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Introducción: El objetivo del presente escrito es 
informar de dos experiencias empíricas donde se 
pone de manifiesto la poca objetividad de las pruebas
de ensayo y de las posibilidades de reducir dicha 
deficiencia.
Material y Métodos: Los participantes en el estudio 
(92 profesores de diversas universidades asistentes a
un taller de formación y 460 estudiantes de segundo 
de Medicina ) puntuaron en tres situaciones diferentes
la respuesta a una pregunta de ensayo sobre el tema
de la evaluación del rendimiento académico de los
estudiantes. En la primera situación cada evaluador 
usó sus propios criterios, en la segunda todos los 
evaluadores tuvieron unos criterios comunes y en 
la tercera se precisaban las puntuaciones concretas
para dichos criterios.
Resultados: Se evidenció la gran disparidad en las 
puntuaciones. Pero a medida que los criterios de 
evaluación fueron más precisos las puntuaciones 
fueron menos dispersas. Cuando la precisión en 
los criterios no fue máxima, los profesores asignaron
mejores puntuaciones al examen que los estudiantes. 
A pesar de la reducción de la dispersión de las 
calificaciones cuando la precisión fue máxima, 
todavía existió una discrepancia considerable 
entre evaluadores.

Conclusiones: Los resultados del estudio avalan
la necesidad de usar criterios de corrección lo más 
precisos posibles a la hora de evaluar cualquier 
prueba de ensayo así como la oportunidad de
usar pruebas más objetivas.

Palabras clave: Evaluación del rendimiento académico de los
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Introduction: We explain two empirical experiences
about the low objectivity of the essay exams and 
the possibilities of increasing this objectivity. 
Method: Participants in the study (92 university 
lecturers and 460 medical students) graded an essay
exam on student assessment in three different 
situations: without criteria, with common criteria 
and with precise common criteria.
Results: The more precise the criteria, the more 
concordance there was among evaluators. In the two
first situations, without precise criteria, lecturers 
assigned higher scores than students. In spite of 
precise common criteria, in the third situation there
also appeared some discrepancies between evaluators. 
Conclusions: The results show the necessity to use 
precise criteria to grade essay exams and to use 
objective testing methods to assess the students’ 
academic achievement.
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INTRODUCCIÓN

La evaluación del rendimiento académico de los
estudiantes es un paso fundamental de cualquier
proceso educativo ya que por un lado nos permite
determinar el grado de asunción de los objetivos
propuestos1,2 y, por otro, dirige los aprendizajes de
los alumnos 2-5. No hay ninguna duda de que los
estudiantes abordan sus aprendizajes en función
del tipo de evaluación a la que serán sometidos
haciendo evidente el dicho “dime cómo evalúas y te
diré como aprenden tus alumnos”. 

Así, dada la importancia de la evaluación, es fun-
damental seleccionar los métodos e instrumentos
más adecuados para medir nuestros objetivos edu-
cativos. Por suerte, disponemos de un abanico muy
amplio de posibilidades técnicas diferentes que se
adecuarían selectivamente a los diferentes tipos de
objetivos a evaluar tanto de conocimientos como de
habilidades como de actitudes o valores 1,6

En estudios de ciencias de la salud, además de las
pruebas de elección múltiple, los exámenes escritos,
de ensayo más o menos largo, son muy utilizados
para evaluar los conocimientos de los estudiantes.
Tal como se ha descrito por expertos, uno de los pro-
blemas que tienen estas pruebas hace referencia a
su falta de objetividad 1, 7.

