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Este articulo presenta un instrumento para la evaluacién del aprendizaje
basada en pruebas objetivas de eleccién multiple. Se contempla la utilizacién
de algunos constructos como -as Soluciones Generales Implicitas: y los
-Niveles de Confianza-. Para aplicar este instrumento se ha disefiado un soporte
informatico que facilita ¢l discfio y correccion de las pruebas. Este programa
ha sido aplicado por un grupo de profesores de la Universidad de Sevilla y el
resultado de esta experiencia se muestra también en el trabajo. Este proyecto
ha sido financiado por los programas CUROTECNET y EUROFORM de la
Comunidad Europea.

This paper presents an instrument for learning evaluation based on multiple-
choice test. The use of some structures as «Implicit General Answerss and
sDegrees of Confidence: characterizes this proposal. To apply this instrument a
software has been designed; this computer component facilitates the design and
correction of the tests. This material has been used by professors in the University
of Seville and this work also presents some results of the experience. The
programs EUROTECNET and EUROFORM from the European Community had
contributed to the financing of this proyect.

LA ENSENANZA UNIVERSITARIA de el punto de vista del desarrollo acadé-
mico de los estudiantes resultan funda-

La evaluacion recibe actualmente la  mentales los juicios y valoraraciones que
consideracion de ser una parte funda-  se hacen sobre sus actividades académi-
mental en el proceso de ensefianza. Des-  cas, pero ademids otros aspectos relacio-

! Proyecto Cooperativo sobre Evaluacion de Resultados de Aprendizaje.
2 Los autores del articulo forman parte del Proyecto CERT, y perienecen a las universidades de Sevilla,
Barcelona, Cantabria y Murcia.
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nados con la educacion también se ven
influidos por fendémenos evaluativos mis
o menos explicitados. La exigencia social
sobre la necesidad de mejorar la calidad
de la ensefianza ha ido ampliando los
objetivos y 4mbitos de la evaluacién, de
manera que ademds de los alumnos y
profesores, sucesivamente también van
siendo evaluados proyectos y programas,
materiales de ensefianza, o instituciones
educativas.

Sin embargo, las aproximaciones a la
problemitica universitaria desde pers-
pectivas que pretendan una mejora de la
calidad de la ensefnanza, son relativamen-
te recientes. Es s6lo a mediados de los
afios setenta cuando se concretan inicia-
tivas significativas, provenientes del 4m-
bito anglosajon (Altbach, 1985). Este rela-
tivamente corto desarrollo de la investi-
gacion sobre pedagogia universitaria re-
dunda enuna insuficiente fundamentacién
tedrica que permita una praxis justifica-
ble a partir de un corpus cientifico
(Cannon, 1983). La ensefianza universi-
taria como un campo de estudio especi-
fico de las Ciencias de la Educacién, es
actualmente una linea de trabajo en ex-
pansion.

La institucidn universitaria representa
una realidad compleja en la que desde el
punto de vista evaluative nos enfrenta-
mos a aspectos muy variados y que en
muchos casos entrecruzan sus campos de
influencia. El alumno universitario ad-
quiere informaciones, conocimientos,
destrezas, capacidades, todo lo cual le
exige poner en juego procesos cognitivos
de distinto orden. Pero también aprende
hibitos, actitudes, formas de actuar to-
mando como referencia a sus profesores,
y a sus compaiieros, todo lo cual también
supone una aportacion cara a un apren-
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dizaje, que en altimo término debe lleg
a dar forma a una ética profesional. Fac
ta ésta imprescindible si estamos prete
diendo la formacién de profesionales. ¥
este sentido, una primera cuestién
interés que puede formularse consiste ¢
preguntarnos hasta donde llega la re
ponsabilidad evaluadora del docen
universitario. A

La ensefianza universitaria a semejai
za de otros niveles del sistema educatiy
genera unas necesidades evaluativas ¢
tipo académico, pero su responsabilida
institucional en la formacién de profesic
nales de alto nivel, afade una caracteri
lica especifica a la trascendencia del hy
cho evaluativo. En este sentido, cal
afirmar que la experiencia provenien
de otros niveles educativos en relacién
la evaluacién, en muchos casos no sa
trasvasables a la ensefianza universitari:

En cualquier caso, toda propuesta d
trabajo formativo formulada por un prc
fesor y dirigida a sus alumnos se apoy
implicita o explicitamente en un determ
nado modelo de ensefianza. Cualquic
modelo siempre implica determinada
opciones metodoldgicas, formulas cor
cretas en la secuenciacion de los conten
dos objeto de estudio, tipos de lareas
actividades, etc. Logicamente, determins
das opciones de ensefianza suponen tarr
bién opciones concretas desde el punt
de vista evaluativo.

Una aproximacion bisica a este plan
teamiento nos lleva, si seguimos la prc
puesta de Santos Guerra (1991), a do
concepciones divergentes: a) un model
técnico y b) un modelo prictico. Ambo
reflejan respectivamente un enfogu
instrumental, en el primer caso, preocu
pado de forma prioritaria por la calidac
de los resultados, y un enfoque étic.
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(Pérez Gomez, 1991) centrado en la cali-
dad de los procesos educativos.

Bien es cierto, que esta opciones
pedagdgicas deben aplicarse en un con-
texto -el universitario-, caracterizado por
una serie de rasgos institucionales (socio-
econdmicos, politicos, ideologicos, orga-
nizativos, etc.), que se concretan en rea-
lidades como: la masificacion estudiantil
en muchas de las carreras, gestion
burocratizada de los recursos, renova-
cion de la oferta formativa sobre la base
de criterios tomados de la economia de
mercado, desdoble del profesorado en
tareas docentes e investigadoras, elc.

Por lo tanto, la combinacion de con-
cepciones pedagodgicas con la necesaria
bisqueda de soluciones pricticas para
las realidades mencionadas, exige una
elaboracion de [érmulas donde el profe-
sor universitario encuentre apoyos razo-
nables.

LA EVALUACION DEL ALUMNO
UNIVERSITARIO

En la universidad resulta habitual que
el profesor tenga una gran autonomia a la
hora de planificar su trabajo docente. En
este sentido, cada vez parece mas eviden-
te que el docente universitario debe es-
forzarse en hacer llegar a sus alumnos de
manera explicila su plan de ensefianza, lo
que normalmente toma forma mediante
el programa de la asignatura, en el que
figuran componentes pedagogicos tales
como objetivos educativos, metodologias,
y opciones evaluativas, ademis de la
propuesta de contenidos que formulada
de manera organizada constituye el
temario.

La necesaria diversidad de activida-
des a realizar por los alumnos en una

ensefianza compleja, como la universita-
ria, parece exigir en coherencia, una
diversidad de aspectos objeto de evalua-
cién.

Desde una perspectiva pedagdgica la
metodologia de la evaluacion ha experi-
mentado un notable desarrollo en afos
recientes (De Miguel, 1992). La progresi-
va sustitucidén de una concepcién
evaluativa instrumental, por una visién
de la evaluacién concebida como una
estrategia cientifica (investigacién
evaluativa) que permite al profesor obte-
ner informaciones Gtiles para podertomar
decisiones docentes. Todo proceso
evaluativo, independientemente de su
vertiente metodoldgica, debe ser capaz
de generar credibilidad, tanto para eva-
luados como para evaluadores. Y a su
vez, esa credibilidad puede tener un
soporte técnico y también ético.

