con -

una clave de respuestas. 

28. Cronbach destaca el hecho de que puede ser conveniente evaluar los ~ 
productos que van mAs allá de lo señalado en un curso. Si es posible 
demostrar que lo que se ha añadido a un programa puede ser igualmente 
útil, para el alumno y para saber qu~ tanto sirve el plan de estudios 
(programa), ya sea para corregirlo o mejorarloJ Cronbaoh dice: "lo -
que se hace es medir todos los productos que pudiera valer la pena es 
forzarse en alcanzar. De no ser así, la evidencia deja claramente a-= 
sentado cuánto es lo que se sacrifica". Lee J. Cronbach, "Course Im-
provement Through Evalua.tion", Tea.chers College Record, 64, 680, 1963, 
citado por Norman E. Gronlund, Medici6n y evaluaci6n en la enseñanza, 
M6xico, Pax-M6xico, 1983, pp. 80-81 
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Probablemente la UAEM intenta a trav~a de la Coordinaci6n, manta~ 

ner un oontrol sobre la aplicaoi6n departamental de las evaluaciones y V.!!, 

rificar el cumplimiento de los programas vigentes en cada asignatura. Es

te intento parece positivo, sin embargo ¿c6mo puede controlar el que se -

aplique el programa de estudios con contenidos y objetivos, si las mismas 

pruebas y el proceso evaluativo no están cumpliendo con su cometido? Para 

poder utilizar a la evaluaoi6n corno fue señalado en el Capitulo I, ha de 

tenerse ouidado en realizarla debidamente. 

Bn comparaci6n con este control, la aplicaoi6n de pruebas formati

vas durante el curso ayudarla a mantener revisiones constantes del alumno, 

del programa y el maestro estaria adquiriendo experiencia en la elabora~ 

ci6n de instrumentos evaluativos. De tal manera, cuando a ~l le correspo!!_ 

diera presentar su prueba parcial, final, etc., en la Junta, se oontaria 

con mejores elementos que realmente evaluaran el grado de aprendizaje lo

grado por los estudiantes. 

Sobre los resultados registrados a partir de la evaluaci6n format.!, 

va, en relaci6n con el programa de Psicologia, puede decirse que su revi

si6n podría realizarse conforme a los reportea de las evaluaciones. 

justes: 

Las siguientes observaciones podrian servir para hacer algunos a--

1. :Revisar la aeouenoia d~ loa "teaaa y unidades que integran el -

programa. 

2. Agregar alguno• inciso• qu. mejor complementen el oontenido del 

tua, igualmente, eliminar aquellos que para el estudiante, al 

••nos en este nivel carezoan de importancia. 

3. B9risar el tiempo propue•to para que oada tema sea cubierto. 

4 • .Agregar a los objetivos un nivel de ejeouoicSn aoeptable, eeto 

determinaría de antemano, un juicio que pe:raitiera decidir cuAn 

do el estudiante ha aloe.naado el dominio del tema. 

5. Contar oon una olave de reapueataa y de ser posible, en,..garla 

el mi88o pro~eaor encargado de elaborar la prueba, en la Junt&J 

aai podría uni~ioa.rse el oriterio, al asignar puntajea. En todo · 
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oa110, ponerae de aouerdo loa aaea'troa de la al ... aaterla 7 de 
la •111111& eao\18la, en ouan'to a la pun'tuao16n de oacla reaotivo 7 
4a la prueba en to'tal. 

6. Elaborar planea de evaluaoi6n oon loa que ae pueda jwsgar el nA 
vel de aprendizaje aloanzado por loa estudiantes. 

Llevar al cabo este trabajo, ha permitido a la evaluaci6n y sobre 
todo a la formativa, resaltar el papel tan importante que juega en la de

terminaoi6n del cambio de conducta del estudiante1 adem&s de los relevan
tes datos que pueden obtenerse de ella, para lograr mejoras al proceso E!!, 
señanza-Aprendizaje. 

•s importante reconocer quo los cambios, no se dan de un d1a para 

otro 7 menos en un ambiente esoolart pero si no se investiga, si no se e
valGa lo realizado en el proceso Enseñanza-Aprendizaje y todo lo que 61 

implica, ¿o6mo podr& saberse si lo que se ha hecho hasta ahora, ha sido 

lo mejor? Bn el medio escolar, falta mucho por hac,r. 
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