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Supongamos que un día de diciembre nos levantamos por 
la mañana y comprobamos que en el exterior tenemos cero 
grados de temperatura. Nos abrigamos para ir a trabajar de 
acuerdo con esa información y al llegar a nuestra oficina re-
cibimos un mensaje de un amigo que gracias a la movilidad 
del programa Erasmus Mundus está pasando unos meses en 
Anchorage, Alaska. Y nos cuenta que la temperatura de ese 
día es de cero grados. ¡Caramba, creía que hacía más frío en 
Alaska y es la misma que aquí! Y de pronto nos damos cuenta 
de algo muy importante. ¡En EEUU la temperatura se mide en 
grados Fahrenheit! Hacemos la conversión correspondiente 
y descubrimos que cero grados en esa escala corresponden 
a 17,77 grados bajo cero en la escala centígrada. Conclusión, 
los números pueden engañar.

Esto, que con tanta frecuencia ocurre y tan fácilmente se 
entiende en las magnitudes físicas, también ocurre con las 
magnitudes psicológicas y los rendimientos educativos pero, 
por alguna extraña razón, no es fácil darse cuenta de ello. 
De hecho estamos muy acostumbrados a hacer ese tipo de 
comparaciones asumiendo que números iguales represen-
tan magnitudes iguales sin detenernos a pensar cómo han 
sido los procesos por los que esos números han sido gene-
rados. Vemos, por ejemplo, las notas de dos alumnos de dos 
colegios distintos y asumimos inmediatamente que el que 
tiene nota más alta necesariamente tiene mejor preparación. 
Incluso entre profesionales relacionados con la educación 
ocurre esto muy frecuentemente.

Por ejemplo, recientemente apareció en la prensa de Ma-
drid la siguiente noticia 

Fuente: Diario «El País», 27-11-2009.

¿Y cuál es el error de esta interpretación? 
Antes de contestar a esa pregunta veamos cómo en otros 
ámbitos de las ciencias sociales también ocurre este fenó-
meno. 

En efecto, cuando se estudia la renta per cápita en dóla-
res de distintos países, podemos engañarnos en cuanto a las 
verdaderas diferencias en poder adquisitivo. Es posible que 
una renta aparentemente muy baja no lo sea tanto, dado que 
el coste de la vida en ese país puede ser muy bajo. O por el 
contrario una renta aparentemente alta puede no serlo tanto 
debido a la enorme carestía de los productos y servicios bási-
cos en ese país. Por eso, en economía se ha inventado el PPP 
(Purchase Power Parity) o Poder de Compra Ecualizado.

Pues bien, en las evaluaciones educativas tenemos nece-
sidad de proceder al mismo tipo de transformaciones. No 
es posible comparar directamente las puntuaciones obte-
nidas por individuos distintos en exámenes distintos. Los 
exámenes pueden variar en dificultad y los individuos en 
capacidad. Y en ese caso, ¿a qué se deben las diferencias 
observadas?, ¿a diferencias en la dificultad o a diferencias 
en capacidad?
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¿Qué se entiende por equiparación de pruebas? 
Incluso cuando se intenta construir dos exámenes de la mis-
ma dificultad, el resultado está cargado de incertidumbre. Hay 
una enorme cantidad de variables que afectan a la dificultad 
de las pruebas y es prácticamente imposible controlarlas to-
das. ¿No hemos experimentado nunca el haber sido sometido 
a una de dos versiones de un examen y considerar que la otra 
era mucho más fácil que la nuestra? Y probablemente ese pro-
fesor trataba de hacer dos versiones semejantes.

Este problema es especialmente relevante cuando se 
quiere determinar la marcha del sistema educativo a través 
del tiempo. 

Si queremos saber si los alumnos de este año han apren-
dido más o menos que los del año pasado, debemos estar 
seguros de que los números que comparamos se refieren a 
la misma realidad subyacente. ¿Seguro que la prueba de este 
año no es más fácil o más difícil que la del año pasado?

De hecho, ¿cómo podríamos estar seguros de que dos 
pruebas distintas son equivalentes? Esta pregunta tiene una 
respuesta bastante fácil. Imaginemos que estamos midiendo 
una magnitud física con dos instrumentos distintos. ¿Cómo 
nos aseguraríamos de que esos dos instrumentos de medida 
nos proporcionan medidas comparables? Pues lo más sencillo 
sería medir un mismo objeto con los dos instrumentos. Si los 
números que nos proporcionan son distintos, dado que el ob-
jeto que medimos no ha cambiado, eso quiere decir que usan 
distintas escalas. De hecho, los dos números obtenidos son los 
que en cada escala corresponde al otro. Por ejemplo, si introdu-
cimos dos termómetros en un recipiente con agua hirviendo y 
uno marca 100 y el otro 212 grados, sabemos que en la escala 
Fahrenheit 212 grados corresponde a 100 en la escala Celsius. 