DIMENSIONES A EVALUAR

Desde una concepcidn procesual de
la ensenanza, resulta clave plantear qué
tipo de informacion queremos obtener,
puesto que en funcidn de esa decision
habri que decidir, en coherencia, el tipo
de evaluacion a aplicar.

Es evidente que, si bien, no existe
todavia una amplia tradicion de estudios
sobre ensefianza universitaria, si que goza
de una larga trayectoria el concepto de
evaluacion, fundamentalmente en su
acepcion de «medicién», en el campo
cientifico en general. Y con antecedentes
mis especificos en la docimologia o cien-
cia de los eximenes (dokimé, prueba y
logos, ciencia), con referencias docu-
mentadas desde 1922. Desde entonces, la
evolucion del concepto ha sido constan-
te. De hecho, hoy la evaluacidn ya no

51



Juan de Pablos Pons y otros.

cumple las mismas funciones que hace
veinte afios. Es una de las variables que
determinan el estilo de ensefianza de un
profesor como parte de su plan de trabajo
docente.

Desde una perspectiva contempori-
nea, evaluar significa «examinar el grado
de adecuacidn entre un conjunto de infor-
maciones y un conjunto de criterios ade-
cuados al objetivo fijado, con el fin de
tomar una decision» (De Ketele, 1984, 17).

Los procedimientos técnicos fiables
que arbitremos para obtener el tipo de

1| ¢QUE?

{sujeto-abjeto)

Alumnos

Ensefianza
Objeivos
Técnicas

Matenales
Meétodo
Sislemas
Instituciones

Profesorado

informacién buscado constituirin 1a bz
de las estrategias de evaluacién educar
a ultilizar.

LAS ESTRATEGIAS DE LA EVALUACION

Siguiendo a De Ketele (1984, 2
podemos estableceruna referencia inic
diferenciando dos parimetros basicos p:
caracterizar las principales estrategias
evaluacion. Por una parte, estrategias
lipo longitudinal (se utilizan a lo lar
del proceso de ensefianza), y por ol

Figura 1
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estrategias de caricter pynitual (cmplea-
das en momentos especificos de la ense-
flanza).

Pero a la hora de decidir una estrate-
gia no basta con establecer el cuando,
tendremos que tratar de despejar otros
interrogantes como el gué, el cémo o el
por qué evaluamos. Teniendo en cuenta
ademds que los factores que estdn respal-
dando estas respuestas actian de manecra
interdependiente. Una sintesis de todos
estos aspectos queda plasmada en la
figura siguiente elaborada a partir de una
propuesta de De Ketele (1984, 39).

Uno de los posibles instrumentos a
utilizar que estin presentes en la pro-
puesta anterior son las pruebas objetivas.
Este trabajo se centra en dicha opcion a
partir del desarrollo y aplicacion del Pro-
yecto CERT.

PROYECTO COOPERATIVO SOBRE LA
EVALUACION DE LOS RESULTADOS DEL
APRENDIZAJE (C.ER.T.)

El origen de este proyecto hay que
buscarlo en la Universidad belga de Lieja,
(Leclercq, 1989), en la cual se diseiid y
desarrolld un programa informidtico
(CERT) que apoyara y facilitara el uso de
pruebas objetivas en la evaluacion educa-
tiva, sobre la base de una serie de con-
cepciones que suslancialmente este arti-
culo presenta. Tras una investigacion
inicial financiada por el programa euro-
peo EUROTECNET, la Universidad de
Barcelona se vinculd al proyecto y deci-
di6 iniciar un nuevo estudio con la co-
operacion de otras universidades del Es-
tado espafiol y asi nacio la presente
investigacion.

Esta segunda fase estd siendo llevada
a cabo con la colaboracion de las univer-

sidades de Cantabria, Murcia, Oviedo y
Sevilla, coordinadas porlauniversidad de
Barcelona, bajo los auspicios y 1a finan-
ciacion del programa EUROFORM de 1a
Comunidad Europea, programa cuyo
objetivo principal es promover la innova-
cion en el campo de la formacion profe-
sional de base y continua con el fin de
valorar los cambios tecnoldgicos actuales
y futuros asi como su impacto sobre el
empleo y las competencias para el des-
empeio del mismo.

El programa CERT posibilita gestio-
nar gran cantidad de informacién recogi-
da a través de pruebas objetivas de opcién
maltiple y analizarla, agilizando el proce-
so de manipulacién y cdlculos manuales
de los formadores para evaluar aprendiza-
jes. Este software ha sido apoyado poruna
serie de materiales formativos. Un «<Manual
del software CERT», un documento sobre
«Introduccidn a las pruebas objetivass, una
«Guia Rapida» de consulta sobre conceptos
y software, dos videos, asi como materia-
les complementarios.

LAS PRUEBAS OBJETIVAS

El uso de pruebas objetivas para el
desarrollo de determinadas funciones
evaluativas es hoy dia prictica habitual
para un namero creciente de profesores
universitarios, fundamentalmente ante
determinadas situaciones como la
masificacion del alumnado o la realiza-
cidn de exdmenes sobre contenidos bisi-
cos. Como instrumento es evidente que
se trata de una opcién que tiene debida-
mente perfilado su papel evaluador. Son
bastantes los autores con trabajos sobre el
uso de pruebas objetivas con aplicacio-
nes educativas (Rodriguez Diéguez, 1980;
Sampascual, 1982; De Ketele, 1984; entre
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otros). En general, puede decirse que estin
claramente desarrollados los siguientes as-
pectos: 1) Posibilidades evaluativas en re-
laciéon a otros instrumentos; 2) Caracteris-
ticas generales de este lipo de prueba; 3)
Ventajas y limitaciones de su uso. En este
sentido, Cabrera y Espin (1986) realizan un
exhaustivo andlisis de las caracteristicas,
forma de construccion v modos de uso de
las pruebas objetivas. También en esta
linea, Colids y Rebollo (1993) abordan su
utilidad y adecuacién en diferentes mo-
mentos de la evaluacion.

En este trabajo, trataremos de apor-
tar una visién sintética de las caracteristi-
cas fundamentales de estos instrumentos,
analizando su utilidad para la evaluacion
de los aprendizajes. Asimismo, examina-
remos esta cuestion en torno a la posibili-
dad de proponer el manejo, por parte del
profesor universitario, de un recurso di-
dactico mis. Y de manera especifica de
aplicacién al dmbito universitario,

La evaluacion entendida como un
proceso sistemdtico de basqueda de in-
formacién al servicio de una toma de
decisiones requiere de un juicio basado
en la informacién recogida, En este pro-
ceso de busqueda de informacién son
factibles el uso de diferentes técnicas.
Cabrera y Espin (1986) las sintetizan en
cuatro tipos fundamentales:

TECNICAS DE TECNICAS DE
OBSERVACION ENCUESTA

L+ Recogida de .__J
—* informacién T

TECNICAS DE TECNICAS
PRUEBA SOCIO-METRICAS

Figura 2
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En este sentido, podemos situar |
pruebas objetivas entre las «Técnicasg «
prueba-. También se clasifican como té
nicas de prueba: las pruebas escritas «
respuesta breve, las pruebas objetiv
sencillas (verdadero/falso), las prueb
orales (formales, informales, ensayos
los trabajos extensos, etc. (CER’
FUROFORM:Introduccién a las prueb:
objetivas, 1993, p.19).

La caracteristica mis destacable ¢
las pruebas objetivas es el afin por
objetividad en la evaluacion; «sobre toc
en lo que respecta a la correccién
computo de resultados de las pruebas
(SAMPASCUAL, 1982, P.8).