Nuestro objetivo consiste en informar de dos
experiencias empíricas donde se pone de manifiesto
la baja objetividad de las pruebas de ensayo y de las
posibilidades de reducir dicha deficiencia. No pre-
tendemos hacer un estudio exhaustivo sobre el pro-
blema de la falta de objetividad de las pruebas de
ensayo o sobre su pertinencia donde ya existe sufi-
ciente evidencia.8-11

LAS EXPERIENCIAS

Con profesores universitarios
Desde 1993 los autores de este trabajo venimos

impartiendo un taller de formación para profesores
sobre la evaluación del rendimiento académico de
los estudiantes. Éste, generalmente, ha sido impar-
tido en tres sesiones de tres horas en días diferen-
tes. Entre otros, el taller tenía dos claros objetivos.
Por un lado hemos pretendido explicar las posibili-
dades de las pruebas objetivas y por otro hemos
intentado poner de manifiesto la poca objetividad de
las pruebas de ensayo y, a su vez, explicitar las posi-
bilidades que tenemos para reducir su subjetividad
en caso de utilizarlas. 

Para ello, en la primera sesión y antes de recibir

ninguna información sobre el tema, los profesores
asistentes contestaban de forma anónima una pre-
gunta de ensayo sobre “Las pruebas de ensayo en el
proceso educativo: ventajas e inconvenientes”. La
prueba era contestada durante 10-15 minutos y su
extensión no debía ser superior a un folio. De entre
todas las respuestas, seleccionábamos tres de ellas
a partir de nuestra discreción intentando que tuvie-
ran características diferentes (más o menos exten-
sas, más o menos concretas, etc.).

El una segunda sesión los asistentes al taller eva-
luaban cuatro respuestas a la pregunta: las tres
seleccionadas de los participantes y una cuarta res-
puesta-señuelo, seleccionada con anterioridad por
nosotros, que serviría para la realización del pre-
sente estudio ya que fue utilizada en diferentes
talleres y fue evaluada por los profesores asistentes
a los mismos.

En la tercera sesión se comentaban los resultados
y se daba información para aumentar la objetividad
de las pruebas de ensayo.

Con estudiantes de Medicina.
Coincidiendo en el tiempo, en la asignatura de

Psicología Médica del currículum de Medicina de la
Universidad Autónoma de Barcelona también reali-
zábamos una práctica sobre la evaluación del ren-
dimiento académico y que habíamos desarrollado
nosotros mismos12. Dicha práctica estaba relaciona-
da con el tema de la medida del comportamiento
(psicometría) utilizando el ejemplo de los exámenes
para aumentar la motivación de los alumnos. En la
práctica se incidía en las ventajas e inconvenientes
de sus exámenes más habituales, los de elección
múltiple y los de ensayo. Entre otras cosas también
evaluaban, en las mismas condiciones que los pro-
fesores, ciertos exámenes de ensayo. Durante dos
cursos, nuestros estudiantes evaluaron la respues-
ta-señuelo utilizada en este estudio. 

MATERIAL Y MÉTODO

Participantes
El estudio fue realizado utilizando dos poblaciones

diferentes: profesores y estudiantes universitarios.
Respecto al primer grupo, participaron 92 profesores
universitarios asistentes a seis talleres realizados en
lugares y fechas diferentes; 2 en la Universidad
Autónoma de Barcelona, 1998 y 1999; 1 en el Centro
de Estudios Jurídicos y Formación Especializada de
la “Generalitat” de Cataluña, 1999; 1 en la
Universidad Jaume I de Castellón, 1999; 1 en la
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Universidad Pompeu Fabra de Barcelona, 2000 y 1
en la Universidad del País Vasco, 2002). También
participaron 460 estudiantes de segundo de
Medicina de la Universidad Autónoma de Barcelona
matriculados en la asignatura de Psicología Básica
durante los cursos 1996-97 y 1997-98.

Material
Para la realización de nuestro estudio utilizamos

una respuesta dada a la pregunta “Las pruebas de
ensayo largo: ventajas e inconvenientes” por un profe-
sor participante en un taller realizado anteriormente
(Anexo 1), siendo la respuesta-señuelo que siempre fue
objeto de evaluación por los participantes en el estudio.

Procedimiento
Los participantes, profesores asistentes a los

talleres y alumnos asistentes a la práctica, debían
evaluar la pregunta-señuelo asignando una puntua-
ción entre 0 y 10 en tres situaciones diferentes.

