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El disefo adecuado de los cuadernillos que han de responder los escolares cuando se evaltan sus
competencias académicas es una cuestion clave en la construccién de las pruebas. Un disefio po-
co equilibrado puede ocasionar una calibracién inadecuada de los pardmetros de los items y, por
tanto, generar un sesgo a la hora de estimar el nivel de competencia de la poblacion escolar. El
objetivo de este trabajo es mostrar las posibilidades que los constructores de tests tienen a la ho-
ra de realizar el disefio de los cuadernillos de evaluacién. Se entiende por disefio de cuadernillos
la organizacion, arreglo y distribucion de la coleccion de items de acuerdo con unas reglas ex-
traidas del disefio experimental. Se revisan los tipos de diseflos de cuadernillos que estdn emple-
ando las administraciones educativas en Espaiia para la realizacién sus evaluaciones de diagnds-
tico. Se identifican las principales carencias en este dmbito de la construccién de tests y se pre-
senta una coleccion amplia y representativa de disefios de cuadernillos que pueden utilizarse en
la construccion de los instrumentos de evaluacién de las competencias basicas.
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Booklet designs for the evaluation of basic skills. A proper design of the booklets that the stu-
dents have to answer when assessing their academic skills is a key issue in the development of
the tests. Inadequate designs can cause improper calibration of item parameters and therefore ge-
nerate a bias when estimating the competence level of the school population. The main goal of
this paper is to show the possibilities that tests developers have when making the design of the
assessment booklets. The design of booklets is defined as the organization, arrangement and dis-
tribution of the items according to the rules of the experimental design. We review the kinds of
designs of booklets that are using the education authorities in Spain to perform their diagnostic
evaluations. Major gaps in this area of test construction are analyzed, and a representative co-
llection of designs of booklets that can be used in the construction of evaluation instruments of
basic skills are presented.
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Las evaluaciones de diagnéstico en Espaiia

La Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo,
de Educacién (LOE) reconoce en su predm-
bulo la importancia de la evaluacién del sis-
tema educativo como factor de calidad edu-
cativa y transparencia del propio sistema. En
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consonancia con este argumento la LOE in-
troduce como novedad la realizacién de eva-
luaciones de diagndstico de las competen-
cias bdsicas alcanzadas por el alumnado. Ya
dentro de su articulado la LOE distingue dos
clases de diagndstico en funcién de las fina-
lidades, el alcance y cardcter de la evalua-
cion y la responsabilidad de su desarrollo.
En el articulo 144 regula la Evaluacion
General de Diagnostico. Su finalidad es en-
juiciar la situacién del sistema educativo es-
pafiol. Dicha evaluacién se llevard a cabo
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sobre una muestra representativa de centros
y alumnado, tanto a nivel estatal como au-
tonémico, y tendrd un caracter externo para
los centros seleccionados. La responsabili-
dad de liderar la evaluacién recae sobre el
Instituto de Evaluacion del Ministerio de
Educacion. Las demds administraciones
educativas colaborardn en el diagndstico
general del sistema mediante la participa-
cién en los drganos rectores y comisiones
de asesoramiento técnico del Instituto de
Evaluacién.

La LOE establece en otros dos articulos
(el 21 para educacion primaria y el 24 para
secundaria obligatoria) la Evaluacion de
Diagndstico. Su finalidad es que todos los
centros evalden de forma periddica y siste-
madtica las competencias alcanzadas por su
alumnado. Se trata pues de una evaluacion
de alcance censal y de cardcter interno y for-
mativo, es decir, serd realizada por y para
los propios centros educativos. Las Comuni-
dades Auténomas apoyaran a los centros en
su diagndstico, facilitindoles los modelos
necesarios para su realizacion. Por ello, to-
das las administraciones educativas han cre-
ado unidades e instituciones publicas dedi-
cadas a este objetivo. En el anexo I se mues-
tran todas ellas.

Para poner en marcha la Evaluacién Ge-
neral de Diagndstico el Ministerio de Edu-
cacién encargé a un grupo de expertos la
elaboracion del marco de la evaluacién (Mi-
nisterio de Educacion, 2009a). Los puntos
que estructuran dicho marco responden a las
tareas propias de un programa de estas ca-
racteristicas, desde la definicion, finalidades
y fundamentos legales, hasta los procedi-
mientos de difusion de resultados y conclu-
siones. De igual modo, cada Comunidad
Auténoma ha comenzado a elaborar su pro-
pio marco tedrico para fundamentar su Eva-
luacién de Diagndstico, de tal forma que ya
se dispone de un buen nimero de materiales
relevantes: Comunidad de Madrid (2008),
Generalitat de Catalunya (2009a), Gobierno
de Aragén (2008), Gobierno de Canarias
(2009), Gobierno de La Rioja (2009), Go-
vern de les Illes Balears (2009), Gobierno de
Navarra (2008), Gobierno del Principado de

Asturias (2007a, 2008), Gobierno Vasco
(2009), Junta de Andalucia (2008), Junta de
Comunidades de Castilla-La Mancha (2009)
y Ministerio de Educacién (2009b).

La prescripcion legal de la evaluacion
de diagndstico ha tenido como principal
consecuencia que todas las administraciones
educativas hayan creado servicios especiali-
zados en el tema. El esfuerzo de los mismos
en el dltimo lustro permite disponer ahora
de un corpus normativo, tedrico y técnico
sobre todos los aspectos implicados en los
procesos de evaluacion de sistemas educati-
vos, tan necesarios a la hora de impulsar una
estrategia nacional de innovacién (Arana,
2010).

Objetivo del trabajo

Este trabajo se centrard en un aspecto
muy concreto de toda evaluacién de diag-
ndstico: el disefio de los cuadernos de eva-
luacidn, es decir, el modo de organizar y dis-
tribuir los items dentro de los cuadernillos.

El disefio de los cuadernillos es una ta-
rea vital en la evaluacién de las competen-
cias académicas, puesto que un disefio de-
fectuoso puede ocasionar una calibracién
sesgada de los pardmetros de los items y, por
tanto, una deriva a la hora de estimar el ni-
vel de competencia de la poblacién escolar.
El disefio de cuadernillos afecta al corazén
mismo de la evaluacién de diagndstico, con-
sistente en estimar las competencias alcan-
zadas por el alumnado. Un disefio deficien-
te puede invalidar las inferencias que se re-
alicen sobre el nivel de conocimientos de la
poblacién escolar.

Tras revisar los marcos tedricos publica-
dos por las distintas administraciones educa-
tivas espailolas, se puede observar que el di-
sefio de los cuadernillos es un tema al que se
ha prestado poca atencién, de hecho en la
mayoria de los marcos tedricos consultados
las referencias al disefio de los cuadernillos
son practicamente nulas. Los casos que
mencionan el tema se limitan a realizar re-
comendaciones generales, sin entrar a consi-
derar como se realiza verdaderamente el di-
sefio de los cuadernillos.
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Recientemente Frey, Hartig, y Rupp
(2009) después de revisar las revistas espe-
cializadas, los informes técnicos de los gran-
des programas de evaluacion y los manuales
de referencia llegan a la conclusién de que
no existe en la actualidad una teoria sobre el
disefio de cuadernos de evaluacién, por lo
que no se dispone de una documentacién
técnica que indique a los constructores de
tests y pruebas de evaluacion cudl es el dise-
flo de cuadernillos ptimo para una evalua-
cién de diagndstico concreta.

En suma, el disefio de cuadernillos de
evaluacion es un campo poco explorado pero
también una decision técnica de vital impor-
tancia, ya que un disefio defectuoso y poco
equilibrado puede llevar a conclusiones ses-
gadas e imprecisas sobre el nivel de compe-
tencia de la poblacion escolar. Pretendemos
aportar algo de luz sobre este punto para
orientar a los constructores de las pruebas
cuando tengan que decidir sobre este aspecto.

El trabajo se ajusta al siguiente esque-
ma. En primer lugar se presentaran los ele-
mentos fundamentales en el disefio de los
cuadernillos de evaluacién. A continuacién
se revisard el “estado de la cuestién” en las
evaluaciones de diagndstico realizadas por
las administraciones educativas espafiolas.
En el tercer punto se mostrara cémo el dise-
fio de los cuadernillos de evaluacién sigue
las mismas reglas del disefio experimental.
Finalmente se mostrard una coleccién am-
plia y representativa de los disefios de cua-
dernillos empleados en la evaluacién de sis-
temas educativos. El trabajo se cierra con
unas consideraciones generales sobre la
eleccion de un disefio u otro en funcién de
las ventajas e inconvenientes de cada uno.

Elementos del diseno de cuadernillos

El disefio de cuadernillos es el procedi-
miento por el cual los items de la evaluacién
se asignan a los cuadernillos con el fin de lo-
grar estimaciones insesgadas de los items y
de la competencia poblacional. Considere-
mos, por ejemplo, los programas de evalua-
cién educativa mds reputados: Programme
for International Student Assessment (PI-

SA), Trends in International Mathematics
and Science Study (TIMSS), Progress in In-
ternational Reading Literacy Study (PIRLS)
o National Assessment of Educational Pro-
gress (NAEP). Todos ellos emplean cientos
de items, por lo que la arquitectura de sus
cuadernillos se complejiza bastante e inclu-
ye una serie de elementos que van mds alld
del simple item. Estos elementos que verte-
bran la organizacion de los cuadernillos son
los siguientes: item, unidad de evaluacién
(testlet o también units) , cluster de items o
simplemente cluster, cuadernillos de eva-
luacion (booklet o subtest), y coleccion de
items de la evaluacién (item pool).

El item es cada una de las preguntas que
conforman la evaluacién. El conjunto total
de items recibe el nombre de coleccién de
items de la evaluacion (item pool). Ahora
bien, en las evaluaciones de diagndstico
educativo es muy frecuente que los {tems no
aparezcan aislados, ni se redacten de forma
independiente. Al contrario, los items res-
ponden al formato de {tems dependientes del
contexto, los cuales estdn especialmente in-
dicados para evaluar procesos complejos
mediante grupos de items (Muiiiz, Hidalgo,
Garcia-Cueto, Martinez, y Moreno, 2005).
Este tipo de items comienza presentando un
estimulo (un texto, un grafico, una tabla o
varios de estos elementos combinados), que
describe una situacién-problema y que va
seguido de una serie de items referidos o
anidados a dicha situacién estimular. Estos
items dependientes del estimulo o contexto
responden fundamentalmente a dos forma-
tos: cerrados de eleccion mdltiple y abiertos,
ya sean de respuesta corta o de respuesta
construida. En la literatura especializada el
conjunto que conforman un estimulo y los
items dependientes del mismo recibe el
nombre de festlet (Frey et al., 2009) o units
(OCDE, 2005). En los marcos tedricos de
las administraciones educativas se conocen
también como unidades de evaluacién (por
ejemplo, Ministerio de Educacién 2009a,
2009b). El nimero de items de estas unida-
des de evaluacidn es bastante variable. Asi,
por ejemplo en PISA 2006 algunas units
contienen un udnico item (OCDE, 2005),
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Figura 1. Elementos estructurales de los cuadernillos de evaluacion

mientras que en PIRLS 2006 cada una de las
lecturas propuestas va seguida de unos 12
items de promedio (Martin, Mullis, y Ken-
nedy, 2007).

Si se dispone de un nimero pequefio de
unidades de evaluacion, éstas pueden tomar-
se como la base para organizar el disefio de
cuadernillos. Sin embargo, cuando la colec-
cién de items incluye centenares de reacti-
vos el nimero de unidades de evaluacién es,
por lo general, bastante elevado. Entonces
manejar un gran nimero de unidades-pro-
blema se vuelve una tarea compleja y labo-
riosa, que compromete la consecucion de un
disefio limpio y equilibrado. La solucién
que ofrece el disefio de cuadernillos llegado
a este punto es agrupar dos o mds unidades
de evaluacion en clusters de items (Frey et
al., 2009), también denominadas bloques de
items (blocks) siguiendo la nomenclatura
empleada en los estudios TIMSS y PIRLS
(Olson, Martin, y Mullis, 2008). La Figura 1
muestra los elementos estructurales en el di-
sefio de cuadernillos.

En definitiva, en la arquitectura de un
cuadernillo los items se agrupan en unidades
de evaluacién de tamaiio variable. Si el nd-
mero de unidades es elevado éstas se agru-
pan en clusters o bloques de items, que son
homogéneos en cuanto a nimero de items o

al tiempo necesario para responder a cada
cluster. Los cuadernillos de evaluacion con-
tienen dos 0 mads clusters de items. Por tan-
to, los elementos sobre los que se asienta el
disefo de cuadernillos son los clusters o, en
su defecto, las unidades de evaluacion. En
cualquier caso los items individuales nunca
deben ser tratados como los referentes para
construir un buen disefio de cuadernillos en
evaluaciones de la envergadura de un diag-
nostico de sistema educativo.