Una prueba objetiva habitualmen
csld constituida porun amplio nimero ¢
preguntas que requicren de una respue
ta muy breve o incluso la seleccién ent
un conjunto de respuestas preestablecida
Si estas preguntas estin bien formulada
las respuestas del alumno deben reflej:
aquellos procesos mentales que esper:
mos que él haya puesto en jueg:
abarcindose un dominio de conocimier
tos concreto que es el que se estd ev:
luando.

Segin el grado de estructuracion :
que se llegue se pueden obtener diferer
les tipos de pruebas que conforman u
continuum de posibilidades en cuyc
extremos hallamos las pruebas de res
puesta libre o pregunta abierta, en uno,
en el otro extremo las pruebas objetivas
Por lo tanto, éstas son instrumentos d
evaluaciéon muy estructurados, destina
dos a dimensionar el grado de conoci
miento, comprension, inlerpretacion, etc
quetiene el alumno sobre unos contenido
CONCretos.

Dadas las caracteristicas de este tipc
de pruebas se suelen usar en la evaluaciér
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diagnodstica y con referencia al producto
(rendimiento o grado de consecucién de
objetivos). (Colds y Rebollo, 1993, 125).

Endefinitiva, para ayudara compren-
der claramente el tipo de instrumento
evaluativo que estamos describiendo
puede decirse que:

...las pruebas objetivas son un con-
Junito vertebrado de preguntas o items
breves, claros y precisos que demandan
del alumno una respuesta también breve
(puede ser una palabra, un nimero,
marcar entre varias posibilidades de res-
puesta la correcta o la incorrecta, efecu-
tar una orden, eic).

(CERT-EURQIORM: Introduccién ...,
1993, 22).

LAS PRUEBAS OBJETIVAS DE OPCION
MULTIPLE

La caracteristica fundamental de esta
modalidad de prueba es que incorpora
diversas posibilidades de respuesta entre
las cuales el sujeto evaluado debe elegir
la mas correcta. Con el objeto de realizar
una exposicién mis exhaustiva de este
particular incluimos posteriormente (tras
el apartado dedicado a la construccion de
pruebas) un apartado especifico dedica-
do a las Cuestiones de Opcidén Mltiple
como unidades bisicas de este tipo de
pruebas.

En las pruebas objetivas de opcién
multiple pueden incluirse dos aspectos
que afaden posibilidades a este tipo de
evaluacion.

En primer lugar, la inclusién de res-
puestas con caricter implicito (no aparecen
escritas en el cuestionario, aunqueelalumno
sabe que debe tenerlas en cuenta). Las
cuatro modalidades mis frecuentes de res-
puestas implicitas son las siguicntes: NIN-
GUNA de las soluciones propuestas es
correcta, TODAS son correctas, FALTAN
datos en el enunciado y, por iltimo, el
enunciado es INCOHERENTE). A estas
opciones las llamamos Soluciones Generales
Implicitas (5.G.1.). El aspecto mis relevante
es que amplian el abanico de respuestas
que el alumno tiene que manejar.

En segundo lugar, también pueden
usarse lo que denominamos «NIVELES DE
CONFIANZA» que son una estimacion
que el alumno realiza (en base a una
escala de 0 a 5) del grado de confianza o
seguridad con que responde a cada una
de las cuestiones del test. Para la presen-
tacion, de la escala de estimacion de la
confianza el proyecto CERT recomienda
utilizar la reparticion no simétrica de las
zonas de probabilidad.

Esta reparticion asimétrica permite a
los alumnos presentar las respuestas mas
malizadas en el extremo superior de la
escala, siendo ésta la zona de probabili-
dades mis elevadas. (Alonso,1992, 57).

Nivel: 0 1

l
l l
Prediccion: 0

o}
posibilidad estimada
con
anterioridad de acertar
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LA CONSTRUCCION DE LAS PRUEBAS

Para disefar correctamente una prue-
ba objetiva deben tenerse en cuenta los
siguientes aspectos bisicos: 1) El conteni-
do y la estructura de la prueba; 2) Los
items que la constituyen y; 3) Presenta-
cion de la prueba,

Respecto al primer apartado, contenido
y estructura de la prucba, es preciso deli-
mitar claramente el irea de conocimientos
(materias) y el tipo de procesos cognitivos
(memoria, comprension, aplicacion, anali-
sis, ..) que se van a contemplar en la
evaluacion, formulindose objetivos que se
especificardn y operativizarin, Este paso
delimita el alcance de la evaluacién, condi-
cionando la estructura, los contenidos, la
redaccidon de los items y el formato de
presentacion de la prucba.

OBJETIVOS
GENERALES

'
OBJETIVOS
ESPECIFICOS

P Py
COMPORTAMIENTOS
CONTENIDOS FORMALES

e T
Y ¥

TABLA DE
ESPECIFICACIONES

v
OBJETIVOS
OPERATIVOS

'
CONSTRUCCION
DE LA PRUEBA

Figura 3: Diagrama sobre la
Jormulacion de objetivos que dan origen
a la prueba, segtin Rodriguez Diéguez,
(1980) y (BISQUERRA, 1985, 359).
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Es necesario delimitar de forma .
rrecla las materias y los procesos mer
les que se van a evaluar dando, adem
un peso especifico a cada apartado er
conjunto de la prueba. En el marco .
CERT hay diversas posibilidades p
realizar esto. Porun ladoe, existe el rec
so cldsico de elaborar mayor nimero
items para los contenidos de mayor i
pertancia o peso especifico o, inclu
dar mayor puntuacién a los items
preguntas sobre dichas materias. I
otro lado, como aportacién m
novedosa, el CERT introduce la posi
lidad de estimar en porcentajes el pe
de cada una de las malerias y de |
procesos mentales en el conjunto” de
prucba.

Este proceso de distribucién de
scs por contenidos y habilidad
cognitivas ha de estar justificado y arg
mentado en funcién de teorias de
propia materia o disciplina.

Una tabla de especificacién de ob
livos por temas y procesos mentales y .
determinacion del nimero de pregu
tas, como la que proponemos a con
nuacién, puede ayudar para optimizai
controlar operativamente las lareas ¢
delimitacion de los contenidos y estru
ra de la prueba, y asignacion del n
mero de items 2 construir para cac
apartado.

En relacién al segundo apartado, 1
preguntas de la prueba objetiva con o
cion de respuesta maltiple estin cor
pucstos por un conjunto de unidad
(items), que se vertebran estructuralmen
en tomno a los contenidos y proces:
mentales que tratamos de evaluar.

Un ilem ¢s una proposicién o decl
racion que en forma de afirmacion, neg
cion, pregunlta o instruccién acerca de v
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TEMA % POND DESCRIPCION OPERATIVA %ponD| NTDE
ITEMS
) (2) 3) @ | e
(5)
Informética 40 Conocer... 25 1
Comprender... 25 1
Aplicar... 25 1
Analizar... 25 1
TOTAL
TEMA 1 TOTAL TEMA 1 4
Carpinterfa 10 Conocer... 100 1
TOTAL
TEMA 2 TOTAL TEMA 2 1
Automocion 30 Comprender... 33 q
Aplicar... 33 1
Sintetizar... 33 1
TOTAL
TEMA 3 L
Economia 20 Conocer... 50 1
Analizar... 50 1
TOTAL
TEMA 4 100 2
TOTAL
PRUEBA 100 TOTAL PRUEBA 100 10

Figura 4: Tabla de Determinacion. (CERT-EUROFORM: Introduccion..., P. 54)

contenido de la materia de evaluacion, se
dirige al estudiante debiendo éste ejerci-
tar los procesos mentales oportunos para
resolver correctamente la solicitacion que
se le realiza.