En una primera situación (S-1) y después de leer
una monografía sobre el tema12, cada participante
debía asignar una puntuación a partir de sus pro-
pios conocimientos y criterios. En una segunda
situación (S-2) se calificaba el examen considerando
unos criterios concretos que fueron entregados por
escrito por los autores (Anexo 2). Finalmente (S-3),

se realizaba una tercera evaluación a partir de unas
puntuaciones específicas asociadas a cada uno de
los criterios citados anteriormente. Dicha informa-
ción también era presentada por escrito (Anexo 2).

Para la realización de la experiencia, agrupába-
mos las calificaciones decimales en cuatro interva-
los de resultados: deficientes (DEF) para las pun-
tuaciones inferiores a 5; aceptables (ACE) para las
puntuaciones entre 5 y 6,9; notables (NOT) para las
puntuaciones entre 7 y 7,9; y eficientes (EFI) para
las puntuaciones de 8 o superiores.

RESULTADOS

Las tablas 1 y 2 presentan el número de profesores
y de estudiantes que asignaron calificaciones dentro
de cada intervalo en cada una de las tres situaciones
de evaluación. También se presentan las calificacio-
nes decimales más altas y más bajas que fueron atri-
buidas al examen en las diferentes evaluaciones.

En ambos casos se puede observar una reducción
de la dispersión de calificaciones ante cada evalua-
ción. En S-1 se necesitan tres intervalos para agru-
par las notas del 75 % de los evaluadores, en S-2 dos
intervalos y en S-3 uno solo. También se puede
observar que en las dos poblaciones y en las tres eva-
luaciones se asignaron notas con rangos muy altos.

Tabla 1. Número de profesores y porcentaje entre paréntesis que asignaron calificaciones dentro de cada intervalo 

en cada una de las tres situaciones de evaluación.

DEF ACE NOT EFI Rango

S-1 2 (2%) 27 (29%) 27 (29%) 36 (40%) 4–9

S-2 23 (25%) 44 (48%) 21 (23%) 4 (4%) 2,3–9

S-3 70 (76%) 20 (22%) 2 (2%) 0 1,2–7,6

S–1= sin criterios comunes; S–2= con criterios comunes; S–3= con precisión en los criterios comunes.

Tabla 2. Número de estudiantes de medicina y porcentaje entre paréntesis que asignaron calificaciones dentro 

de cada intervalo en cada una de las tres situaciones de evaluación.

DEF ACE NOT EFI Rango

S-1 55 (12%) 209 (46%) 116 (25%) 80 (17%) 2–9

S-2 206 (45%) 183 (40%) 47 (10%) 24 (5%) 1–9

S-3 343 (75%) 97 (21%) 15 (3%) 5 (1%) 0,9–8

S–1= sin criterios comunes; S–2= con criterios comunes; S–3= con precisión en los criterios comunes.
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Los datos presentan algunas diferencias entre las
dos poblaciones de sujetos, los profesores, respecto a
los estudiantes, en la primera (S-1) y  en la segunda
(S-2) evaluaciones asignaron menos notas inferiores
a cinco y en la última (S-3) no pusieron ninguna nota
igual o superior a ocho. En los dos primeros casos las
diferencias fueron significativas (S-1, chi2 = 7,92,
gl = 1, p < 0,01; S-2, chi2 = 12,36, gl = 1, p < 0,001) y
en el tercero no (chi2 = 1,01, gl = 1, n.s.). 

DISCUSIÓN

El objetivo de las experiencias comentadas era
doble, por un lado pretendíamos hacer patente la
difícil objetividad de las pruebas de ensayo pero
también queríamos evidenciar, en caso de utilizar-
las, la posibilidad que tenemos para reducir al
máximo la subjetividad.

Los resultados del estudio avalan de forma clara
las dos previsiones. Por un lado queda patente la
poca concordancia entre evaluadores cuando se
corrigen las pruebas de ensayo y, por otro, vemos
como a medida que precisamos los criterios de eva-
luación la subjetividad disminuye. Tanto con profe-
sores como con estudiantes, la dispersión máxima
de notas se produce en la primera situación, ésta se
reduce en la segunda evaluación, cuando se estable-
cen ciertos criterios de evaluación, y la dispersión es
mucho menor si se establecen puntuaciones concre-
tas para cada uno de dichos criterios. 