Con las pruebas de evaluación ocurre lo mismo. Si quere-
mos saber qué relación existe entre dos pruebas distintas, la 
manera más sencilla es aplicar las dos pruebas al mismo gru-
po de sujetos. Excepto por error aleatorio de medida, si las 
pruebas fuesen equivalentes las puntuaciones de cada suje-
to en cada una de las pruebas deberían ser idénticas. Esto es 
muy difícil que ocurra. Pero las puntuaciones obtenidas en 
cada prueba nos indican cómo es la relación entre ellas. 

Por ejemplo, en la siguiente tabla todos los alumnos con-
testaron a las pruebas X e Y. A simple vista vemos que en 
todos los casos la puntuación en Y es siempre 3 puntos ma-
yor que la puntuación en X. Por tanto, Y es más fácil que X. 

Además, sé que si un alumno obtuviese 50 puntos en la 
prueba X, si se hubiese examinado con la prueba Y habría 
obtenido 53 puntos.2

Alumno Prueba X Prueba Y

Sujeto 1 56 59

Sujeto 2 45 48

Sujeto 3 47 50

Sujeto 4 54 57

Sujeto 5 63 66

Sujeto 6 64 67

Sujeto 7 43 46

Sujeto 8 40 43

Sujeto 9 65 68

Sujeto 10 49 52

En el gráfico adjunto cada punto representa a uno de estos 
diez alumnos. En el eje de abscisas tenemos su puntuación 
en la prueba X y en el eje de ordenadas su puntuación en la 
prueba Y. Si las dos pruebas fuesen estrictamente equivalen-
tes los puntos se situarían sobre la recta diagonal represen-
tada. Como podemos comprobar, dado que la prueba Y es 
ligeramente más fácil que la X, para cada sujeto su puntua-
ción en Y es ligeramente superior a su puntuación en X. Por 
eso los diez puntos quedan por encima de la diagonal.
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La misma puntuación de dos individuos distintos en dos exámenes distintos puede 
indicar capacidades muy diferentes n
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 En la práctica las relaciones no son nunca tan claras y evi-
dentes y muchos factores distintos afectan a esta relación. El 
error de medida es uno de esos factores. 

El error de medida está siempre presente cuando lle-
vamos a cabo una medición, ya sea de magnitudes físi-
cas directamente observables, de magnitudes físicas no 
directamente observables o de magnitudes psicológicas 
no observables. 

En nuestra vida ordinaria ese error de medida puede ser 
tan pequeño que a veces no le prestamos atención. Cuando 
medimos la longitud de una mesa podemos conformarnos 
con una aproximación de algunos milímetros y desprecia-
mos el error de medida. Pero en las mediciones educativas 
ese error puede ser más importante.

En el segundo gráfico vemos las puntuaciones en las 
dos pruebas de interés que podrían haber obtenido los 
sujetos evaluados suponiendo que se tratan de pruebas 
reales. Como vemos, la línea verde es una buena aproxi-
mación a la relación entre esas dos pruebas, pero los 
puntos no se sitúan siempre a la misma distancia de la 
misma. En ese caso tomamos la relación media entre las 
dos series de puntuaciones como mejor aproximación a 
la equiparación.
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Este gráfico nos permite ilustrar el punto central de esta 
cuestión. Si un alumno fuese evaluado con la prueba X y 
obtuviese 60 puntos, podríamos afirmar que hubiese obte-
nido 63 puntos si hubiese contestado la prueba Y.

Por el mismo motivo si un grupo de alumnos hubiese 
obtenido 60 puntos en la prueba X, equivaldría a haber con-
seguido una media de 63 puntos en la prueba Y.

El análisis de las evaluaciones de diagnóstico

En todas las evaluaciones en las que se comparan resultados 
de distintos años o de distintas versiones de una prueba se 
lleva a cabo este proceso de equiparación. Por ejemplo, en 
la muy conocida prueba PISA (Programme for Internacional 
Student Assessment), para poder comparar los resultados de 
años distintos hay un grupo muy grande de preguntas que 
no se publican y que se vuelven a aplicar año tras año. De 
este modo podemos poner en la misma escala los datos de 
los años 2000, 2003, 2006 y 2009.

La Evaluación de Diagnóstico tiene una característica pe-
culiar. Se trata de una prueba de aplicación censal y, por lo 
mismo, sería prácticamente imposible asegurarse de que un 
grupo de ítems quedasen reservados para su utilización en 
más de un año. Por ese motivo, en la Comunidad de Madrid, 
se utiliza un diseño ligeramente distinto.