Como concrecion dentro del marco
del CERT, estos items serin preguntas de
eleccion miltiple, que incorporan multi-
ples opciones de respuestas que pueden
ser explicitas (al menos tres y no mds de

cinco) e implicitas (las cuatro Solucione:
Generales Implicitas que hemos propuestc
(rechazo, todas, carencia e incoheren
cia).

En relacidn al tercer aspecto, la pre
sentacion de la prueba, habitualmente s¢
propone en formato de cuestionario cor
soporte de papel, aunque no es la Gnic:
forma posible, ya que en el marco de
CERT se han desarrollade propuesta:
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para el use interactivo con ordenador de

pruebas de evaluacion partiendo de estos

mismos conceptos.

En general, es conveniente tener en
cuenta los siguientes criterios para el
formato final de la prueba (adaptado de
CERT-EUROFORM, 1993, 43):

a) La prueba sélo debe incluir los conte-
nidos programados y que se hayan
hecho explicitos a los alumnos.

b) Los items deben abarcar todos los
puntos del programa o, en caso de ser
muy extenso, una muestra representa-
tiva del mismo (obtenida mediante
técnicas de muestreo).

c) Esaconsejable distribuir los items segin
su dificultad de resolucion; asi, pon-
dremos inicialmente los mds sencillos y
a continuacion los mas complejos para
finalizar con items de menor dificultad.

d) La prueba se elaborard por un equipo
de expertos (p.e.: profesores de las
materias que se van a ecvaluar) o se
expondri al juicio de otros colegas
especialistas en la materia.

Ya comentamos anteriormente que
con el objeto de guiar la construccion de
las pruebas objetivas de opcién maliiple
parece adecuado incluir algunas referen-
cias acerca de la delinicion y formulacion
de este tipo de cuestiones. El apartado
siguiente desarrolla esta propuesta.

LAS CUESTIONES DE QPCION
MULTIPLE COMQ UNIDADES BASICAS
DE LA PRUEBA.

1. DEFINIENDO 1AS CUESTIONES DE
OPCION MULTIPLE.

Parece importante, una vez que se ha
introducido el concepto de item, definir
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claramente lo que son las Cuestiones ¢
Opcidn Maltiple y sus diferencias cc
otros tipos de items,

Inicialmente diremos que son Pr
guntas de Eleccion Maltiple aquellas e
las que, independientemente de la persc
na que contesta, se presentan varias sc
luciones entre las cuales ha de escoge
se la correcta rechazando los distractore
Por lo tanto, no serin Cuestiones d
Opcion Maltiple las preguntas o items d
opcion maltiple en las que los sujetc
pueden responder sefialando su pos
cion, identificandose, opinando o real
zando estimaciones y valoraciones sobr
el tema propuesto. (CERT-EUROFORM
Guia Rapida, 1993, 20).

2. COMPONENTES DE UNA CUESTION DE
OrCION MOLTIPLE,

Este tipo de items estdn constituido
por tres partes claramente diferenciable
(CERT-EUROFORM: Guia Raptda p.21)

1) La consigna.

2) El cuerpo.

3) Las opciones de respuesta.

1) La consigna indica al alumnola acciot
que debe realizar (si debe: elegir 1
respuesla correcla, relacionar térmi
nos, rechazar determinadas opciones
etc.); el modo en que debe hacerlc
(por cjemplo, indicar el nimero de 1:

- opcidn elegida en la hoja de respues

tas) y las normas de valoracién funda
mentales (cada respuesta incorrect:
restard un punto. Es mejor no respon-
der que hacerlo por azar, etc).
La consigna puede ser vilida para ur
conjunto de cuestiones e incluso para
toda la prueba. En este dltimo casc
s6lo serd necesario formular la consig-
na al comienzo del cuestionario.
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En el marco del CERT es necesario
presentaren la consigna, afiadiendose
a la consigna clisica, una referencia
hacia las Soluciones Generales Impli-
citas y los Niveles de Confianza.

2) El cuerpo es la parte donde se define
el problema y se plantea, en definiti-
va, la cuestion.

3) las opciones de respuesta constituyen
la Gltima parte que hemos distinguido
en la Cuestiones de Opcion Multiple.
Entre las opciones debe encontrarse la
solucion correcta, quedando el resto de
soluciones propuestas como distractores
que pareciendose a la respuesta correcta
obligan al alumno a discriminar. En el
marco del CERT el nimero de opciones
explicitas se ve incrementado por las
cuatro opciones implicitas lo cual, ade-
mis de determinar la vigilancia cognitiva
del sujeto evaluado, permite obtener un
mayor control sobre los efectos de la
respuesta al azar.

3. Tipos DE CUESTIONES DE OPCION
MULTIPLE

En cuanto a los tipos de cuesliones
que podemos encontrar o claborar pue-
den ser equivalentes a cualquiera de los
tipos de items que cldsicamente encon-
tramos en las pruebas de rendimiento,
siempre que se ajusten a los preceplos
anteriores, La ventaja que ofrece la inclu-
sion de las Soluciones Generales Implici-
tas es que tal vez no se pierda validez a
pesar de que sean items con muy pocas
soluciones reales o explicitas.

Lo Gnico que parece adecuado reco-
mendar es el ajuste que debe existir entre
la conliguracion de la cuestién y el dominio
de materia y proceso mental que debe
representar. En este sentido, se proponen

dos estrategias alternativas para la con-
cepcidon de los items (ALONSO, 1992, 33)
y para la posterior correccion de la prue-
ba (DE KETELE, 1984, 81), estos son:

El método «Top Down», o nivel basi-
co, en el que se determina previamente
para cada objetivo lo que debe ser cono-
cido, comprendido, aplicado, analizado,
sintetizado..., de manera que posterior-
mente se puedan gencrar las cuestiones
de opcién miltiples ajustadas a cada uno
de estos procesos mentales que podrian
ser evaluados por separado.

El método <Bottom-up-, o nivel de
maestria, consistente en sefalar las situa-
ciones problemiticas que el estudiante
debe ser capaz de resolver, creando a
continuacidn cuestiones relevantes para
la soluciébn de dichos problemas que
implicarin de forma simultinea a diferen-
tes procesos mentales.

VALIDEZ Y FIABILIDAD
DE LAS PRUEBAS OBJETIVAS DE
OPCION MULTIPLE

Cuando se manejan pruebas objetivas
para la evaluacion del aprendizaje estamos
en ultima instancia utilizando herramientas
especificamente construidas para medir los
resultados cognitivos del aprendizaje. Estas
herramientas o instrumentos deben por
ranto poseer una serie de caracteristicas que
nos aporten la confianza necesaria en los
datos que recogemos cara a la toma de
decisiones. Es decir, es muy importante,
cuandose disefia o usa una prueba, conocer
algunos indicadores de calidad de la misma
para, de esta manera, estar seguros de la
eflicacia del trabajo que realizamos cuando
evaluamos con ellas.

Los indicadores de validez y fiabilidad
son caracteristicas técnicas de los instru-
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mentos de medida; también lo son por tanto
en nuestro caso, para las pruebas objetivas
de opcion maltiples construidas en el marco
del CERT.