El disefio de cuadernillos en las
evaluaciones de diagndstico en Espaiia

Una vez que se ha determinado el nime-
ro y el tamafio de los bloques o clusters de
items es necesario elegir un disefio que per-
mita combinar y distribuir los clusters de
forma arménica y equilibrada dentro de los
cuadernillos. Frey et al. (2009) sefialan que
la eleccion del disefio de los cuadernillos es-
ta determinada por una serie de condicio-
nantes previos, decisiones que generalmente
superan el dmbito técnico pero que limitan
el tipo de disefio a emplear. Aqui se identifi-
can cuatro condicionantes: el nimero de
competencias o dreas curriculares que se
evaluaran con los cuadernillos; la relacion
entre el tamailo de la coleccion de {tems y el
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tiempo de evaluacién disponible; la necesi-
dad de controlar los efectos que pueden ses-
gar la estimacion de los pardmetros de los
items y de la competencia de la poblacién; y
la reutilizaciéon de items en evaluaciones
posteriores.

A continuacién se revisa como las admi-
nistraciones educativas dan respuesta a estos
condicionantes en sus cuadernillos de eva-
luacion. Llegados a este punto es necesario
realizar una advertencia, el formato de apli-
cacion de la prueba también tiene su impor-
tancia en la eleccién del disefio y, por tanto,
puede considerarse un condicionante mas
del mismo. Sin embargo, el presente analisis
se centra solo en los disefios empleados pa-
ra pruebas de lapiz y papel aplicadas colec-
tivamente a grupos-aula. Es cierto que otros
formatos de prueba y otras condiciones de
aplicacion son posibles. No obstante, la apli-
cacion colectiva de tests clasicos es, por el
momento, el formato mayoritario en las eva-
luaciones de diagndstico.

El nimero de competencias o dreas
curriculares a evaluar

La LOE prescribe que el diagndstico
educativo se centrard en evaluar el nivel de
alumnado en competencias bdsicas antes
que en dreas curriculares. Esto significa que
la evaluacién de una competencia (por
ejemplo, competencia digital, comunicacién
lingiifstica o aprender a aprender) incluye
contenidos de varias dreas curriculares. En
todo caso, sean competencias o disciplinas
curriculares, el nimero de las mismas que
sean objeto de evaluacion es uno de los fac-
tores que mds complejidad introduce en el
diseflo de cuadernillos. En funcién del nd-
mero de competencias evaluadas se pueden
distinguir dos tipos de disefios. Por un lado
aquellos donde con un tnico juego de cua-
dernillos se evalian dos o mds competencias
y, por otro, los disefios para evaluar una so-
la competencia. En evaluacion de sistemas
educativos ambas opciones estdn bien repre-
sentadas. Por ejemplo, PIRLS evalia exclu-
sivamente comprension lectora. Por su par-
te, la evaluacion de diagnéstico norteameri-

cana, NAEP ha manejado las dos opciones a
lo largo de sus cuatro décadas de existencia.
Sin embargo, en la actualidad cada drea cu-
rricular evaluada tiene su propia coleccién
de cuadernillos.

La segunda posibilidad, es decir, evaluar
dos 0 mds competencias con un tinico juego
de cuadernillos, también tiene sus adeptos.
Es, por ejemplo, la opcién implementada en
PISA donde su tnico juego de cuadernillos
incluye items de comprensién lectora, mate-
madticas y ciencias. Similar planteamiento se
encuentra en TIMSS donde los cuadernillos
presentan items de matemadticas y ciencias.

En Espaiia la tendencia mayoritaria ha
sido evaluar entre dos y cuatro competen-
cias en cada estudio diagndstico (Generalitat
de Cataluna, 2010; Gobierno de Aragén,
2010; Gobierno de Canarias, 2009; Gobier-
no de Cantabria, 2010; Gobierno de La Rio-
ja, 2009; Gobierno de Navarra, 2010; Go-
bierno del Principado de Asturias, 2007b,
2007¢c, 2010; Gobierno Vasco, 2010; Go-
vern de les Illes Balears, 2010; Junta de An-
dalucia, 2007a, 2007b, 2009, 2010; Junta de
Castilla y Ledn, 2009; Ministerio de Educa-
cién, 2009a, 2009b; Regién de Murcia,
2009; Xunta de Galicia, 2010).

Pese a que todas las comunidades aut6-
nomas evalian mds de una competencia,
hasta el momento la decisién practicamente
undnime es que cada competencia tenga su
propio diseflo de cuadernillos. Esta eleccién
supone que habrd tantos juegos de cuaderni-
llos como competencias evaluadas. De la
anterior afirmacién cabe exceptuar la pro-
puesta de Castilla-La Mancha. Se trata de
una experiencia interesante que, en algunos
aspectos, se aparta de los planteamientos
mas ortodoxos que siguen el resto de las ad-
ministraciones educativas al intentar superar
la idea de que detrds de cada competencia
subyace la evaluacion preferente de un drea
curricular. Sus cuadernillos se llaman unida-
des de evaluacién y contienen items de va-
rias competencias. De esta forma el juego de
unidades de evaluacion permite evaluar to-
das las competencias sancionadas legalmen-
te en cada estudio diagndstico, aunque exige
seis horas de trabajo individual (Junta de
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Comunidades de Castilla-La Mancha, 2009,
2010).

Las dos opciones barajadas hasta el mo-
mento tienen sus ventajas e inconvenientes.
Por supuesto el disefio serd mds simple si
cada competencia dispone de su propio jue-
go de cuadernillos. Y al contrario: la organi-
zacion del disefio se vuelve mas compleja a
medida en que un dnico juego de cuaderni-
llos incluya mds competencias. En este se-
gundo caso el disefio deberd contemplar la
cuestion de la proporcionalidad de cada
competencia en la evaluacién. Por ejemplo,
en cada edicién de PISA una de las tres com-
petencias es principal y las preguntas referi-
das a la misma suponen algo mas de la mi-
tad del total de items. En cambio en TIMSS
los items de matemadticas y ciencias se re-
parten paritariamente.

Por el contrario, si un tnico juego de
cuadernillos contiene mds de una competen-
cia puede aligerar aspectos relativos a la lo-
gistica de la evaluacién rebajando el nime-
ro de cuadernillos, guias y plantillas de co-
rreccion y simplificando el proceso de gra-
bacidn de datos. A lo largo de este trabajo se
presentardn algunos diseflos que permiten
evaluar dos o mds competencias con un tni-
co juego de cuadernillos.

La relacion entre el tamafio
de la coleccidn de items y el tiempo
de evaluacion disponible

La segunda decisién que condiciona la
organizacion de los cuadernillos es el nime-
ro total de ftems y su relacién con respecto
al tiempo de evaluacién disponible. Segura-
mente es el condicionante mas influyente a
la hora de decidir el disefio de las pruebas.
Tal es asi que los disefios que se presentardn
mas adelante estdn clasificados por este cri-
terio. Atendiendo a esta relacion los disefios
se pueden agrupar en dos clases. Por un la-
do, arreglos donde la coleccién de items
equivale al tiempo de evaluacion disponible.
Por otro, disefios en los que responder a la
coleccién de items supera el tiempo disponi-
ble. Imaginese que para evaluar una compe-
tencia se dispone de una sesién ordinaria de

50 minutos. Si el nimero de items fuese pe-
quefio —por ejemplo, entre 25 y 30- los estu-
diantes podran responder a todos ellos den-
tro del limite temporal de la sesién y, por
tanto, todo el alumnado responderd a los
mismos ftems. En cambio si la coleccién
contuviera, por ejemplo, 150 items serd im-
posible que cada estudiante responda a to-
dos ellos en el tiempo asignado para evaluar
la competencia. En este caso cada estudian-
te s6lo contestara a una parte de la coleccién
completa —unos 30 items aproximadamente-
y no tendra oportunidad de contestar al res-
to —en torno a 120 en este ejemplo-. Con es-
ta segunda estrategia los estudiantes no res-
ponden a los mismos items.

La tendencia mayoritaria en las evalua-
ciones de diagnéstico en Espafia es que la
coleccién de items de cada competencia se
pueda responder dentro de los limites tem-
porales asignados para evaluar dicha com-
petencia (Comunidad de Madrid, 2008; Go-
bierno de Aragén, 2010; Gobierno de Cana-
rias, 2009; Gobierno de Navarra, 2008; Go-
bierno de la Rioja, 2009; Junta de Andalu-
cia, 2008; Junta de Castilla y Ledn, 2009;
Region de Murcia, 2009). Es mds, a la vista
de los marcos tedricos y de las pruebas libe-
radas, la opcién empleada en estos casos es
construir un dnico modelo de cuadernillo
por competencia evaluada. El marco de la
evaluacion del Pais Vasco explicita la razén
de emplear un cuadernillo tnico: asegurar la
comparacién individual de los resultados
haciendo que todos los estudiantes respon-
dan a los mismos items y en las mismas con-
diciones (Gobierno Vasco, 2008a).

Por su parte, cuatro administraciones
educativas plantean el uso de dos o mds cua-
dernillos por competencia evaluada: el Mi-
nisterio de Educacién, Asturias, Baleares y
Galicia. El marco de la evaluacién del Mi-
nisterio de Educacion es el que mejor expli-
cita las caracteristicas generales de un dise-
flo matricial de cuadernillos de evaluacidn.
En todo caso, tanto para la Evaluacién Ge-
neral de Diagnédstico, como para la evalua-
cién de Ceuta y Melilla, el tema queda des-
pachado con un parrafo dentro del capitulo
referido al instrumental de evaluacién (Mi-
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nisterio de Educacién, 2009a, 2009b). En
ambos documentos se indica que la colec-
cién de items de cada competencia se divi-
dird en diferentes cuadernillos, que se apli-
caran a distintos grupos de alumnado con el
fin de incluir el mayor nimero de ftems po-
sibles. A continuacién menciona las condi-
ciones generales que deben cumplir el dise-
flo de cuadernillos de la evaluacién ministe-
rial: los items deben distribuirse equilibra-
damente a lo largo de los cuadernillos, y or-
ganizarse respetando cierta combinacion
que permita contar con items de anclaje a
partir de los cuales integrar los resultados de
los alumnos en la misma escala.

Sin embargo, en su documento-marco el
Ministerio de Educacion no precisa ni el ni-
mero de ftems por competencia ni el disefio
de cuadernillos a emplear. Ademads, como
tampoco libera pruebas completas, ya que
reserva items para estudios de tendencia, no
es posible reconstruir el disefio matricial
empleado por la administracion central de
educacion. A similar conclusién se llega en
el caso de Galicia: inicialmente se anuncia
el uso de dos modelos de cuadernillo por
competencia (Xunta de Galicia, 2009). Sin
embargo en la documentacién publicada por
la administracién gallega no se ha encontra-
do mencién alguna sobre el tipo de disefio
elegido ni sobre la distribucién de los items
dentro de los cuadernillos.

Los materiales liberados por Asturias y
Baleares han permitido recrear los disefios
matriciales que subyacen a la ordenacién de

los items en los cuadernillos. En ambos ca-
sos la opcién empleada con preferencia ha
sido el disefio de anclaje fijo de items, es de-
cir, en todos los cuadernillos de evaluacion
hay un grupo de items comunes que se pre-
sentan en la misma posicion. Este disefio tie-
ne dos virtudes: incluye un buen nimero de
items por competencia para cubrir adecua-
damente las especificaciones de contenido
de la evaluacién, y asegura buenas condicio-
nes de comparacion de resultados (Gobierno
del Principado de Asturias, 2007a; Govern
de les Illes Balears, 2009, 2010).

Como ejemplo de este tipo de anclaje se
muestra el disefio implementado en Asturias
para evaluar la comprension lectora en el afio
2009. En dicha evaluacién se elaboraron 7
unidades de lectura de idéntica estructura: un
texto seguido de 6 items. La coleccion com-
pleta lecturas y preguntas aparejadas equiva-
lian a 105 minutos de evaluacién. Sin embar-
go, el disefio adoptado permitié que cada es-
tudiante sélo invirtiera un maximo de 30 mi-
nutos. Como se observa en la Tabla 1, todos
los cuadernillos comenzaban con la misma
unidad de lectura, que funcionaba como el
test de anclaje del disefio. Al colocar el test de
anclaje al inicio de todos los cuadernillos se
buscaba que las condiciones de aplicacion del
mismo fuesen lo mas homogéneas e idéneas
posibles. A continuacién del test anclaje se
ubicaba una segunda unidad de lectura, que
era diferente en cada cuadernillo.

Cualquiera de las dos opciones plantea-
das tiene ventajas e inconvenientes (Childs

Tabla 1. Diseiio de cuadernillos en la evaluacion de Diagndstico de Asturias. 2009

Tipo de Unidad Nombre

Numero del Cuadernillo

de la Unidad 1 2 3 4 5 6

Unidad Comtin (Test de Anclaje)

Lectura - C

Lectura — 1
Lectura — 2
Lectura — 3
Lectura — 4
Lectura — 5
Lectura — 6

Unidad Propia de Comprension Lectora

1 Posicién de la Unidad en el Cuaderno.
Fuente: elaboracién propia.
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y Jaciw, 2003; Frey et al., 2009). Si la colec-
cién de items es pequefia (equivalente al
tiempo de evaluacion disponible) la planifi-
cacion del disefio de cuadernillos es relati-
vamente sencilla y es posible encontrar una
estructura equilibrada y simétrica con un nu-
mero pequefio de cuadernos. En cambio, si
el tiempo para responder a la coleccién de
items supera el limite temporal disponible el
diseflo se vuelve mds complejo. En este ca-
so s6lo caben dos posibilidades: aumentar el
nimero de cuadernos o establecer disefios
mas complejos que permitan manejar un nu-
mero relativamente pequeflo de cuadernos
sin que la estimacion de los pardmetros de
los items se vea afectada.