Un grupo de alumnos de una muestra aleatoria contes-
ta, no sólo la versión común, como todos los alumnos de 
la comunidad, sino que además responde a otra prueba 
adicional que no se hace pública. La primera sirve para 
proporcionar a los alumnos de la muestra una puntuación 
igual que a los del resto de la comunidad. La segunda per-
mite establecer la escala común de años consecutivos. Uti-
lizando los procedimientos estadísticos adecuados, puede 
obtenerse, gracias al diseño empleado, la equivalencia de 
las puntuaciones de años consecutivos y, de este modo, 
determinar la evolución de los resultados académicos de 
los cursos evaluados.

No hacerlo así puede dar lugar a errores importantes. 
Por ejemplo, en el siguiente gráfico vemos la aparente 

evolución de los resultados de Matemáticas en las prue-
bas de Evaluación de 4º de Educación Primaria la Comu-
nidad de Madrid entre los cursos 2005-2006 y 2006-2007. 
Los resultados están expresados en porcentajes de res-
puestas correctas. Aparentemente hay una disminución 

En contra de lo que se ha llegado 
a publicar, entre 2007 y 2008 los 

resultados de Matemáticas de los 
alumnos de 2º de la ESO no sólo no han 
disminuido, sino que han aumentado 
ligeramente n
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de los rendimientos, pasando de 56,2 puntos a 53,1. La 
línea roja representa la supuesta evolución con datos 
que no son equivalentes. Como esta evaluación es cen-
sal, las pruebas utilizadas cada año son distintas. Aunque 
se trata siempre de construir pruebas equivalentes, los 
ítems concretos que se utilizan no son iguales. A la vista 
de estos resultados parece que en el curso 2006-2007 
el rendimiento medio en Matemáticas desciende desde 
56,2 a 53,1. 
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Sin embargo, utilizando el diseño de equiparación pre-
viamente planificado, las dos pruebas fueron aplicadas a 
un mismo grupo de alumnos, por lo que es posible conocer 
la relación de dificultad entre las mismas. La línea azul nos 
muestra que cuando se lleva a cabo la conversión de las es-
calas realmente la prueba de 2006-2007 era más difícil que 
la del año anterior. De hecho los alumnos que obtenían de 
media 53,1 puntos en la prueba nueva obtenían de media 
59,3 en la prueba anterior. Es decir, si hubiésemos aplicado 
la misma prueba que el año anterior este año hubiésemos 
obtenido un media de 59,3. Por tanto el rendimiento medio 
en matemáticas no sólo no había disminuido sino que había 
aumentado ligeramente. Y los aparentes descensos se deben 
simplemente a variaciones en la dificultad de la prueba.

Del mismo modo, cuando analizamos los datos que se 
presentaban en la noticia del inicio de este artículo, vemos 
que, efectivamente, los números pueden engañarnos.

Según la noticia, entre el cuso 2007-2008 y 2008-2009 el 
rendimiento medio en Matemáticas de los alumnos de 2º de 
la Educación Secundaria Obligatoria (ESO) pasó de un 58,3% 
de respuestas correctas a un 53,6%. Es decir, habría habido 
una disminución de 4,7 puntos porcentuales.

En el siguiente gráfico tenemos las puntuaciones corres-
pondientes a Matemáticas de 2º de la ESO para los años 
2006-2007, 2007-2008 y 2008-2009. Estos datos sí están 
equiparados, es decir, pertenecen a una misma escala y son 
por tanto perfectamente comparables. Además de la media 
de cada año tenemos representado el máximo y el mínimo 
del intervalo de confianza del 99% para cada año.
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Como podemos ver la media equivalente pasó de 58,1 el 
primer año, a 58,3 el segundo y subió hasta 62,03 el tercero. 
Es decir, no sólo no bajó 4,7 puntos entre 2006-2007 y 2007-
2008, sino que subió 3,7 puntos en la escala. 

Por tanto, no lo olvidemos. En las evaluaciones educati-
vas los números pueden engañarnos si no comparamos las 
cantidades que son realmente equivalentes. Y eso puede 
llevarnos a conclusiones erróneas como las que aquí hemos 
señalado.

Conclusiones

La misma puntuación de dos individuos distintos en •	
dos exámenes distintos puede indicar capacidades 
muy diferentes. 
El procedimiento técnico para hacer comparables pun-•	
tuaciones de pruebas distintas se denomina «Equipa-
ración».
Para poder equiparar dos pruebas es necesario que •	
compartan preguntas, o que una misma población 
responda a las dos pruebas. 
En la Comunidad de Madrid los rendimientos en Ma-•	
temáticas de los alumnos de 2º de la ESO no sólo no 
han disminuido en el último año sino que ha habido un 
ligero incremento en el resultado.