«Unaprueba esvilida cuando mide lo
que dice medir. Si se elabora una prueba
para medir la adquisicion de unos deter-
minados objetivos, sera vdlida si mide
realmente esos objetivos y no otros.s
(Sampascual, 1982, 45).

Existen diferentes indicadores de vali-
dez de una prueba, pero el indicador que
nos parece mas apropiado establecer para
este tipo de pruebas es el que denomina-
mos «validez de contenido. La prueba tiene
validez de contenido en la medida en que
los items que la componen son una buena
representacion del contenido que se va a
evaluar. Como ya hemos expuesto ante-
riormente en el apartado de construccion
de las pruebas, para conseguirse la validez
de contenido de una prueba de rendimiento
ha de planificarse cuidadosamente la can-
tidad y cualidad de los items que representan
a cada bloque de materia y a cada proceso
mental que se va a medir. Es por esto que
proponiamos ayudarnos de una Tabla de
Decterminacién comoinstrumento facilitador
de la planificaciébn del contenido de la
prueba.

Sin embargo, no es éste el Gnico
indicador de validez que podemos aplicar
para conocer la calidad de las pruebas
objetivas. También proponemos el uso de
indicadores de validez de criterio, concreta-
mente, Bisquerra (1985, 361), con el objeto
de validar una prueba objetiva de lengua
catalana analiza la correlaciéon existente
entre las puntuaciones obtenidas por los
sujetos en dicha prueba y las que ellos
obtienen en pruebas alternativas de com-
posicidn escrita y comprension lectora.
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Asi mismo, otro indicador que es ne
sario conocer sobre la prueba objetiva e
fiabilidad de la misma. En este sentido:
fiabilidad se refiere a la constancia de
medidas. Una prueba es fiable si, al
aplicada a alumnos de caracteristicas rr
similares en circustancias parecidas, prox
ce resultados semejantes. (Sampascu
1982, 45).

Evidentemente validez y fiabilidad s
aspectos interrelacionados. Son factores ¢
influyen en la fiabilidad de las pruet
objetivas, entre otros, los siguientes (C
BRERA, y ESPIN, 1986): La longitud de
prueba, heterogeneidad del grupo a que
aplica, similitud del contenido de los ite
y dificultad intrinseca de la prueba.
método empleado para la obtencion ¢
indicador de fiabilidad también es sefiala.
como fuente de variacién en el cilculo
este indicador. Todo ello refleja que
necesariorealizaruna apreciacion comple
de este aspecto basada en diversos indic
dores, y ademds, apreciando cada uno
ellos en su justa medida.

Como estrategias para el cilculo
indicadores de fiabilidad (que suelen s
coeficientes de correlacion) pueden dest
carse (Colds y Buendia, 240): 1) el métox
test/retest, 2) la construccién de form
equivalenies o paralelas de una misn
prueba, 3) la division de las pruebas en di
mitades (division aleatoria o de algiin mox
equivalente) y, 4) El andlisis de la consiste
cia interna de una prueba. Las tres primer.
estrategias implican la aplicacion de las d«
pruebas (la misma en dos ocasiones, [
formas paralelas o las dos mitades) a ur
misma poblacién y el cilculo de la correl
cion entre ellas serd nuestro indicador ¢
fiabilidad. La cuana estrategia implica
desarrollo de indicadores a partir de coel
cientes de correlacion hallados entre pur
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tuaciones de un mismo sujeto. Para ello
puede procederse segin diversas formulas
cldsicas (Coeficiente Alpha de Cronbach,
Kuder-Richardson).

Las prucbas desarrolladas bajo el so-
porte informatico que nos ofrece el CERT
disfrutarin del cilculo automatizado de un
conjunto de estadisticos. Entre estos desta-
camos: porcentajes de acierto y error (apli-
cables al cilculo del indice de dificultad de
los items), correlacion biserial entre las
opciones y la puntuacion total obtenida en
la prueba, aplicables para cl cilculo de
grado de discriminacién y, medias y por-
centgjes de aciertos segiin Niveles de Con-
fianza, para la estimacion de la coherencia
y el realismo de la autoevaluacion del
alumno.

Todos estos indicadores nos permiten
elaborar conclusiones sobre Ia calidad de
cada item (pistas sobre lo que si/no funcio-
na bien) y sobre la prueba en su conjunto.
En funcién de esta informacién podremos
tomar decisiones acerca de las prucbas
objetivas que usamos. Asi, éstas podrdn ser
mantenidas en su actual configuracion,
mejoradas o incluso abandonarse su uso
para construir otras mds apropiadas.

APLICACION DE LAS PRUEBAS OBJETIVAS
DE OPCION MULTIPIE
CONSTRUIDAS PARA EL PROGRAMA CERT

Respecto a la realizacion de este tipo de
pruebas, la introduccion de las Soluciones
Generales Implicitas y los Niveles de Con-

fianza suclen suponer una novedad para el
evaluado. Por ello, es conveniente explicar
a los sujetos de la evaluacion, los objetivos
formativos que se persiguen con la intro-
duccion de dichos aspectos, procurindose
su introduccién gradual, especialmente en
aquellos casos en que no exista costumbre
o tradicidn en el uso de pruebas objetivas.

El CERT ofrece diversas posibilidades
de uso tales como la aplicacion de pruebas
colectivas a grandes cantidades de alum-
nos o la interaccién personal de estos con
el programa informitico CERT para la
autoevaluacion. En todos los casos se
requiere un anilisis previo de las caracte-
risticas intrinsecas de cada situacion edu-
caliva y de las medidas que requiere cada
una de ellas.

Con respecto a la correccién de las
pruebas, y en coherencia con el enfoque
evaluativo planteado, puede utilizarse un
procedimiento que ofrece el CERT consis-
tente en la combinacién de dos medidas:
el nimero de respuestas correctas y los
Niveles de Confianza seleccionados.

El programa ofrece inicialmente un
baremo para la correccion, - que «se basa
en un modelo tedrico evolucionado
(CHOPPIN, 1970; LECLERCQ, 1986), con-
forme a la tcoria de decisiones y a las
probabilidades subjetivass (ALONSO, 1992,
55)-, que puede ser cambiado segin el
criterio del usuario o ser usado con dife-
rentes niveles de rigurosidad (de 16 a 20).
Este baremo estd representado en el cua-
dro siguiente:

NIVELES DE CONFIANZA
0 1 2 3 4 &

Para las respuestas CORRECTAS: 13 16 17 18 19 20
Para las respuestas ERRONEAS: 4 3 2 0o -6 -20
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ALGUNAS CARACTERISTICAS
TECNICAS DEL PROGRAMA CERT

El software ha sido programado con
Clipper Summer-87, lenguaje de progra-
macidn de gran versatilidad y potencia en
la gestion de bases de datos, y el uso se
realiza mediante unos menis de opcio-
nes a través de los cuales podemos ges-
tionar, fundamentalmente, tres tipos de
archivos (crear archivos nuevos, modifi-
carlos, utilizarlos, etc):

1.- Archivos TEST en los que se descri-
ben: el nombre del test, el namero de
items, las respuestas correctas, las sec-
ciones, los grupos de alumnos (exten-
sion " TSTY;

Archivos ALUMNOS en los que se en-
cuentran almacenadas las respuestas de
los alumnos, sus nombres, el grado de
confianza, etc. Las respuestas deben
hacer referencia a un test previamente
concebido. Es posible crear diversos
archivos de alumnos para un mismo test
(extension ETU);

L
[

3.- Archivos RESULTADOS en los que:

almacenan los resultados de los tr
tamientos definidos en base al an
lisis realizado mediante CERT (e
tensiéon JTXT).
En la pantalla inicial del programa ne
encontramos con el mend princips
el cual cuenta de cinco menis princ
pales: Test, Alumnos, Anilisis, Sist
ma y Simulation. Mediante estc
mends se puede introducir y analiz
tanto los datos de los alumnos com
los de la prueba.