Ya se apuntd que, en algunos casos, se
considera que evaluar a todo el alumnado
con un tnico modelo de cuadernillo es la
opcién mds equitativa para comparar rendi-
mientos individuales. Sin embargo, es una
estrategia con dos riesgos claros. El primero
estd relacionado con la sustantividad o re-
presentatividad del contenido de la propia
evaluacion. Trabajar con un pequefio nime-
ro de items puede afectar a la validez de
contenido de la prueba (Muiiiz, 2001). En
segundo lugar el empleo un cuadernillo tni-
co e idéntico para todo el alumnado puede
sesgar la estimacion de los pardmetros de
los items y, por ende, el nivel de competen-
cia de la poblacion. En el siguiente apartado
se tratard esta idea con mds detenimiento.

Por su parte, el empleo de una coleccién
de items amplia ofrece mds garantias con
respecto a la validez de contenido de la
prueba y estima con mayor precisién la
competencia de la poblacién en la compe-
tencia evaluada. En cambio, como los estu-
diantes no responden a los mismos items se
corren mayores riesgos a la hora de estable-
cer comparaciones individuales. No obstan-
te es necesario realizar dos matizaciones a la
anterior afirmacién. La primera es que, por
sus caracteristicas, no estd nada claro que
una evaluacién de diagnéstico educativo
pueda ofrecer estimaciones fiables a nivel
individual. La segunda cuestion es que, par-
tiendo de un disefio de cuadernillos adecua-
do, los desarrollos psicométricos actuales

permiten construir una Unica escala de pun-
tuaciones para todo el alumnado, aunque és-
te no responda exactamente a las mismas
preguntas. Para ambas cuestiones véase, por
ejemplo, los informes técnicos de PISA
(OCDE, 2002, 2005).

Control de los sesgos en la estimacion
de los parametros de los items

En el apartado anterior se advirtié que el
disefio de cuadernillo tinico puede sesgar la
estimacién de los pardmetros de los items y de
la competencia de la poblacion. Estos poten-
ciales sesgos ocurren porque una evaluacion
basada en tnico modelo de cuadernillo no ga-
rantiza el control de los efectos de posicién y
arrastre de los ftems. Ambos efectos tienen la
misma naturaleza ya que estan asociados a la
ubicacion de los items en los cuadernillos. Ca-
balmente se espera que la dificultad de un
item esté determinada exclusivamente por el
tipo de tarea o proceso cognitivo implicado en
su solucién. Sin embargo, se sabe que esta di-
ficultad puede depender, al menos en parte,
del lugar que el item ocupa en el cuadernillo.
Por ello, un buen diseio de cuadernillos nece-
sita neutralizar estos efectos.

El parametro de un item puede sesgarse
por el orden de presentacién del reactivo, es-
te hecho se conoce como efecto de posicion.
La OCDE (2005) estima que un mismo {tem
es, de promedio, un 10% mas fécil si apare-
ce al inicio del test que si estd ubicado al fi-
nal. En el disefio de cuadernillos el efecto de
posicion puede controlarse haciendo que to-
dos los items aparezcan en todas los érdenes
posibles y complementariamente disponien-
do de un modelo matematico que tenga en
cuenta la posicién de los items dentro del
cuadernillo.

Por su parte, el efecto de arrastre advier-
te que el indice de dificultad de un item pue-
de quedar contaminado por los items presen-
tados previamente en el cuadernillo. Por
ejemplo, si al final de un cuaderno aparece un
conjunto de items de geometria estos pueden
ser mds fdciles si previamente el alumnado ha
respondido a otros items similares. De igual
modo, el efecto de arrastre puede aparecer si
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la respuesta un item depende informacion
contenida en otros items del cuadernillo o de
la respuesta dada en items previos. El efecto
de arrastre supone un problema grave para
los modelos psicométricos de Teoria de Res-
puesta a los ftems (TRI), ya que viola el prin-
cipio de independencia local, esto es, que la
probabilidad de acertar un item cualquiera es
independiente de la probabilidad de acierto
en el resto de los items del cuadernillo (Mu-
iz, 1997). Al igual que ocurre con el efecto
de posicidn, el modo de controlar el efecto de
arrastre en la estimacion de los pardmetros de
los {tems pasa por una estrategia doble: orga-
nizar los clusters de items de forma balance-
ada dentro de los cuadernos e incluir el efec-
to de arrastre de los ftems dentro del modelo
de respuesta al item que se emplee en la esti-
macién de los pardmetros.

Evidentemente cuando la evaluacién
emplea un dnico modelo de cuadernillo es
imposible controlar los efectos de posicion y
arrastre, lo que introduce un potencial de
sesgo importante. Dentro de las administra-
ciones que emplean mds de un cuadernillo
de evaluacién por competencia hay algunas
evidencias de que dichos efectos sf se tienen
en cuenta. El Ministerio de Educacion lo ha
formulado teéricamente en su marco de eva-
luacidn, indicando que dentro de los cuader-
nillos, las unidades de evaluacion deben
aparecer en diferentes posiciones para eva-
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luar la relacién entre la posicion del item en
cada cuadernillo y su dificultad (Ministerio
de Educacion, 2009a, 2009b).

En los disefios de items de anclaje fijo,
como el mostrado en la Tabla 1, las posibili-
dades de controlar los efectos de posicion y
arrastre son también limitadas. La restric-
cién de que el test de anclaje aparezca en la
misma posicién en todos los cuadernillos
para asegurar iguales condiciones de admi-
nistracién a todo el alumnado cercena esta
posibilidad.

Baleares ha empleado un diseflo donde
el test de anclaje ocupa distintas posiciones
lo que permite balancear el efecto de la difi-
cultad de los items en funcién de su ubica-
cién dentro de los cuadernillos. En la Tabla
2 se muestra la organizacién de los items en
los cuadernillos de Competencia Matemati-
ca de 4° curso de Educacién Primaria del
afio 2009. Esta prueba constaba de 51 items
pertenecientes a 10 unidades-problemas, las
cuales a su vez se distribuyeron en 3 cuader-
nillos. Habia 2 unidades (London Eye y Bit-
lles, 14 items en total) que se repiten en los
3 cuadernos ocupando distintas posiciones:
por ejemplo, la unidad London Eye se ubica
en la primera posicion en el cuaderno 1, en
la tercera en el 2 y en el cuarta en el 3.

En definitiva, la revisién de lo publica-
do hasta el momento por las administracio-
nes educativas indica que sus disefios de

Tabla 2. Diserio de cuadernillos en la evaluacion de Diagndstico de Islas Baleares. 2008-2009

Tipo de Unidad Nombre

de la Unidad

Numero de items
en la unidad 1 2 3

Numero del Cuadernillo

Anclaje London Eye

Bitlles

[ le)

1 3 4
4 5

Genograma
Planol
Excursi6
Monuments
IMC
Ferreteria
Malalties
Camp

Unidad propia
de cada cuadernillo

W Wk WO

—

—_

1 Posicién de la Unidad en el Cuaderno.

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos contenidos en http://iagse.caib.es/aval_1.htm.
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cuadernillos presentan lagunas importantes
en cuanto al control de los sesgos que afec-
tan a la estimacion de la competencia pobla-
cional. El control del efecto de posicion de
los items estd planteado tedricamente en el
marco tedrico del Ministerio de Educacién y
resuelto s6lo parcialmente en algunos dise-
flos como el balear. Por su parte, ninguno de
los disefios presentados asegura el control
del efecto de arrastre de los items.

Reutilizacion de los items
en evaluaciones posteriores

El tltimo condicionante para establecer
el diseflo de cuadernillos de evaluacion es la
posibilidad de reutilizar items en evaluacio-
nes posteriores. Se trata de una préctica ha-
bitual en los grandes programas de evalua-
cion educativa, tales como PISA, TIMSS,
PIRLS o NAEP. El Ministerio de Educacién
ha realizado comparaciones longitudinales
antes incluso de la Evaluacién General de
Diagnéstico (Ministerio de Educacién, Cul-
tura y Deporte, 2001, 2003; Ministerio de
Educacién y Ciencia, 2005; Ministerio de
Educacién, 2009c¢). Por su parte, el Pais Vas-
co recoge en su marco tedrico la previsién
de realizar comparaciones a lo largo del
tiempo (Gobierno Vasco, 2008a). Una lectu-
ra conjunta de estos documentos permite es-
tablecer las finalidades y caracteristicas ge-
nerales de un disefio de anclaje longitudinal
y los criterios para la seleccion de los items
que formaran parte de dicho anclaje.

La finalidad de reutilizar items a lo lar-
go del tiempo es valorar evolucién dindmica
de los resultados tanto del sistema en gene-
ral como de los centros en particular. De es-
ta forma la comparacién longitudinal permi-
tird comprobar el grado de eficacia de las
medidas que vayan tomando y analizar bue-
nas practicas.

Para formar parte del anclaje longitudi-
nal se seleccionardn items que hayan de-
mostrado su fiabilidad, estabilidad y alta
significatividad a la hora de evaluar un as-
pecto concreto de una competencia.

Las caracteristicas generales de este di-
sefio deben ser las siguientes: los items co-

munes a dos o mds evaluaciones deben ser
escrupulosamente iguales en su enunciado y
alternativas de respuesta; deben ubicarse en
las mismas posiciones en distintos modelos
de cuadernillos; y estos cuadernillos deben
tener una longitud similar.

Por su parte, algunas administraciones
educativas han publicado comparaciones de
resultados entre diferentes ediciones de sus
evaluaciones de diagnéstico (Generalitat de
Catalunya, 2010; Gobierno de La Rioja,
2010a, 2010b; Junta de Andalucia, 2010). Sin
embargo, en su documentacién publicada no
se han encontrado referencias a como el dise-
fio de cuadernillos prevé la distribucion de
los anclajes, ni tampoco a los métodos de
equiparacion de puntuaciones empleados.

A la hora de establecer un buen disefio
de anclaje hay dos cuestiones que deben ser
tenidas en cuenta. La primera es que el an-
claje longitudinal, como cualquier disefio de
cuadernillos, también puede verse afectado
por los sesgos de posicion y arrastre. Por
tanto, las reservas ya apuntadas con respec-
to a los diseflos empleados en las evaluacio-
nes educativas son totalmente aplicables a
las comparaciones longitudinales. Es nece-
sario disponer de una organizacién de cua-
dernillos que mantenga intacta la ubicacién
de las unidades o clusters a lo largo de serie
temporal de evaluaciones.

La segunda consideracion cuando se reu-
tilizan items a lo largo del tiempo son las
cuestiones relativas a la seguridad de los mis-
mos. Atin blindando las pruebas cabe la posi-
bilidad de que los items puedan ser memori-
zados por personas que puedan entrenar a fu-
turos participantes en las evaluaciones. Si es-
to ocurre los pardmetros de los items se veran
alterados y la competencia poblacional sobre-
estimada. La probabilidad de memorizar las
preguntas aumenta cuando se trabaja con una
coleccion pequeiia de items, que es presenta-
da en un dnico cuadernillo. Al contrario, este
riesgo se reducird si el disefio incluye un con-
junto amplio de ftems presentados en varios
modelos de cuadernillos que contengan dis-
tintos clusters en diferentes posiciones.

En resumen, las caracteristicas genera-
les de los disefios de cuadernillos en el con-
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junto de las evaluaciones de diagndstico en
Espaiia son las siguientes:

— Si bien las evaluaciones las adminis-
traciones educativas evalian como
minimo dos competencias, cada una
de éstas tiene su propio disefio de
cuadernillo.

— Existe un amplio nimero de admi-
nistraciones educativas que emplean
un dnico modelo de cuadernillo pa-
ra evaluar cada competencia. En los
casos donde hay mds de un cuader-
nillo por competencia se usa con
preferencia el diseflo de anclaje de
items fijo: todos los cuadernillos
contienen unas preguntas comunes y
otras preguntas especificas de cada
cuadernillo.

— Los marcos tedricos de las adminis-
traciones educativas apenas hacen
referencia al control de los efectos
de posicién y arrastre de los items.
Sélo el Ministerio de Educacién
menciona este hecho explicitamen-
te, mientras que los disefios hechos
publicos por Asturias y Baleares hay
cierta consideracién sobre el orden
de las unidades de evaluacién dentro
de los cuadernillos para homogeni-
zar las condiciones de aplicacion.