INFORMACION SOBRE LA PRUEBA
(TEST)

En relacion a la propia prueba ¢
programa ofrece una serie de informs:
ciones sobre la calidad de cada iten
Facilitando la evaluacién de la calida
de los ftems propuestos en base a ciert
namero de indicadores numéricos prc
porcionados en cada version del tes
(Figura 6)

TEST ALTNNOS

ANALISIS

SISTENMA Simulatioa

C.E.R.T.

Autores @ D. Leclercqg
PL. de Brogmiex

v.3.2
(c) Service de Technologie de 1'Education de 1'Université de Liége

La presente versidn del software ¥n sido realivada con el Bapoyo
del Programa ETROTECEET

Andlisis :Ph. de Brogmiez

Test :
Gesti6tn del entormo MS/DOS

Arciivo de nluanos:

Figura 5
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- Linea 1: En esla se sefiala el porcentaje
de alumnos que han seleccionado ese
modo de responder (o tasa de eleccién
de cada solucidn propuesta) lo que
permite identificar el grado de atrac-
tivo de cada una de las soluciones
planteadas.

Linea 2: R.BIS. En esta segunda Linea se
presenta un coeficiente de discrimina-
cion en relacién a cada una de las
soluciones propuestas. Este coeficiente
se basa en el cidlculo de una correlacién
biserial (r.bis) para cada uno de los
modos en que se puede responder un
determinado item. Su valor esta com-
prendido entre -1 y +1.

Si es positivo, significa que este modo
de responder ha sido adoptado por
alumnos cuya puntuacién total en el
test resulta mids elevada que la pun-
tuacion en el total del test realizado por
el resto de los alumnos (aquellos que
han seleccionado otra respuesta).
Este coeficiente debe ser positivo en
relacidn a la respuesta correcta y nega-

livo para las respueslas incorrectas y
entre los dos en referencia a la omisién.
Siempre que uno de los modos de
responder no sea adoptado por nadie
(o por todos), automiticamente deberi
ser considerado nulo.

- Linea 3: C.moy. En esta se presenta el
nivel de confianza medio de los alum-
nos que han seleccionado cada solu-
cion (o tasa media de confianza atri-
buida a cada solucién). Es un indice
que varia entre 12,5 y 97,5% (valores
centrales de los niveles de confianza
0y 5.

Este debe ser superior para los
alumnos que eligen la respuesta correcta
que para los que se han equivocado. De
no ser asi resultaria conveniente
cuestionarse que ha conducido a los
alumnos a ser confiados en relacién a
una respuesta incorrecta 0 poco Con-
fiados en base a una correcta.

Para oblener este indice en base a
una solucién dada, se calcula la media

Processos: No seleccldn Haterims: J¥o selecclén
IT &= B 1 2 3 4 6 6 7 a 9
IT:a 0.00 50.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 50.00
Rbis 0.00 -1.00 0.00 0.0D 0.00 D.00 0.00 1.00
Cned 0.00 B0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 80.00
IT 2 0.00 60.00 0,00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 60.00
Bbls 0,00 -1.00 0.00 0.00 O0.00 0.00 0.00 0.00 1.00
Caed 0.00 80.00 0.00 O0.00 0.00 0.00 0.00 O.00 80.DO0
’
IT 3 0.00 60.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 60.00
Rbis 0.00 -1.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 1 00
Caed 0.00 B0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 80.00
IT 4 0.00 50.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 60.00
Rbis 00o0-1.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 1.00
Cned 0.p0 BC.O0D 0.00 000 O0.00 0.00 0.00 O0.00 80.00
Pulse cunlquier teclas para coatiaumr

Figura 6

63



Juan de Pablos Pons y otros.

de probabilidades (posibilidades de
acertar) predecidas por los alumnos que
han seleccionado esta solucién. Se trata
pues de la media de los valores centrales
en los intervalos de confianza.

En relacion a los datos y puntuacio-
nes que se ofrecen sobre los alumnos,
éstos se calculan en base al baremo,
anteriormente resefiado, y el grado de
rigurosidad que se aplique. Ambos son
modificables, aunque se recomienda el
uso de este baremo (Alonso, 1992, 59).
En cuanto al nivel de rigurosidad se
entiende que cuando se utilizan los
grados de confianza la puntuacion
mixima corresponde a un nivel de exi-
gencia muy elevado («dnjustos), ya que
es necesario responde correctamente
todo vy tener el miximo nivel de con-
fianza también en todo (Alonso, 1992,
81). Por lo tanto, se recomienda no
utilizarlo para definir el nivel éptimo ya
que se trata de una exigencia muy
elevada, cuando normalmente basta con
contestar bien a todo.

INFORMACION SOBRE LOS ALUMNC

El programa ofrece una serie de
sibilidades con respecto a los datos
puntuaciones de los alumnos, ofrecien
resultados de los alumnos ya sea
forma individual, por secciones o
forma colectiva.

1.- INFORMACION INDIVIDUAL

En cuanto a la informacion individy
que el programa proporciona por ca
alumno tenemos los siguientes tipos
datos que se presentan a través de cual
pantallas:

A) Datos de los alumnos: Se preser
datos personales del alumno, sus re
puestas, informacion sobre el test, e

B) Valores numéricos: (Figura 7)

a) Nameroy porcentaje de respuest:

El programa presenta para cada niz

de confianza (columnas 0 2 5) y pc

teriormente en relacion al conjunto
la prueba (columna TODQ).

Greado de confianza a i 2 3 4 B TOT
J2 de resp. 1] 4 4 4 4 4 20
T2 correct. 1] 4 4 4 4 4 20
T2 incorrect. a 1] a o o 1] 1]
¥ resp. correct. 0.0| 400.0) 100.0| 100.0| 100.0| 100.0| 100.0
Yal. centr. 12. 6] 397.86 60.0 77.6 90.0 97.6| 72.6
PYNTUACIORES
POr resp. COrr. o 64 68 72 76 B0 360
por resp. incorr. 1] o a o s} a a

Total 360 / 400

[riguros. [ 16 Jerrr. [ 22.s/anfsc.ev. | 20.0/20]

TEST : ACCESD
Cokerencia 0. 000 Insuficlexte ALTHEO: EXPOSITO J.
P : Yo seleccldn
Renlisao 0. 388 Insuficieate HAT. : Jo seleccidn
Figura 7
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b)

* N? respuestas: nimero de respuestas
proporcionadas por el alumno y en
base a ellas:

a.1 N° correctas: nimero de respues-
tas correctas.

a.2 N° incorrectas: nimero de res-
puestas incorrectas.

a.3 Porcentaje de respuestas correctas
o tasa de exactitud observada.

a.4 Val. central: tasa de aciertos espe-
rada que supone de hecho el valor
central del intervalo de probabilidad
correspondiente al nivel de confianza.
Si compara con la anterior permite
detectar donde el alumno se sobre-
valora o se infravalora. En caso de que
el de respuestas correctas sea superior
al valor central correspondiente, el
alumno se ha infravalorado, si resulta
inferior se ha sobrevalorado.
Puntuaciones brutas: Se presentan
también una serie de puntuaciones
brutas calculadas en funcién del
baremo, atribuyendo a las respuestas
correctas e incorrectas una puntua-
cion que depende del nivel de con-
fianza proporcionado.