— Se han comenzado a publicar resul-
tados que comparan la competencia
poblacional a lo largo del tiempo.
Sin embargo, las referencias a los
diseflos de anclaje longitudinal y a
los métodos de equiparacion de se-
ries temporales son practicamente
nulas. También es cierto que, debido
a la novedad que suponen las eva-
luaciones de diagndstico en nuestro
pafs, quizd sea un poco prematuro
valorar la adecuacién de los disefios
de cuadernillos para establecer ten-
dencias temporales.

En suma, la revision de los marcos de
evaluacion indica que las referencias a los
disefios de cuadernillos son bastante escasas
y, cuando aparecen se quedan en comenta-

rios y recomendaciones generales no dispo-
niendo, salvo en contadas ocasiones, de un
diseflo de cuadernillos que cumpla las con-
diciones necesarias para ser considerado co-
mo tal.

El diseflo experimental como base
para establecer el disefio de cuadernillos
de evaluacion

Pese a la relativa novedad que suponen
los disefios de cuadernillos en las evaluacio-
nes de diagndstico en Espaiia, lo cierto es
que los disefios matriciales de items aplica-
dos a la evaluacion general de los sistemas
educativos acumulan décadas de experien-
cia. Las primeras referencias se deben a
Lord (1955, 1962), preocupado por las limi-
taciones en la equiparacion de puntuaciones
en los tests cldsicos y por estimar la propor-
cién de la poblacién que podria responder
correctamente a un item, conocidas las res-
puestas que al mismo habfa dado una mues-
tra de estudiantes. Lord (1962) acuiia el tér-
mino matrix sampling designs, como proce-
dimiento para organizar los items en los
cuadernillos de evaluacién. De esta forma el
muestro matricial de items surge para dar
respuesta a un problema capital en la eva-
luacién de rendimientos académicos: la va-
lidez de contenido de la prueba. Para evaluar
el nivel de una poblacién en una o mas are-
as curriculares es necesario disponer de una
coleccién de centenares de items que cubran
adecuadamente las especificaciones de con-
tenido de la evaluacidén. Ahora bien, en la
practica, es inviable que una muestra repre-
sentativa de estudiantes responda a una co-
leccién de items de tal magnitud. Por tanto,
la solucién mads eficiente es dividir el con-
junto total de ftems en partes mds pequeiias
y que cada estudiante responda sélo a una
porcién de dicha coleccién. Operando asi las
respuestas de las submuestras de estudiantes
a submuestras de ftems (subtests) permiten
inferir el nivel de la poblacién escolar con
respecto al drea o material evaluada.

Ahora bien, ;qué reglas o pautas deben
observarse para distribuir la coleccién com-
pleta de items a los subtests o cuadernillos de



14 RUBEN FERNANDEZALONSD Y J0SE MUNZ

evaluacion? La solucién pasa por entender el
disefio matricial de items como un caso espe-
cial del disefio experimental. En otras pala-
bras, haciendo que el disefio y distribucion de
los items a lo largo de la coleccién de cuader-
nillos siga las mismas pautas que gufan el di-
seflo experimental. En lo que resta de aparta-
do se verd cémo es posible adoptar o “tradu-
cir” los conceptos claves que se emplean en
diseflo experimental (tratamiento, bloqueo,
replicacion, tamafio del bloque y concurren-
cia de tratamientos) a los términos del diseflo
matricial de los cuadernillos de evaluacion.

Un disefio experimental es un plan me-
diante el cual una serie de tratamientos son
asignados a un conjunto de unidades experi-
mentales. De igual modo, el disefio de cua-
dernillos es el plan mediante el cual los
items se asignan a los estudiantes. Los trata-
mientos (t) son las variables experimentales
que se someten a prueba. En la evaluacién
de competencias académicas cada item o
cluster de items puede verse como un “mini-
experimento” para evaluar dicha competen-
cia. Por tanto, en el disefio de cuadernillos
habra tantos tratamientos como clusters de
items disponibles.

En el plan experimental es muy habitual
que los tratamientos se organicen en blogues
(b) con el fin de neutralizar la varianza no de-
seada. El bloqueo consiste en dividir las uni-
dades experimentales en grupos homogéneos
y aplicar aleatoriamente los tratamientos a es-
tos grupos. En diseflo de cuadernillos esto su-
pone que la coleccidn de clusters de items se
organiza y/o divide en varios cuadernillos
(subtests), los cuales se administran aleatoria-
mente a los estudiantes. Con ello se neutrali-
zan fuentes de variacion indeseables y se in-
corpora un factor bloque al disefio.

La metodologia experimental distingue
dos disefios bdsicos en funcién del ramario
de los bloques (k): bloques completos e in-
completos. Se dice que un bloque es com-
pleto si dentro del mismo se incluyen todos
los tratamientos disponibles. Por tanto, en
los diseflos de bloques completos se cumple
la siguiente igualdad (# = k). En evaluacién
de competencias curriculares esto quiere de-
cir que cada cuadernillo (b) contiene todos

los clusters de {tems disponibles (7). Ahora
bien, ocurre con mucha frecuencia que el
nimero de clusters de items disponibles su-
pera ampliamente el nimero de items que
un estudiante puede responder dentro de los
limites temporales de la administracién del
test. Por tanto, los cuadernillos s6lo contie-
nen una parte del total de los items disponi-
bles, es decir, el bloque se compone sé6lo de
una parte de los tratamientos disponibles.
Cuando 7 > k se habla de bloques incomple-
tos, ya que cada bloque no incluye todos los
tratamientos disponibles.

En un disefio experimental un trata-
miento puede aparecer una o varias veces.
La frecuencia con la que un tratamiento apa-
rece a lo largo del disefio experimental se
denomina replica o replicacion (r). Anélo-
gamente, el nimero de veces que cada clus-
ter de items aparece a lo largo de la colec-
cién de cuadernillos también se denomina
replicacion.

Finalmente a lo largo de sus replicacio-
nes cada tratamiento se empareja con el resto
de tratamientos un determinado nimero de
veces y siguiendo ciertas pautas. Es lo que se
denomina concurrencia de cada par de trata-
mientos (4). En disefio de cuadernillos A indi-
ca el nimero de veces que dos clusters de
items aparecen en el mismo cuadernillo. Si el
valor de A es el mismo para cualquier par de
tratamientos se dice que el disefio es balance-
ado. Si por el contrario A presenta un valor
para ciertos pares de tratamientos distinto del
valor para el resto de pares de tratamientos se
dice que el disefio no es balanceado o es par-
cialmente balanceado.

Las variables ¢, b, r, k y A se denominan
pardmetros del disefio y para que un disefio
tenga cierto equilibrio es necesario que estos
pardmetros guarden unas determinadas pro-
porciones. Por ejemplo, en todo disefio ba-
lanceado deben cumplirse las siguientes re-
laciones entre los pardmetros:

1. bk=1tr
rtk—1)=At-1)

3. De la segunda condicién se deduce
que: A = [r(k—1)]/(t-1),siendo A
un entero positivo.
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Las anteriores condiciones indican que
el nimero de disefios balanceados es limita-
do ya que no cualquier combinacién de los
pardmetros t, b, r, k cumple con las dos pri-
meras igualdades al tiempo que ofrece un
valor 4 entero. Ademds, en ocasiones, inclu-
so cuando se encuentra la combinacién de
pardmetros adecuada tampoco es facil asig-
nar los tratamientos (clusters de items) y sus
replicaciones dentro de los bloques (cuader-
nillos) de k tamafio y A concurrencias por
cada par de tratamientos. Por ello, el disefio
de cuadernillos ademads del disefio experi-
mental debe apoyarse en la combinatoria co-
mo disciplina que se dedica a la seleccion,
disposicién y combinacién de una serie de
objetos dentro un espacio finito.

En todo caso, cabe recordar a los cons-
tructores de tests que los principales disefios
experimentales estdn bien documentados y
estudiados en la literatura (Arnau, 1984; Ato
y Vallejo, 2007; Box, Hunter, y Hunter,
2005; Cochran y Cox, 1974; Cook y Camp-
bell, 1979; Fisher y Yates, 1963; Kirk, 1995;
Vallejo et al., 2010), donde se pueden con-
sultar los disefios que se mostrardn a conti-
nuacién y muchos mas.

Disefios cuando se dispone de pocos items:
bloques completos

Como se apuntd anteriormente hay un
grupo significativo de administraciones edu-
cativas que emplean un unico modelo de
cuadernillo por competencia, de tal modo
que todo el alumnado responde a los mis-

mos items y exactamente en el mismo or-
den. Esta estrategia es, en apariencia, mas
equitativa para comparar desempefios indi-
viduales, pero tiene serios riesgos debido a
su nulo control del efecto de posicion de los
items, lo que puede invalidar las inferencias
de los resultados a la poblacién. Por tanto,
las evaluaciones donde los estudiantes res-
ponden a los mismos items debieran emple-
ar un disefio de cuadernillos que neutraliza-
ra los sesgos en la estimacion de la compe-
tencia poblacional. A continuacién se pre-
sentan dos disefios especialmente recomen-
dados para aplicaciones en las que todos los
estudiantes responden a los mismos items.

Disefio de Tratamientos Repetidos

Por sus caracteristicas el Disefio de Tra-
tamientos Repetidos (DTR) puede ser espe-
cialmente recomendado para evaluar com-
petencias como matematicas o ciencias. A la
vista de las pruebas liberadas por algunas
administraciones educativas los cuaderni-
llos de evaluacién de estas competencias
suelen contener entre 20 y 30 items, reparti-
dos entre 4 y 6 unidades y se responden en
una aplicacion que dura entre 50 y 60 minu-
tos. Para organizar un DTR el nimero de
cuadernillos, unidades de evaluacién y las
posiciones de dichas unidades dentro de los
cuadernillos debe ser el mismo, es decir, son
disefios que cumplen la siguiente igualdad: t
=b=k=r

La Tabla 3 muestra un ejemplo de DTR
pensado para una sesién de evaluacién de 50

Tabla 3. Ejemplo de Diseiio de Tratamientos Repetidos

Nombre del cluster

Numero de cuadernillo

3 4

wn
=)

TmoQ®m >
BT Y S e
0 A OW =

AN = B~ W
— QAN N WA
N = W W
WA =0

1 Posicién del clister en el cuaderno.
Pardmetros del disefio: t=6;b=6,k=6;r=6;1=6
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minutos. La coleccién completa de items es-
ta dividida en 6 clusters de {tems de 8 minu-
tos de duracién cada uno. En cada uno de los
cuadernillos los clusters ocupan una posi-
cion diferente. Como se puede ver el disefio
presentado es un cuadrado latino 6 x 6 (seis
clusters de items distribuidos en seis cuader-
nillos). Sin embargo, la ordenacién de los
clusters dentro de los cuadernillos esta pen-
sada para controlar los efectos de posicion y
arrastre.

El efecto de posicién se controla, como
en el cuadrado latino ordinario, gracias a
que todos los clusters aparecen en todas las
posiciones posibles en los cuadernillos. Asi,
leyendo la tabla desde las filas, se aprecia
que el cluster A es el primero en el cuaderno
1, el segundo en el cuaderno 2, y asi sucesi-
vamente.

Ademds, leyendo esta tabla por colum-
nas, se observa que este disefio controla tam-
bién los efectos de arrastre de orden superior.
En otras palabras: en todos los cuadernillos el
cluster A aparece antes que el cluster C; el
cluster C antecede al cluster E; el cluster E
precede al cluster F; el Fal D; y el D al B. Es-
ta regla sélo se incumple cuando el cluster
antecedente de la pareja ocupa la tltima posi-
cién del cuadernillo. Entonces el segundo
cluster se ubica en la primera posicién del
cuadernillo. Asi en el cuadernillo 6 el cluster
A (antecedente del cluster C en el resto de los
cuadernillos) aparece en tltima posicion,
mientras que los items del cluster C son los
primeros de dicho cuadernillo.

En definitiva, el DTR tiene dos ventajas
que lo hacen muy recomendable, es de fécil
construccioén y su andlisis estadistico es sen-
cillo. Ademas, presenta el doble control de fi-

las y columnas propio del cuadrado latino,
con lo que es bastante efectivo para neutrali-
zar los posibles sesgos en la estimacion de la
competencia poblacional, cuestion que atin
no estd bien resuelta en los disefios de cuader-
nillos de las administraciones educativas.

Disefio de Permutacién Completa

Los disefios de permutacién completa
(DPC) comparten los mismos beneficios
que los DTR: son faciles de construir y, so-
bre todo, son muy eficaces para controlar
fuentes de variacién indeseada vinculadas a
los efectos de posicién y arrastre de los
items. En los DPC el orden de los clusters se
permuta en cada cuadernillo, lo que supone
que todos los clusters de items aparecen
exactamente una vez en cada cuadernillo.

Un modelo muy simple se presenta en la
Tabla 4 y podria ser empleado perfectamen-
te en una prueba de comprensién lectora
compuesta por tres lecturas y sus correspon-
dientes items. El diseflo muestra una colec-
cién completa de items dividida en 3 clus-
ters o unidades de evaluacién que ocupan 20
minutos cada una. Por tanto, de nuevo en es-
te disefio la coleccién completa de items
equivale al tiempo que un estudiante puede
invertir en responder a la prueba.

En principio, como el nimero total de
clusters (7) y el nimero de clusters a incluir
en cada cuadernillo (k) coinciden (es decir, ¢
= k), s6lo hay una tnica combinacién posi-
ble cuando se toman tres clusters de tres po-
sibles (A-B-C). Sin embargo, hay seis posi-
bles modos de ordenar los clusters de esta
unica seleccion. Todos ellos se muestran en
la Tabla 4. Cada cluster aparece dos veces

Tabla 4. Ejemplo de Diseiio de Permutacion Completa (Bloques Completos)

Nombre del cluster

Nimero de cuadernillo

1 2 3 4 5 6
A 1 1 2 2 3 3
B 2 3 3 1 1 2
C 3 2 1 3 1

1 Posicién del clister en el cuaderno.
Pardmetros del disefio: t=3;b=6;k=3,r=6,1=6
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Tabla 5. Ejemplo de Diseiio de Permutacion Completa (Bloques Incompletos Balanceados)

Nombre del cluster

Nimero de cuadernillo

1 2 3 4 5 6
A 1 1 2 2
B 2 1 1 2
C 2 1 2 1

1 Posicion del clidster en el cuaderno.
Parametros del disefio: 1=3;b=6;k=2;r=4;1=2

en cada una de las tres posiciones posibles.
Asi, por ejemplo, los cuadernillos 1y 2 co-
mienzan con el cluster Ay en ellos los clus-
ters B y C permutan su posicion.

Como se puede ver, los DPC no tienen
impuesta la condicién rigida que presentan
los cuadrados latinos como el DTR sobre la
igualdad de parametros en el diseflo, es de-
cir, no es necesario que r = k = r = b. Esto
ya se observa en la Tabla 4, donde partiendo
de tres clusters se construyen seis cuaderni-
llos, es decir, =3y b =6.

Sin embargo, también es posible que el
nimero total de clusters (f) no sea igual al
nimero de clusters a incluir en el cuaderni-
llo (k). La Tabla 5 muestra una variacion del
disefio anterior. En este caso, cada cuaderni-
llo contiene dos clusters o unidades de eva-
luacién en vez de los tres originales. Con
ello, el tiempo de aplicacién se reduce de 60
a 40 minutos. El disefio mantiene su equili-
brio reduciendo el tamafio del bloque o cua-
dernillo (ahora k =2 y no como antes donde
k = 3), el nimero de repeticiones de trata-
miento o cluster de items por cuadernillo (r
=4y nor=06)y la frecuencia con que dos
tratamientos o clusters se emparejan a lo lar-
go de la coleccién de cuadernillos (A =2y
no A = 6). Nétese sin embargo, que este nue-
vo disefio los estudiantes ya no responden
todos a los mismos items. Por ejemplo, los
estudiantes que respondan a los cuadernillos
del 1 al 4 tendréan la ocasion de responder a
los items del cluster A. Sin embargo, los es-
tudiantes de los cuadernillos 5 y 6 no res-
ponderdn a estos items. Con ello ya se avan-
zan ideas que serdn tratadas mds adelante en
el apartado dedicado a los disefios de Blo-
ques Incompletos Balanceados.

Si bien la construccion de los DPC es sim-
ple, estos arreglos tienen una indudable caren-
cia: s6lo son posibles cuando se trabaja con un
nimero pequefio de unidades o clusters de
items, ya que de otra manera se vuelven irrea-
lizables por el nimero de cuadernillos necesa-
rios para dar cabida a las demandas del disefio.
Sirva como ejemplo el estudio TIMSS 2007,
el cual presenta un disefio de bloques incom-
pletos parcialmente balanceados que se verd
mds adelante. En TIMSS 2007 se construye-
ron 28 clusters de items, que fueron distribui-
dos de 4 en 4 a lo largo de 14 modelos de cua-
dernillos (Ruddock, O’Sullivan, Arora, y Er-
berber, 2008). Si TIMSS, en vez del diseno
empleado, hubiese pretendido cubrir las posi-
bles combinaciones de 28 clusters tomados de
4 en 4 hubiese necesitado 20475 modelos de
cuadernillo diferentes. Y si ademds hubiese
querido controlar el orden de presentacién de
los 4 clusters en cada cuadernillo, entonces hu-
biera necesitado ;491400 modelos de cuader-
nillo diferentes!

Disefios cuando el niimero de items a
evaluar supera el tiempo de evaluacién
disponible: disefio de bloques incompletos

Los dos primeros diseflos mostrados
hasta ahora son disefios de bloques comple-
tos ya que cada modelo de cuadernillo, o
bloque en términos experimentales, contie-
ne todos los clusters de items disponibles, es
decir, todos los tratamientos. Sin embargo,
ocurre con mucha frecuencia que la evalua-
cién incluye muchos mds items de los que
puede responder un estudiante en una sesion
de evaluacién. En otras palabras: cada cua-
dernillo sélo contiene una parte de los clus-
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ters de items. Cuando ocurre esto se estd an-
te un disefio bloques incompletos, en los
cuales se impone la siguiente condicién ¢ >
k. En este caso, la necesidad de organizar los
cuadernillos de un modo eficiente es mucho
mads perentoria ya que, aunque los estudian-
tes individualmente tomados respondan a
una pequefia parte de la evaluacién total, los
resultados deben poder generalizarse a la
coleccién completa de ftems.

En disefio experimental hay muchas po-
sibilidades de organizar un disefio de blo-
ques incompletos. Seguramente el criterio
mas empleado es el que distingue los dise-
flos en funcién de la precision de las compa-
raciones entre cada par de tratamientos, ha-
biendo entonces diseflos de bloques balan-
ceados o parcialmente balanceados. No es la
unica clasificaciéon. También se pueden or-
denar en funcién del arreglo u organizacién
de los tratamientos dentro del disefio, ha-
biendo entonces disefios de bloques incom-
pletos al azar, cuadrados latinos y latices. En
este apartado se presentardn distintos dise-
flos que estan siendo empleados para la eva-
luacién de competencias académicas.

Disefios de Bloques Incompletos
Balanceados (DBIB)

La evaluacion del sistema educativo
norteamericano, NAEP, lleva empleando di-
seflos matriciales desde sus inicios en el afio
1969. Durante los tres primeros lustros el di-
sefio se limitaba a la construccién de una
suerte de formas paralelas de tests: la colec-
cién de items se dividia en diferentes cua-
dernillos (packages), los cuales ocupaban
45 minutos de evaluacién. En funcién del
area evaluada se editaban entre 5y 8 packa-
ges, lo que suponia que responder a la colec-
cién de items ocupaba entre 225 y 360 mi-
nutos. En el momento de la administracién
de la prueba cada estudiante contestaba a un
cuadernillo. Esto hacia que el disefio matri-
cial de los packages fuera bastante eficiente:
cada estudiante respondia entre el 20 y el
12.5% del total de items. Sin embargo, las
respuestas de toda la muestra permitian esti-
mar la proporcién de la poblacién que resol-

verfa acertadamente la coleccién completa
de items. Desafortunadamente este disefio
presentaba claras deficiencias: los cuaderni-
1los no disponian de preguntas comunes por
lo que era imposible comparar los resultados
de dos estudiantes que hubiesen respondido
a cuadernillos diferentes. Incluso era impo-
sible comparar el resultado de los grupos-
aula ya que, por las condiciones de adminis-
tracién de los tests, cada grupo-aula respon-
dia al mismo cuadernillo de evaluacién.

NAEP implement6 el disefio de packa-
ges hasta mediados de los afios ochenta, mo-
mento en que fue modificado completamen-
te. El trabajo donde se anuncia la nueva or-
ganizacion de los cuadernillos de evaluacién
tiene un subtitulo clarificador: “un nuevo di-
sefio para una nueva era” (Messick, Beaton,
y Lord, 1983). Y, ciertamente, el trabajo in-
augura una nueva etapa en el campo de la
evaluacién educativa ya que presenta dos
novedades importantes, que no por casuali-
dad aparecen juntas: el empleo de los mode-
los matemdticos derivados de la TRI para
estimar los resultados, y la construccion de
los cuadernillos de evaluacién mediante la
aplicacién de los Disefios de Bloques In-
completos Balanceados (DBIB). Desde en-
tonces NAEP emplea DBIB para evaluar di-
ferentes dreas curriculares como la com-
prension lectora (Beaton, 1987), matemati-
cas (Lazer, 1999) o educacion civica (Weiss
y Schoeps, 2001).

Todo DBIB presenta cuatro condiciones:

— Cualquier tratamiento o cluster (7)
debe aparecer al menos en un blo-
que o cuadernillo (b).

— Todos los bloques o cuadernillos son
de igual longitud (k), siendo # > k.

— Cada tratamiento o cluster de items
tendrd igual nimero de repeticiones
(r).

— Cada par de tratamientos o clusters
aparecen conjuntamente igual nu-
mero de veces (1) a lo largo de los
bloques.

Las proporciones que se acaban de men-
cionar hacen que los DBIB sean los arreglos
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experimentales mas equilibrados y eficien-
tes estadisticamente de cuantos se emplean
en las evaluaciones educativas con grandes
muestras. Por todo ello su empleo es alta-
mente recomendable siempre que sean via-
bles y lo permitan los condicionantes de la
evaluacion.

Pero, pese a su indudable robustez, no
siempre es posible organizar los cuaderni-
llos de acuerdo a las pautas de un DBIB. De
hecho, los disefios del programa NAEP que
se acaban de citar se antojan imposibles de
replicar por las administraciones educativas
espafiolas, ya que exigen la construccién de
un enorme nimero de cuadernillos. Por
ejemplo, el primer disefio de comprension
lectora de NAEP contenia 19 clusters de
items que se replicaban 9 veces, y cada cua-
dernillo contenfa 3 clusters. Para distribuir
los clusters seglin un DBIB fue necesario
construir 57 modelos de cuadernillo diferen-
tes (Beaton, 1987). Tal nimero de cuaderni-
1los sélo estd al alcance de un programa co-
mo el norteamericano que maneja tamafios
muestrales por encima del cuarto de millén
de escolares.

No obstante existen DBIB que, por pro-
porciones y tamaiflo, pueden ser perfecta-
mente aplicables por las administraciones
educativas en Espafia, incluso por las mas
pequefas. Para ilustrar esta afirmacion se
presenta a continuacion un ejemplo ficticio,
aunque viable, extraido de Messick, Beaton,
y Lord (1983). Supdngase que se dispone de
una muestra de 100 items de matemadticas
organizados en 5 clusters de 20 items. Cada
cluster de items tiene una duracién de 25

19

minutos, lo que significa que la evaluacién
completa ocupa mds de dos horas. No obs-
tante el tiempo de evaluacion disponible es
de 50 minutos por lo que cada estudiante
responderd a 2 de los 5 clusters. Esto permi-
te lograr una evaluacion viable y eficiente.
Viable, porque cada estudiante respondera
dentro del tiempo de evaluacién disponible;
y eficiente porque, si bien cada estudiante
solo responde al 40% de la coleccion de
items, al final se dispondrd de pardmetros
poblacionales para la coleccién completa.
La representacion gréfica del diseflo puede
verse en la Tabla 6.

A continuacién se detallan las caracte-
risticas del disefio:

Es un diseflo incompleto ya que
cumple la siguiente condicién: t =5
>k =2. En este caso cada cuaderni-
llo sélo incluye dos quintas partes
de los items.

Todos los cuadernillos contienen el
mismo ndmero de clusters de items
(k=2).

Cada cluster aparece o se replica en
igual nimero de cuadernillos (r =4).
Se verifica la siguiente igualdad: b-k
= tr, propia de cualquier DBIB. Es
decir, el producto del nimero blo-
ques por el tamafio del bloque es
igual al producto del nimero de tra-
tamientos por sus replicaciones. Por
tanto, conocidos tres pardmetros del
disefo (t=5,k=2yr=4),el ni-
mero de cuadernillos necesarios pa-
ra un DBIB se calcula despejando

Tabla 6. Ejemplo de Diseiio de Blogues Incompletos Balanceados

Nombre del cluster

Numero de cuadernillo

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
A 1 2 1 2
B 2 1 1 2
C 2 1 2 1
D 2 1 2 1
E 2 1 2 1

1 Posicién del clister en el cuaderno.
Parametros del disefio: t=5;b=10;k=2;r=4;A=1
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Tabla 7. Niimero del cuadernillo en el que aparecen conjuntamente dos cliisters de items en un DBIB

Nombre de los Clusters A B C D E
A *
B 1 *
C 6 2 *
D 9 7 3 *
E 5 10 8 4 *

* No aplica: un clister no puede aparecer dos veces en el mismo cuadernillo

esta ecuacion: b = (tr) / k. En este
caso, b = 10.

El disefio esta arreglado para contro-
lar el efecto de posicion de los clus-
ters dentro de los cuadernillos. En es-
te ejemplo cada cluster ocupa la pri-
mera posicion en dos cuadernillos y
la segunda posicién en otros dos.