En relacion a cada uno de los niveles
de confianza y para el conjunto de la
prueba.

Por respuestas correctas: puntuacion
bruta obtenida en relacion a las res-
pueslds correctas.

Por respuestas incorrectas: Puntua-
ciébn obtenida en base a las respuestas
incorrectas.

Total bruto: Puntuaciéon total bruta
obtenida por el alumno, calculada en
base a sus respuestas y en funcidén a
los niveles de confianza proporciona-
dos. Esta se relaciona con la puntua-
cidbn maxima que se calcula en base a -
N¢ de items X 20.

¢) Puntuacién total adaptada: Una linea
se reserva a esla puntuacion, que se
trata de la puntuacidn total bruta
adaptada en relacion a una puntua-
cion de referencia, mis justa, mis
habitual. Esta puntuacién se calcula
en funcién de la férmula:

PUNTUACION| _ Puntuacién Brula X 20
|[CERT ~ N°de ltems X Rigurosidad

d) Puntuacion SC.GU: En este caso se
ofrece una puntuacion de corte mais
clisico en la que se elimina el azar,

e) Indice de auto-evaluacion. Se propor-
cionan dos indices, ¢l indice de realis-
mo y el de coherencia (ver punto
siguicnte: Grifica de realismo)

() Grafica de realismo. Se construye en
base a los dos ejes siguientes:

- Sobre el eje horizontal (abcisas) se
representan las zonas de probabilida-
des (probabilidad de acertar predicha
por el alumno) que corresponde a
cada una a un nivel de confianza.

- En el vertical (ordenadas) se sitda la
tasa de exactitud (de 0%a 100%) de las
diversas respueslas propoercionadas
por el alumno que han acompanado a
cada grado de confianza (0,1,2..).

Por cada uno de los niveles de con-
fianza que haya sido utilizado por el
alumno, podremos encontrar en este gra-
fico un punto, cuya abcisa corresponde al
valor central de la zona de probabilidad
correspondiente a este nivel y cuya orde-
nada supone la tasa de exactitud observa-
da en relacién a este nivel (porcentaje de
respuestas correctas).

Este punto es representado por un
cuadrado para facilitar su visualizacidn.
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Estos se espera que estén sobre la

diagonal, es decir, se espera que cada

valor central de la zona de probabilidad

(probabilidad de acertar predicha por el

alumno) corresponda con las tasas de

exactitud obtenidas. Pero en la realidad
estos se pueden presentar de dos formas
diferentes:

- Por dcbajo de la diagonal, significara
que los éxitos son inferiores a las
predicciones, es decir, que el alumno
se sobreestima.

- Por encima de la diagonal, significara
que este s¢ subestima.

* Indice de realismo: Indica en qué
medida la confianza que el alumno
tiene en si mismo se corresponde o no

a la realidad. Es decir, si la probabili-

dad de acierto predicha por el mismo

se acerca o no a los aciertos obtenidos
en la realidad (tasa de exactitud).

Se calcula en base a diferencias entre
la tasa de exactitud observada para cada
nivel de confianza y el valor central de
intervalo de probabilidad correspondien-
te a dicho nivel.

En la figura 8 se ofrecen una serie de
ejemplos, en relacion a los cuales pode-
mos observar:

- Si las tasas de exactitud obtenidas se
encuentran conformes a las esperadas
por el alumno (valor central del inter-
valo de probabilidad), los rectingulos
se sitian exactamente sobre la diagonal
(veralumnos 1y6). Elindice de realismo
toma el miximo valor: 1.

- Si las tasas de exactitud obtenidas se
encuentran alejadas en relacion a los
valores esperados, los rectingulos se
alejan de la diagonal (ver alumnos 2,3
v 5). Elindice de realismo puede incluso
ser negativo y descender hasta -3.75
(ver alumno 7).

Elindice de realismo no precisa en
qué sentido se produce el alejamiento
siendo necesario, por ello, observar en
el grifico el emplazamiento de cada
rectdngulo. Este indice es el que mejor
revela la calidad de la autoevaluacion,
aunque resulla insuficiente en relacién
a ciertos aspectos sin embargo impor-
tantes: ;cudil es la tendencia mayoritaria
del error: infravaloracién o
sobrevaloracién? jel individuo discrimina
bien entre sus diversos niveles de
conlianza?.

Por otro lado, se calcula y anade a la
tabla el error standar de medicién de cada
tasa de exactitud. Este error tiene mayor
importancia si la tasa de exactitud ha sido
calculada en base a pocas respuestas,
debiéndose evitar entonces el conceder
demasiada importancia a las observacio-
nes calculadas para niveles poco usados
o gencralizar interpretaciones. como ve-
mos en el siguiente ejemplo (figura 9),
tomado de Alonso (1992, 66):

Siun alumno ha utilizado el nivel de
confianza 3, dos veces de modo correc-
1o, su tasa de exactitud vale el 50%. Si
un alumno B ha empleado 20 veces la
confianza 3, diez veces de [orma correc-
ta, su tasa de exactitud vale igualmente
cl 50%.

Es evidente que el valor de la tasa de
exactitud resulta mis fiable en el caso B
que en el A, particularmente porque el
error de medicién es mis fiable en el caso
del alumno b.

- Indice de coherencia (personal): Indica
siel alumno utiliza niveles de confianza
m4s elevados cuando tiene mayor éxito
o menos elevados cuando responde
peor. Es decir, muestra si el alumno
liene un comportamiento coherente en
relacion a si mismo o no.
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Figura 9

Debe de responder mejor cuando
estima tener mis posibilidades de contes-
tar correctamente y peor cuando estima
tener menos posibilidades de acertar.

El indice se calcula en base a la
correlacion entre las tasas de exactitud
(TE) y los valores centrales de los X
niveles de confianza (en este caso seis
niveles) (Alonso, C. pag.124; 1992) . Los
valores que puede tomar este indice os-
cilan desde:

a) +1 Si la coherencia es perfecta,
alineamiento perfecto y creciente
(alumno 1)

b) -1 Si la coherencia es completamente
inversa, alineamiento perfecto y de-
creciente. Cuanto mis piensa el alum-
no que tiene posibilidades de acertar
menos acierta (alumno 7).

¢) 0 Si no hay coherencia, alineamiento
horizontal o nube de puntos en la que
no es posible deducir una progresion
en las autoevaluaciones del alumno.

La formula de base para el cilculo del
cocficiente de correlacion de Bravais-
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Pearson (también llamada 1) pue:
localizarse en cualquier manual de esi
distica.

Este indice resulta mucho mis fiak
que el anterior, aparece positivo y elev
do cuando el alumno se comporta «
modo sistemdtico, coherente. Desgraci
damenle, esta coherencia puede ser
que comporta la infravaloracién o
sobrevaloracion.

Como ejemplo de estos indices pod
mos tomar los siete casos de la figura 8 ¢
la que:

- El alumno 1 resulta ser muy realista
coherente consigo mismo.

- Elalumno 2 es muy coherente en rel
¢ion a su infravaloracién.

- El alumno 3 no resulta coherente y ¢
sobrevalora.

- Ll alumno 4 resulta coherente en
sobrevaloracion.