El disefio presenta un balanceo com-
pleto. Cualquier cluster a lo largo de
sus cuatro apariciones se empareja
una tnica vez con el resto de los
clusters, es decir, A = 1. La Tabla 7
muestra estas coincidencias entre
pares de clusters a lo largo de los
cuadernillos. Por ejemplo, los clus-
ters A 'y B aparecen conjuntamente
en el cuaderno 1, los clusters By C
lo hacen en el cuaderno 2 y asi suce-
sivamente.

En suma, los DBIB tienen una serie de
propiedades estadisticas y unas relaciones
entre sus pardmetros que los hacen especial-
mente recomendables. Ademds existen
DBIB que pueden aplicarse en estudios con
muestras pequefias o muy pequefias. Coch-
ran y Cox (1974) compilan una relacién ex-
haustiva de disefios organizados en bloques
incompletos al azar que serfan aplicables a
cualquier evaluacién de diagndstico educati-
vo a partir de 4 modelos de cuadernillo dis-
tintos.

Disenos de Cuadrados
Latinos Incompletos Balanceados

Ya se apunt6 en los DTR que el cuadra-
do latino ordinario es un arreglo que tiene

dos caracteristicas bdsicas. En primer lugar,
cumple la siguiente igualdad: t = b = k = r.
Ademds, las repeticiones de los tratamientos
(clusters de items) se agrupan tanto por filas
como por columnas de tal modo que cada fi-
la (cuadernillo) y cada columna (orden de
los clusters) son repeticiones completas. Es-
te agrupamiento doble permite neutralizar
las diferencias entre filas (cuadernillos) y
entre columnas (posicién de los clusters de
items dentro del cuadernillo).

Sin embargo, esta organizacién se torna
problemadtica cuando se manejan muchos
clusters, ya que el nimero de repeticiones
exigidas hace impracticable el disefio. Por
ello, los cuadrados latinos ordinarios sélo se
emplean cuando la coleccién de items es pe-
quefia o equivalente al tiempo total de una
sesion de evaluacién, cuestién también ad-
vertida al tratar los DTR.

Abhora bien, existe una solucion para el
constructor de tests que, disponiendo de un
nimero elevado de clusters de items, no
quiere perder las ventajas del doble control
que supone el cuadrado latino ordinario. Es-
ta solucién se denomina Cuadro Latino In-
completo Balanceado (CLIB). En realidad,
el CLIB es una clase especial dentro de los
DBIB vy, por tanto, comparte con éstos las
cuatro condiciones vistas en el apartado an-
terior. Ademds, como se trata de un diseflo
incompleto, el CLIB relaja la condicién de
igualdad de tratamientos y replicaciones
propia del cuadrado latino ordinario. Por
tanto, en los diseflos CLIB: ¢ # r.

En principio, construir un CLIB es bas-
tante sencillo, ya que se trata de omitir ciertas
columnas (repeticiones) de un cuadrado lati-
no ordinario permitiendo mantener el disefio
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balanceado. Por ejemplo, si se cuenta con una
coleccion de entre 4 y 11 clusters arreglados
seglin un cuadrado latino bastarfa con omitir
la dltima columna, es decir, la dltima replica-
cion del cluster de ftems para disponer de un
CLIB (Cochran y Cox, 1974). Sin embargo,
esta estrategia sigue siendo insuficiente si el
constructor del tests cuenta con un nimero
elevado de clusters de items. Supdngase que
se pretende evaluar la competencia cientifica
con una coleccién de 11 clusters de items de
10 minutos cada uno y se dispone para ello de
una sesion ordinaria de 60 minutos. Elimi-
nando la tltima columna del cuadrado latino
los cuadernillos constarian de 10 clusters de
10 minutos, lo que excederia el tiempo de de
evaluacion disponible.

Por suerte, existen arreglos de cuadra-
dos latinos ordinarios que permiten eliminar
mas de una repeticion y que, manteniendo el
doble control caracteristico del cuadrado la-
tino incompleto, hacen posible la aplicacién
al disefio de cuadernillos de evaluacion. Si-
guiendo con el ejemplo anterior es posible
construir un CLIB donde los 11 clusters de
items se repitan s6lo 5 6 6 veces a lo largo
de la coleccion de cuadernillos, haciendo
entonces viable el disefio.

Esta clase especial de CLIB que se vie-
nen mencionando y que ha hecho posible la
aplicacién de cuadrados latinos incompletos
al disefio de cuadernillos en las evaluaciones
de competencias escolares recibe el nombre
de Disefio Youden (DY). El DY respeta to-
das las condiciones de los DBIB y de los
CLIB, pero afaden una restriccién adicio-
nal: cada tratamiento o cluster de items debe
aparecer en cada posicién del bloque o cua-
dernillo con igual frecuencia. Esto determi-
na bastante las relaciones entre los pardme-
tros del disefio ya que obliga a establecer
dos condiciones adicionales en el plan de
construccion de cuadernillos:

— Debe haber tantos cuadernillos
(bloques) como clusters de items
(tratamientos), es decir, se impone
que: t=b.

— El nimero de veces que un cluster
de items aparece a lo largo de la co-

leccion de cuadernillos debe ser
igual al nimero de clusters de items
incluidos en los cuadernillos, es de-
cir:r=k.

Estas restricciones hacen que las posibi-
lidades de encontrar un DY no sean muchas.
Siguiendo a Cochran y Cox (1974) apenas
existen una veintena de DY para evaluacio-
nes que manejen entre 7 y 91 clusters de
items. Sin embargo, cuando son posibles, la
solucién que plantean es elegante, equilibra-
da y estadisticamente muy eficiente.

En realidad los DY se han empleado con
cierta frecuencia en las evaluaciones de
diagndstico: NAEP ha construido algunos
de sus cuadernillos de acuerdo a este arre-
glo. Sin embargo, considerando las circuns-
tancias de las evaluaciones de diagndstico
en Espafia la propuesta de DY que mejor
puede replicada es la que implementa PISA.
PISA propuso, por primera vez, un DY en su
segunda edicién de 2003, y desde entonces
el modo de organizar los items dentro de los
cuadernillos de evaluacién permanece inva-
riante (OECD, 2005, 2009).

Para mostrar cémo la arquitectura de los
cuadernillos de la evaluacién PISA se ajusta
al DY se recrea el diseflo de la evaluacion
del 2006. En dicha edicién PISA desarroll6
una coleccion de 218 items (139 de ciencias,
48 de matematicas y 31 de comprension lec-
tora). Estos items se agruparon en 76 unida-
des de tamafio variable: 37 de ciencias, 31
de matemdticas y 8 de comprensién lectora.
Por ultimo, las unidades fueron anidadas a
13 clusters de items: 7 de ciencias, 4 de ma-
temadticas y 2 de comprension lectora. Cada
cluster ocupaba unos 30 minutos de evalua-
cién, por lo que la coleccién completa de
items de PISA 2006 equivalia a 6 horas y
media de evaluacién. Para hacer viable la
administracion del test el cuadernillo de
evaluacion s6lo contenfa 4 de los 13 clusters
y, por tanto, se respondia en 2 horas. Es de-
cir, cada estudiante respondia a algo menos
de un tercio de la colecciéon completa de
items (OECD, 2009). La tabla 8 muestra la
distribucién de los 13 clusters de items a lo
largo de los 13 cuadernillos de evaluacion.
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Tabla 8. Diserio de cuadernillos en las evaluaciones PISA 2003, PISA 2006 y PISA 2009

Nombre
del Cluster

Tipo de
Cluster

5

Numero de cuadernillo

6 7 8 9 10 1m 12 13

S1 1

S2 2 1

S3 2 1

S4 3 2 1
S5 3
S6

S7 4

Ciencias

—

Ml 4
M2 4
M3 3 2
M4 3

Matematicas

R1 4
R2

Lectura

1 Posicion del cliaster en el cuaderno.
Pardmetros del disefio: 1 =13;b=13; k=4;r=4; A= 1

En la tabla se puede observar cémo la
distribucién de los clusters cumple todas las
condiciones impuestas, tanto para los DBIB
en general como las restricciones propias
del DY:

— Esun DBIB porque 7 > k, y también
un DY yaque:r=byk=r.Yaque:
t =b =13, se cumple que hay tantos
cuadernillos como clusters de
items. Y también: k = r = 4, es decir,
la longitud de los cuadernillos es
igual al nimero de replicaciones de
cada cluster en la coleccion de cua-
dernillos.

Control del efecto de posicién. En
las cuatro replicaciones cada cluster
aparece en las cuatro posiciones po-
sibles del cuadernillo. Por ejemplo,
el cluster S1 estd al inicio del cua-
derno 1; es el segundo en el cuader-
no 9; el tercero en el 12; y el cuarto
enel 10.

Balanceo completo. Cualquier clus-
ter se emparejard una Unica vez con
el resto de los cluster a lo largo de
sus cuatro replicaciones. Asi el clus-

ter S1 aparece conjuntamente con
los clusters S2, S4 y S7 en el cuader-
no 1y no vuelve a coincidir con es-
tos tres clusters en otro cuadernillo.
Lo mismo ocurre entre el cluster S1
y los clusters S3, M2 y R2, que apa-
recen conjuntamente en el cuaderno
9. Es resto de los emparejamientos
se pueden verificar en la tabla 8.

Tal y como esta presentado en la Tabla 8
puede ser dificil percibir que el disefio PISA
no es mds que un cuadrado latino 13 x 13 del
que s6lo se toman las cuatro primeras repe-
ticiones.

Para mostrar con mayor calidad esta ca-
racteristica la Tabla 9 organiza los clusters
de items cdmo se presentarian en un cuadra-
do latino incompleto: los bloques (cuaderni-
llos) en las filas, las repeticiones en las co-
lumnas, y los clusters de ftems en las cedas.
De esta forma es facil comprobar cémo el
disefio PISA es un cuadrado latino ordinario
del que sélo se han tomado las cuatro prime-
ras replicaciones.

El disefio de PISA no se reproduce s6lo
por su equilibrio, elegancia y posibilidades
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Tabla 9. El Diserio de cuadernillos en PISA 2006 es un Cuadrado Latino Incompleto

Repeticiones:
Orden de los clusters

1° 2° 3° 4°

1 S1 S2 S4 S7

2 S2 S3 M3 R1

3 S3 S4 M4 Ml

4 S4 M3 S5 M2

Bloques 5 S5 S6 S7 S3
(Namero 6 S6 R2 R1 S4
de cuadernillo) 7 S7 R1 M2 M4
8 Ml M2 S2 S6

9 M2 S1 S3 R2

10 M3 M4 S6 S1

11 M4 S5 R2 S2

12 R1 Mi N S5

13 R2 S7 Ml M3

de andlisis estadistico, otra razén que justifi-
ca esta recreacion es la viabilidad del disefio
para cualquier administracién educativa. Se
estima que el disefio de PISA se puede im-
plementar en evaluaciones que manejen
muestras a partir 6000-7000 estudiantes. Por
ejemplo, con una muestra de 6000 estudian-
tes cada cuadernillo serfa respondido por
461 estudiantes de promedio. Y como cada
item aparece en cuatro cuadernillos distintos
serd respondido por unos 1850 estudiantes,
nimero mds que suficiente para calibrar y
ajustar los reactivos a los modelos derivados
de la TRI.

En todo caso cabe recordar que existen
otros muchos disefios que permiten organi-
zar los clusters de items como un cuadrado
latino incompleto. De nuevo, Cochran y
Cox (1974) recogen una relacion exhaustiva
de los planes disponibles para organizar es-
te tipo de arreglo en colecciones de ftems de
incluyan entre 3 y 91 clusters o unidades de
evaluacion.

Disefios de Bloques Incompletos
Parcialmente Balanceados

Hasta el momento se han visto disefos
balanceados, es decir, arreglos donde cada
par de clusters de ftems aparecen juntos el
mismo numero de veces a lo largo de la co-

leccién de cuadernillos. Esto hace que cada
par de clusters se compare con igual preci-
sién y que, por tanto, los disefios balancea-
dos presenten unas propiedades estadisticas
que les hacen especialmente relevantes para
su implementaciéon en pruebas de evalua-
cién de rendimiento.

Sin embargo, hay situaciones practicas
que desaconsejan la eleccién de un DBIB.
La primera emana de la propia condicién de
balanceo: la exigencia de que cualquier
cluster empareje al resto con igual frecuen-
cia hace que muchas veces (como ya se ad-
virtié en la evaluacién norteamericana) el
nimero de cuadernillos necesarios se dispa-
re haciendo inviable la logistica de la eva-
luacién. En segundo lugar, hay situaciones
donde ni siquiera es recomendable o posible
que un par de clusters determinados aparez-
can juntos. Eso puede ocurrir, por ejemplo,
ante la sospecha de efecto de interaccion en-
tre clusters de items. En este caso se estaria
ante “clusters enemigos”, debido a que la in-
formacién que contiene uno de ellos sirve
para responder items en el otro.

Para situaciones como las anteriores son
mas efectivos los Diseflos de Bloques In-
completos Parcialmente Balanceados (DBI-
PB). La diferencia fundamental entre los
DBIB y DBI-PB es que los segundos relajan
la condicién de que el pardmetro A sea igual
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Tabla 10. Ejemplo de Diserio de Bloques Incompletos Parcialmente Balanceados

Cluster Numero del cuadernillo

1 2 3 4 5
A 1 2
B 2 1
C 2 1
D 2 1
E 2 1

1 Posicion del cliaster en el cuaderno.

Pardmetros del disefio: =5, b=5k=2;r=2;2,=1y4,=0

para todos los pares de clusters, es decir, en
la ecuacion A = [r(k—1)] / (t - 1), el resul-
tado deja de ser un entero positivo. Si bien
es cierto que en los DBI-PB cada par de
clusters no se compara con igual precision,
no lo es menos que esta estrategia permite
rebajar el nimero de replicaciones por trata-
miento y, en consecuencia, simplificar la lo-
gistica de la evaluacién, al disminuir el nd-
mero de cuadernillos o bloques necesarios
en el disefio.

Para ilustrar el modo de construir un
DBI-PB se vuelve sobre el ejemplo sobre
competencia matemdtica presentado al tratar
los DBIB y recogido en la Tabla 6. All{ se vio
que para lograr un DBIB con 5 clusters dis-
tribuidos de 2 en 2 eran necesarias 4 repeti-
ciones por cluster y 10 cuadernillos para em-
parejar cada cluster con el resto. Es posible
disponer de un diseflo que siga siendo efi-
ciente pero que reduzca a la mitad el nimero
de cuadernillos. En este caso concreto, se
puede lograr el DBI-PB simplemente dismi-
nuyendo las repeticiones de cada cluster de 4
a 2. El nuevo disefio se presenta en la Tabla
10. Si se comparan las tablas 6 y 10 se obser-
va que en ambos casos los cinco primeros
cuadernillos son exactamente iguales. Esto
es asi porque estos cinco cuadernillos contie-
nen las dos primeras replicaciones de cada
cluster de items en el disefio balanceado.

En concreto, el ejemplo de la Tabla 10
muestra una clase particular de DBI-PB, que
recibe el nombre de Bloques Encadenados o
Disefio de Circuito Cerrado. Se trata de un
arreglo que produce una estructura de consi-
derable consistencia. Los cuadernillos van

enlazando los clusters sucesivamente entre
si mediante items comunes, construyendo
asi una cadena que se cierra en el ultimo
cuadernillo cuando se enlazan el primer y el
ultimo cluster. En el disefio se aprecia el ras-
go distintivo de todo disefio parcialmente
balanceado: el pardmetro A presenta mds de
un valor (en este caso, A, = 1 y A, =0). Es-
tos dos valores indican que en este disefio
algunos tratamientos o clusters de items
aparecen juntos en algtin cuadernillo, mien-
tras que otros no lo hacen. Por ejemplo, el
cluster A aparece conjuntamente con el clus-
ter B en el cuaderno 1 y con el cluster E en
el cuaderno 5. Sin embargo, el cluster A no
aparece conjuntamente con los clusters C y
D. La Tabla 11 recoge las coincidencias en-
tre pares de clusters del DBI-PB que se vie-
ne mostrando.

Cuando, como en este caso, el pardme-
tro A toma dos valores se dice que el DBI-
PB tiene dos factores asociados, aunque
también es posible disponer de DBI-PB con
tres 0 mds factores asociados, es decir, dise-
fios donde A toma tres o mds valores.

Muchas evaluaciones han empleado
DBI-BP. De hecho, los disefios de Islas Ba-
leares y Asturias mostrados en las tablas 1y
2 son DBI-PB. PISA también sigui6 este ti-
po de diseflo en su primera ediciéon (Wu,
2002) y NAEP lo lleva empleando tanto
tiempo como los disefios de bloques balan-
ceados (Beaton, 1987).

Sin embargo, posiblemente sean las eva-
luaciones TIMSS y PIRLS las que hayan ex-
plotado con mayor profusion las posibilida-
des de los DBI-PB. Asi, TIMSS siempre ha
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Tabla 11. Niimero del cuadernillo en el que aparecen conjuntamente dos clusters de items en un DBI-PB

Nombre de los Clusters A B C D E
A *
B 1 *
C - 2 *
D - 3 *
E 5 - - 4 ®

* No aplica: un cluster no puede aparecer dos veces en el mismo cuadernillo

utilizado 28 clusters de items, para lograr dos
finalidades: cubrir adecuadamente las especi-
ficaciones de las dreas evaluadas y establecer
estudios de tendencia. Se aprecia que a lo lar-
go de sus sucesivas evaluaciones el disefio
para organizar los clusters ha ganado en si-
metria y equilibrio. Asi, en las dos primeras
ediciones (1995 y 1999) se utilizé un disefio
de anclaje fijo de items, que era bastante
complejo: utilizaba 14 modelos de cuaderni-
llos e incluia hasta cinco pares de clusters en
funcién del grado de asociacién entre ellos
(Adams y Gonzalez, 1996; Garden y Smith,
2000). En la evaluacion del 2003 el disefio
gand en simetria, abandonado el disefio de
anclaje fijo de items y distribuyendo los clus-
ters en 12 cuadernillos de un modo méds com-
pacto (Smith-Neidorf y Garden, 2004). Por
ultimo, la organizacién de cuadernillos del
afio 2007, que serd idéntica en 2011, es la
mas lograda y evolucionada. Se trata de un
disefio de cadenas de bloques —similar en su
arquitectura al mostrado en la tabla 10- y
construido para albergar unos 400 items en
14 cuadernillos de evaluacion (Ruddock et
al., 2008). La lectura conjunta de todas estas
referencias permite entender cémo los dise-
flos de TIMSS van reservando clusters de
items de evaluacion en evaluacion para esta-
blecer estudios de tendencias. Esta estrategia
permitird que los sistemas educativos que ha-
yan participado regularmente desde la prime-
ra edicién de TIMSS dispongan en el afio
2015 de tendencias de resultados que abarca-
rdn dos décadas.

Por su parte, los estudios PIRLS han im-
plementado siempre un diseiio DBI-PB ba-
sado en el disefio de cadenas de {tems, aun-
que con ligeras variaciones para cubrir la ta-

bla de especificaciones y establecer tenden-
cias de rendimiento. Cualquier administra-
cién que quiera evaluar la comprension lec-
tora encontrard los modelos para organizar
sus cuadernillos y replicar el disefio de
PIRLS en Campbell, Kelly, Mullis, Martin,
y Sainsbury (2001), Kennedy y Sainsbury
(2007), Mullis, Kennedy, Martin, y Sains-
bury (2006), Mullis, Martin, Kennedy,
Trong, y Sainsbury (2009) y Sainsbury y
Campbell (2003).

Disefios en Latices Cuadrados
Parcialmente Balanceados

La distribucién de los items en los cua-
dernillos de la evaluacion de diagndstico
Asturias 2010 se ajusta a un Ldtice Simple
Parcialmente Balanceado (LS-PB). Este di-
sefo pretende dar respuesta a las decisiones
tomadas por la Consejeria de Educacion, las
cuales transcendian el dmbito técnico. En
primer lugar, se decidié que en dicho afio se
evaluarfan dos competencias: matemdtica y
conocimiento e interaccién con el mundo fi-
sico. Ahora bien, para simplificar la logisti-
ca de la prueba, asi como las tareas de co-
rreccion y grabacién de datos se determind
que cada estudiante sélo responderfa a un
cuadernillo. Por tanto, las dos competencias
debian convivir en un Unico disefio de cua-
dernillos. Por otro lado, la evaluacién debe-
ria cubrir ampliamente las especificaciones
de contenido de las dos competencias, plan-
tedndose desde el principio trabajar con
unos 200 items en total. Sin embargo, el
tiempo de evaluacién por estudiante no po-
dria superar los 120 minutos, es decir, dos
sesiones de 60 minutos partidas por un des-
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Tabla 12. Pardmetros t, k, r y b en los diseiios Ldtices Balanceados

Tratamientos o nimero de clusters (7)

Tamaiio del bloque o clusters por cuadernillo (k)
Replicaciones o veces que aparece el clister

en los cuadernillos (r)

Nimero de bloques o nimero de cuadernillos (b)

canso. Esto significa que la coleccién com-
pleta de items era muy superior al nimero
de preguntas que cada estudiante podria res-
ponder en el tiempo asignado a la evalua-
cion. Finalmente se pretendia que el nuevo
disefio mejorara el disefio de anclaje fijo
empleado hasta entonces, y que fuese origi-
nal, equilibrado y con vocacién de estabili-
dad en el tiempo, para permitir, llegado el
caso, establecer tendencias de rendimiento.
A partir de estos condicionantes la pro-
puesta técnica fue construir los cuadernillos
de evaluacion basdndose en un disefio en
Létice Cuadrado, que es uno de los principa-
les arreglos dentro los DBIB. A continua-
cién se describen las caracteristicas genera-
les de los disefios de ldtices cuadrados y se
finalizard presentando el disefio concreto
empleado en la evaluacién Asturias 2010.
Como es bien sabido, un diseflo arregla-
do en ldtice tiene dos caracteristicas distinti-
vas: a) El nimero de tratamientos o clusters
de items (f) debe ser un cuadrado exacto.
Por tanto, en el ldtice el pardmetro ¢ s6lo
puede tomar valores como 4,9, 16,..; y b) El
tamafio del bloque, es decir, el nimero de
clusters por cuadernillo (k), es la raiz cua-
drada del niimero de tratamientos, en todo
disefio latice se cumple la siguiente igual-
dad: 7 = k2. Esta doble condicién hace que
los otros dos pardmetros del disefio, repeti-
ciones (r) y nimero de bloques (b), queden
rigidamente determinados. La Tabla 12 re-
coge los cuatro pardmetros de los primeros
latices posibles, siendo en todos ellos A =1.
En la Tabla 12 se observa que ya a par-
tir del tercer latice (¢ = 16) el nimero de cua-
dernillos necesarios para disponer de un di-
seflo balanceado se aumenta de tal forma
que compromete a viabilidad de la evalua-
cién. Como ocurre con cualquier disefio ba-
lanceado, los ldtices que manejan muchos

tratamientos exigen un ndmero de bloques
tan elevado que suponen un grave inconve-
niente para la construccién de los cuaderni-
llos. Para soslayar este problema cabe la po-
sibilidad de trabajar con ldtices parcialmen-
te balanceados. Para ello es suficiente con
tomar menos repeticiones de las pautadas en
el disefio completamente balanceado. Asi, el
latice simple parcialmente balanceado toma
las dos primeras repeticiones del ldtice ba-
lanceado elegido; el ldtice triple, se logra to-
mando las tres primeras repeticiones; el lati-
ce de cuatro repeticiones se obtiene, bien
por duplicacién del latice simple o bien por
el uso de un ldtice cuddruple, es decir, to-
mando las cuatro primeras replicaciones del
latice elegido. Cochran y Cox (1974) ofre-
cen las indicaciones para organizar ldtices
parcialmente balanceados de hasta doce re-
peticiones.

A continuacién se recrean los nimeros
de la evaluacion Asturias 2010 y el disefio
elegido. Asturias 2010 contaba con 192
items, la mitad para la competencia matema-
tica y la otra mitad para evaluar el conoci-
miento e interaccion con el mundo fisico. La
coleccion total se organizé en 33 unidades
que contenian entre 3 y 8 {tems de ambas
competencias. Finalmente las unidades se
agruparon en 16 clusters de items que conte-
nian 2 o 3 unidades. Cada cluster equivalia a
30 minutos de evaluacién, por lo que la co-
leccidn total de items suponia unas 8 horas
de evaluacién total. Como el tiempo de eva-
luacién era de 2 horas eso suponia que cada
estudiante deberia responder a 4 de los 16
clusters, es decir, al 25% del total de la co-
leccién.

Con estos guarismos, el ldtice balancea-
do de 16 tratamientos era la solucién mds
adecuada. Sin embargo, elaborar 20 mode-
los de cuadernillo, tal y como exige este di-
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Tabla 13. Diserio de cuadernillos en la evaluacion Asturias 2010

Nombre Numero de cuadernillo
del clister 1 2 3 4 5 6 7 8
A 1 4
B 2 3
C 3 2
D 4 1
E 3 2
F 4 1
G 1 4
H 2 3
1 4 1
J 3 2
K 2 3
L 1 4
M 2 3
N 1 4
O 4 1
P 3 2

1 Posicion del clister en el cuaderno.

Pardmetros del disefio: 7= 16;b=8;k=4;r=24,=0y A, =1

seflo hacfa demasiado compleja la logistica
de la prueba. Por ello, se decidié trabajar un
latice parcialmente balanceado, tomando s6-
lo las dos primeras repeticiones del litice de
16 tratamientos y reduciendo el ndimero de
cuadernillos de 20 a 8. El disefio en cuestion
se presenta en la Tabla 13.

A continuacion se detallan las cuatro ca-
racteristicas bdsicas del disefio:

En primer lugar es un disefio incomple-
to. Se observa que los 16 clusters se distri-
buyen a lo largo de 8 modelos de cuaderni-
llo con las siguientes condiciones: cada
cluster se replicard 2 veces a lo largo de la
coleccion de cuadernillos, los cuales a su
vez contienen, como ya se ha mencionado, 4
clusters cada uno.