- El alumno 5 es realista pero no resul
coherente.

- El alumno 6 es realista y coherente.

- El alumno 7 resulta irrealista e incohe
rente.



2.- INFORMACION COLECTIVA

También el programa posibilita la
presentacion de la informacion de forma
colectiva. Existiendo diversas posibilida-
des:

a) Informacion de los alumnos en rela-
cién a las diferentes secciones delini-
das: Sobre este apartado el programa
ofrece dos posibilidades, una lista de
los alumnos con las puntuaciones ob-
tenidas en las diferentes secciones sin
tener en cuenta el grado de confianza
(sin CERT) y otra teniéndolo en cuenta.

b) También se puede obtener informa-
cion sobre las puntuaciones totales,
ofreciendo la posibilidad de visualizar
o imprimir un listado con las puniua-
ciones totales adaptadas, dec las pun-
tuaciones SC.GU. o ambas.

Por altimo el programa ofrece la
posibilidad de almacenar los datos para
su exportacidon a otros programas de
analisis del tipo SPSS, SPAD-N, SYSTAT,
BMDP, SAS, etc.

APLICACION DEL PROGRAMA CERT
EN LA UNIVERSIDAD DE SEVILLA

Esta herramienta evaluativa ha sido
utilizada con cardcter experimental por
un grupo de profesores de la Universidad
de Sevilla, con una alta motivacion por la
tematica de las pruebas objetivas y su
posible utilizacién con un soporte infor-
mitico.

Inicialmente se impartié un curso
para dar a conocer este instrumento ¥ su
aplicabilidad. Los profesores implicados
en esta experiencia han sido diez. Res-
pecto a estos docentes que han ultilizado
el programa CERT, cabe resaltar algunos
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aspectos tales como la diversidad en
cuanto a los perfiles profesionales y aca-
démicos, y las materias que imparten.
Estos responden en algunos casos al
perfil de «usuarios habituales- de las prue-
bas objetivas y en otros al de profesores
iniciados en esta opcidn evaluativa 2a
partir de su contacto con el Proyecto
CERT. En cuanto a su origen institucional,
estos profesores provienen tanto de Es-
cuelas Universitarias como de Facultades.
En este sentido, han participado profeso-
res de las Facultades y Escuelas Universi-
tarias de Psicologia, Ingenieria Técnica,
Educacion, y Ciencias Econdmicas y
Empresariales. Las materias a cargo de
estos profesores quedan recogidas en el
siguiente abanico de asignaturas: Psico-
logia Experimental, Matemiticas Aplica-
das, Diddctica de las Matemdticas, Fisica
General, Sociologia de la Empresa, Plani-
ficacion ECstratégica de Recursos Huma-
nos, Teorias del Aprendizaje, Educacion
Fisica y del Deporte. La incidencia en la
poblacion estudiantil de la Universidad
de Sevilla ha supuesto evaluar con este
instrumento a un total de 2.000 alumnos.

En el caso de profesores que habian
usado con anterioridad las pruebas obje-
tivas de eleccién miltiple lo habian he-
cha por tres razones: el alto namero de
alumnos a su cargo, la objetividad en la
evaluacion y la rapidez y facilidad para la
correccion. Estos aspectos se ven reforza-
dos al incorporar el soltware CERT.

Respecto a la aplicacidén realizada
con esta herramienta, hay que distinguir
dos momentos: 1) disefio de la prueba
para el programa CERT y 2) modo de uso
dentro de la evaluacion.

En el primer momento, se elaboraron
distintas pruebas que contenian las solu-
ciones generales implicitas y los niveles
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de confianza. Con caricter general, los
profesores han administrado dos prue-
bas con los elementos CERT. La inclusion
de estos elementos dentro de las pruebas
ha sido gradual. En la mayor parte de los
casos, la primera prueba discfiada por los
profesores so6lo incorporaba dos de las
cuatro respuestas implicitas posibles.

la incorporacidén del segundo ele-
mento CERT, los niveles de confianza, en
la evaluacién delos estudiantes ha variado
en funcidn de la experiencia del profesor
en el uso de pruebas objetivas y de la
costumbre del alumnado en ser evaluado
de esta forma.

Respecto a las modalidades en que se
ha usado la herramienta informdtica, la
mayoria de los profesores 1a han utilizado
como un modo de extraer informacién
objetivay fiable del aprendizaje del alum-
no, con objeto de calificarlo mis ade-
cuadamente. Enalgln caso, la evaluaciéon
realizada con esta prueba ha tomado la
forma de autoevaluacién por parte del
alumno, a través del ordenador de mane-
ra interactiva. Esta modalidad ofrece la
posibilidad al estudiante de analizar sus
errores y orientar su estudio.

El proyecto CERT ha utilizado para su
aplicacion la cobertura institucional del
Instituto de Ciencias de la Educacion de
la Universidad de Sevilla.

PRIMERAS CONCLUSIONES DE LA
APLICACION

Las conclusiones iniciales que se han
extraido de ecsta experiencia giran en
torno al propio programa informitico y
sus aportaciones para la evaluacién de
los estudiantes universitarios.

En general, esta herramienta se ha
mostrado eficaz para la evaluacién ripida
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y fiable de los conocimientos de I
alumnos sobre la asignatura, en funcié
de los resultados contrastados por I¢
profesores. El programa ha proporcion:
doinformacién sobre la validez y adecu:
cién del enunciado de los items, lo cu
ofrece orientaciones para la construccié
de la prueba. Aunque, sin duda, la prir
cipal virtud es que el programa y Ic
clementos que incorpora permite juzgar
valorar el trabajo de los alumnos co
criterios predeterminados (objetivables

Respecto a la introduccion de la
Soluciones Generales Implicitas y Ic
Niveles de Confianza en la evaluacior
han resultado de utilidad a los profesc
res para valorar el aprendizaje de lc
estudiantes. El uso de estos elementc
pueden contribuir a una mejor evalus
cion delos procesos formativos, tanto e
lo referente al conocimiento como a 1
aplicacion de determinados procesc
cognitivos. La utilizacién del program
puede contribuir a orientar, por un ladc¢
al profesorado, para evaluar mis ade
cuadamente, no limitindose solo a va
lorar al alumno a partir de la recupera
cién o identificacion de la informacié.
sino, pudiendo orientarlo, en relacion 2
uso de técnicas de estudio mis adecua
das para su aprendizaje,

En cuanto a la manejabilidad de
software Usuario, es necesario destaca
que debido a las caracteristicas del en
torno informidtico dominante en el qui
se ha aplicado, se ha experimentado I
version para PC del CERT, lo que h
determinado en gran medida el contactc
con esta herramienta. Esta version es 1
menos {lexible de entre el conjunto de
opciones de uso de este program:
(Windows, Macintosh, Multimedia, etc)
En cste sentido, debemos senalar L
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existencia de versiones posteriores que
mejoran las posibilidades de manejo del
programa y sus prestaciones para la
evaluacion.

En general, los resultados obtenidos
con esta aplicacién inicial en un contexto
universitario resultan positivos, (en el
marco del Proyecto CERT se han realiza-
do aplicaciones en otros niveles educati-
vos). Parece oportuno continuar experi-
mentanto el programa, para explorar sus
posibilidades evaluativas y formativas.

Queremos dejar constancia de nues-
tra gratitud a los profesores de la Univer-
sidad de Sevilla que han estado vincula-
dos a este proyecto por la ilusion e
interés mostrados en todo momento.
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