También se puede apreciar como el dise-
flo controla el efecto de posicion de los
items. Si bien cada cluster se replica sélo
dos veces, su posicion estd equilibrada a lo
largo de los cuadernillos. Asi los clusters
que estdn en el inicio de un cuadernillo apa-
recen al final de otro y viceversa. Por ejem-
plo, el cluster A ocupa la primera posicion
en el cuaderno 1 y la cuarta en el cuaderno
5. De igual modo, los clusters que ocupan la
segunda posicién en un cuadernillo ocupan

la tercera en la segunda aparicion. Por ejem-
plo, el cluster B es segundo en el cuaderno 1
y tercero en el cuaderno 6.

El tercer rasgo es balanceo parcial. En el
disefio el pardmetro A presenta dos valores
0y 1), es decir, es un disefio con dos clases
de clusters asociados. Cualquier cluster es
primer asociado (es decir, comparte cuader-
nillo) con otros 6 clusters y es segundo aso-
ciado (no comparte cuadernillo) con otros 9
clusters. Por ejemplo, el cluster A aparece
conjuntamente con los clusters: B, Cy D en
el cuadernillo 1 y con E,Iy M en el 5. Para
todos estos pares A, = 1. Por otro lado, el
cluster A no comparte cuadernillo con el res-
to de los 9 clusters. Para estos segundos aso-
ciados del cluster A A, = 0.

A continuacién se profundiza en la es-
tructura parcialmente balanceada. Para man-
tener la simetria y posibilidades estadisticas
del disefo las asociaciones entre los clusters
deben estar bien equilibradas. Considérense
dos clusters que sean primeros asociados,
por ejemplo, Ay B. En el caso del cluster A
los primeros asociados —ademds de B- son
los cluster C, D, E, I y M, siendo el resto se-
gundos asociados. Por su parte los primeros
asociados del cluster B son —ademds de A-
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Tabla 14. Relaciones de los Cluster A'y B (primeros asociados) con el resto

Relacion del cluster A con el resto
1° Asociado 2° Asociado

1° Asociado
2° Asociado

Relacion del cluster B con el resto

F,J,N

E,ILM G,H,K,L,O,P

Tabla 15. Distribucion del niimero de emparejamientos de dos clusters que son primeros asociados

Relacion del cluster A con el resto
1° Asociado 2° Asociado

1° Asociado
2° Asociado

Relacion del cluster B con el resto

Tabla 16. Relaciones de los Cluster Ay F (segundos asociados) con el resto

Relacion del cluster A con el resto
1° Asociado 2° Asociado

1° Asociado
2° Asociado

Relacion del cluster F con el resto

B.E G,H,J,N
C,D,ILM K,L,O,P

Tabla 17. Distribucion del niimero de emparejamientos de dos clusters que son segundos asociados

Relacion del cluster A con el resto
1° Asociado 2° Asociado

1° Asociado
2° Asociado

Relacion del cluster F con el resto

2 4
4 4

los clusters C, D, F,J, y N, siendo el resto de
los clusters segundos asociados. Si estas re-
laciones se representan en una tabla bivaria-
da se obtiene el resultado que aparece en la
Tabla 14.

Como se puede ver, para cada par de
clusters que ocurren juntos (por ejemplo, A
y B):

e Hay otros dos clusters que son pri-
meros asociados de ambos (en este
caso Cy D).

e Hay otros 6 clusters que son prime-
ros asociados de un cluster y segun-
dos asociados del otro. Por ejemplo,
E, Iy M son primeros asociados de
A'y segundos asociados de B. La si-

tuacidn inversa ocurre con los clus-
ters F,J y N.

¢ Finalmente, hay otros seis clusters
con los que A 'y B no tienen ninguna
relacién a lo largo de la coleccion de
cuadernillos. Son pues segundos
asociados de Ay B.

Por tanto, en este disefio se cumple la si-
guiente condicién: dados dos clusters que
son primeros asociados, la relacién que
mantienen con el resto de los clusters es la
de la tabla 15.

Este equilibrio también se mantiene
cuando se comparan las relaciones entre dos
clusters que son segundos asociados (por
ejemplo Ay F). En este caso la tabla bivaria-
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Tabla 18. Diserio de anclaje temporal sobre la base de un LS-PB de 16 tratamientos

Nombre
del cluster 1 2 3

Numero de cuadernillo
4 5 6 7 8

A
E
N1
N2

N3
N4

A W =
N = W

AQw™

N5
N6
N7
N8
D
H

— N W A

4

WA =N
—_

1 Posicion del clister en el cuaderno.

Pardmetros del disefio: 7= 16;b=8;k=4;r=24,=0y A, =1

da que representa las relaciones entre ambos
clusters con el resto aparece en la Tabla 16.

Por tanto, en el disefio ahora expuesto la
relacién que mantienen dos clusters que son
segundos asociados con el resto de los clus-
ters se ajusta a la distribucién de la Tabla 17.

En definitiva, el diseflo presenta una
buena simetria, que estd pensada para con-
trolar los efectos de posicion de los ftems y
lograr estimaciones de error de los pardme-
tros de los items similares.

La cuarta caracteristica del disefio es su
capacidad para incorporar de modo sencillo
items nuevos y combinarlos con items de
anclaje aplicados previamente. El disefio es-
td pensado para facilitar el establecimiento
de tendencias de rendimiento a lo largo del
tiempo. A continuacién se muestra un ejem-
plo de cdmo es posible mantener el disefio
constante en diferentes ediciones de la eva-
luacién al tiempo que se introducen nuevos
clusters de items que son combinados con
clusters ya aplicados sin alterar las tres ca-
racteristicas apuntadas previamente.

Supdngase que en una segunda edicién
de la evaluacion de diagndstico se emplea el
disefio de la Tabla 13 y se decide que los

items de anclaje temporal entre las dos eva-
luaciones serdn los contenidos en los clus-
ters del A al H. Por tanto, para la segunda
evaluacién no serdn necesarios mas que 8
clusters nuevos —numerados desde N1 a N8.
En la Tabla 18 se muestra la propuesta de di-
seflo para el anclaje temporal.

Este segundo disefio cumple con las si-
guientes condiciones:

— Cada cuadernillo contiene dos clus-
ters nuevos o de reposicion y dos
clusters ya empleados o de anclaje.

— Los clusters de anclaje mantienen
sus posiciones dentro de los cuader-
nillos. Asi, los clusters A,D,Fy G
siguen estando al principio y al final
de sus cuadernillos. De igual modo
B, C, E y H ocupan los lugares se-
gundo y tercero en sus respectivos
cuadernillos.

— A cada cluster de anclaje le corres-
ponden otros 6 clusters que son pri-
meros asociados. Pues bien, en el di-
seflo se cumple que 2 de estos 6 pri-
meros asociados son siempre clus-
ters de anclaje y 4 son clusters nue-
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vos. Por ejemplo, el cluster A se em-
pareja con los clusters de anclaje E
en el cuaderno 1 y con G en el cua-
dernillo 5. Los otros 4 primeros aso-
ciados de A son clusters nuevos: N1
y N2 enel cuaderno 1,y N3 y N7 en
el cuaderno 5. El resto de los empa-
rejamientos se pueden verificar en la
tabla 14.

— Por su parte, de los 6 primeros aso-
ciados que le corresponden a cual-
quier cluster nuevo, 4 son clusters
de anclaje y 2 clusters nuevos. Asi el
cluster N1 se empareja con Ay E en
el cuaderno 1y con Fy D en el cua-
derno 7. Esta forma de distribuir los
clusters nuevos y repetidos permiti-
rd establecer comparaciones tempo-
rales robustas al tiempo que el dise-
flo mantiene un equilibrio y simetria
suficientes para hacer un buen anali-
sis estadistico.

En suma, el disefio LD-PB que se acaba
de presentar cumple con las siguientes con-
diciones: permite incluir una coleccién am-
plia de items, contiene mas de una compe-
tencia o drea de evaluacién en un tnico di-
seflo y estd preparado para establecer ten-
dencias de rendimiento.

Consideraciones finales

Se han presentado los principales dise-
flos de cuadernillos que pueden ser emple-
ados por las administraciones educativas
para realizar sus evaluaciones de diagndsti-
co. Presentar un abanico amplio de arreglos
se debe a que sobre el papel no hay ningu-
no que sea superior al resto. Ademads, la
eleccion del disefio suele estar condiciona-
da por una serie de decisiones que, en mu-
chas ocasiones, superan el plano meramen-
te técnico. Por tanto, antes de elegir el dise-
flo concreto el constructor del test debera
sopesar las ventajas e inconvenientes de

cada diseflo y el contexto de su evaluacién
concreta.

Los disefios completos, es decir, aquellos
que emplean pocos items (RTD y CPD) tie-
nen indudables ventajas. En primer lugar, son
disefios sencillos de construir, ademads, como
necesitan un nimero pequefio de items las ta-
reas relacionadas con el desarrollo de los
items, tales como escritura, revision, pilota-
jes, andlisis de datos y desarrollo de las guias
de correccion, tienen un coste menor. Los di-
seflos donde todos los estudiantes responden
a los mismos items presentan ventajas en
cuanto a la comparacién de resultados y a la
divulgacién de los mismos. El principal in-
conveniente de los disefios con pocos items
tiene que ver con la validez y fiabilidad de las
pruebas. Una coleccion pequefia de items no
suele cubrir adecuadamente las especificacio-
nes de la competencia a evaluar y por tanto,
la prueba tiene bastante comprometida su va-
lidez de contenido. Ademas, en la evaluacion
de las competencias académicas, como ocu-
rre con cualquier otra variable, la estimacion
de las puntuaciones mejora al aumentar el nu-
mero de ftems.

Las ventajas e inconvenientes de los di-
sefios que manejan muchos items son la otra
cara de la situacion descrita mds arriba.
Cuando la coleccién de items es muy gran-
de aumentan los costos de desarrollo y la lo-
gistica y administraciéon de la prueba se
vuelve mds compleja. Por el contrario, una
coleccién amplia de items ofrece muchas
mds garantias con respecto a la validez de
contenido y permite establecer estimaciones
mas fiables con respecto a la competencia
académica de la poblacion estudiada.

En definitiva, las posibilidades de las
administraciones educativas con respecto al
diseflo de cuadernillos a emplear son muy
amplias. Y la eleccion del arreglo concreto
debe hacerse después de una valoracién cui-
dadosa de los condicionantes de la evalua-
cién y las posibles fortalezas y debilidades
de cada disefo.
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Anexo |

Servicios y unidades responsables de la evaluacion de diagndstico en las comunidades autonomas.

Ministerio de Educacién (y Ceuta y Melilla): Instituto de Evaluacién (IE).
http://www.institutodeevaluacion.educacion.es/

Andalucia. Agencia Andaluza de Evaluacién Educativa (AGAEVE).
http://www juntadeandalucia.es/educacion/agaeve/web/agaeve

Aragén. Servicio de Equidad y Evaluacion — Unidad de Evaluacion.
http://evalua.educa.aragon.es/

Asturias. Servicio de Ordenacion Académica, Formacion del Profesorado y Tecnologias Educativas.
http://www.educastur.es/

Baleares. Institut d’Avaluaci6 i Qualitat del Sistema Educatiu de les Illes Balears (IAQSE).
http://www.iagse.caib.es/

Canarias. Instituto Canario de Evaluacion y Calidad Educativa (ICEC).
http://www.gobiernodecanarias.org/educacion/Portal/WebICEC/

Cantabria. Unidad Técnica de Evaluacion y Acreditacion.
http://www.educantabria.es/evaluacion_educativa/

Catalufia. Consell Superior d’Avaluacié del Sistema Educatiu.
http://www20.gencat.cat/portal/site/Educacio/

Comunidad de Madrid. Subdireccién General de Evaluacion y Andlisis.
http://www.madrid.org/cs/

Comunidad Valenciana. Instituto Valenciano de Evaluacion y Calidad Educativa (IVECE).
http://www.edu.gva.es/eva/index.asp

Castilla y Ledn. Servicio de Supervision de Programas, Calidad y Evaluacion.
http://www.educa.jcyl.es/

Castilla-La Mancha. Oficina de Evaluacién.
http://www.educa.jccm.es/educa-jccm/cm/educa_jcecm/

Extremadura. Agencia Extremena de Evaluacion Educativa.
http://www.juntaex.es/consejerias/educacion/aeee/

Galicia. Subdireccion Xeral de Inspeccion, Avaliacion e Calidade do Sistema Educativo.
http://www.edu.xunta.es/web/

La Rioja. Direccion General de Ordenacién Académica e Innovacion.
http://www.educarioja.org/

Navarra. Servicio de Inspeccion Educativa — Seccion de Evaluacion.
http://www.educacion.navarra.es/portal/

Pais Vasco. Instituto Vasco de Evaluacion e Investigacién Educativa (ISEI-IVEI).
http://www.isei-ivei.net

Regién de Murcia. Servicio de Evaluacion y Calidad Educativa.
http://www.carm.es/