De los resultados de nuestro estudio se despren-
de un hecho que no estaba expresamente buscado.
Las diferencias encontradas entre las dos poblacio-
nes de evaluadores podrían ser atribuidas a un posi-
ble efecto “halo”, otro de los grandes inconvenientes
que presentan este tipo de pruebas. En la primera
evaluación sin criterios (S-1), vemos que los profeso-
res asignaron menos notas inferiores a cinco que los
estudiantes ( 2 % vs 12 % ). Seguramente este hecho
se debería a que en el caso de los profesores, éstos
evaluaron el examen creyendo que era el de un com-
pañero que compartía el taller. Por el contrario, en
el caso de los estudiantes se evaluaba un examen de
una persona anónima. Este efecto aún se mantuvo
en la segunda evaluación cuando ya se incluían cri-
terios concretos (25 % vs 45 %) pero desapareció en
la tercera evaluación cuando la precisión para pun-
tuar era máxima (76 % vs 75 %).

En el estudio hemos presentado los resultados
acumulados de la evaluación de un examen (res-
puesta-señuelo) pero quisiéramos destacar que
siempre se produjo el mismo tipo de comportamien-

to en los participantes que evaluaron el caso en las
diferentes sesiones. Es más, también hemos obser-
vado el mismo patrón de resultados en la inmensa
mayoría de los otros exámenes que han sido evalua-
dos (dos o tres más por taller) durante los más de
diez talleres de formación impartidos desde 1993.

Nuestro estudio tiene algunas limitaciones que
podían haber influido en los resultados. Por un lado
los sujetos participantes, tanto profesores como
estudiantes, no eran expertos en la materia y, por
otro lado, los criterios de evaluación en las situacio-
nes 2 y 3 fueron fijados por los autores del estudio y
no acordados  por los propios evaluadores.

Las discrepancias entre evaluadores probable-
mente habrían sido menores si éstos hubieran sido
expertos y si hubieran determinado ellos mismos los
criterios de evaluación, ya que se puede prestar más
atención a los criterios con mayor peso en la pun-
tuación. 

También aceptamos como discutible la agrupa-
ción de las calificaciones decimales en categorías o
los rangos utilizados para determinarlas.
Posiblemente en un estudio exhaustivo sobre el
tema se tendrían que conocer las puntuaciones
directas para poder observar mejor las variaciones
intra-examinadores pero recordamos que el objetivo
de la experiencia era mucho más humilde. Respecto
a los rangos utilizados son muy semejantes a los uti-
lizados en nuestro país para determinar las califica-
ciones cualitativas. 

De todas formas, creemos que los resultados de
nuestro estudio permiten confirmar la subjetividad
de la pruebas de ensayo, hecho ya puesto en eviden-
cia con correctores con mucha experiencia11.
Recordemos los altos rangos de puntuaciones exis-
tentes en todos los casos y que, incluso existió un 25
% de evaluadores discrepantes cuando la precisión
fue máxima. Si bien lo anterior es cierto, los datos
también ponen de manifiesto que es posible dismi-
nuir la subjetividad, es sorprendente la semejanza
en las evaluaciones de profesores y alumnos en la
tercera evaluación. Así, el corolario más relevante
de nuestro estudio sería  la necesidad de usar crite-
rios de corrección lo más precisos posibles a la hora
de evaluar cualquier prueba de ensayo.

Finalmente, y dada la dificultad de objetivar las
pruebas de ensayo a pesar de la precisión, creemos
necesario, siempre que los objetivos a evaluar lo
permitan, utilizar pruebas más objetivas. Como han
señalado otros autores 2,13 en la educación médica es
recomendable utilizar pruebas diversas para eva-
luar el rendimiento académico de los estudiantes.
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ANEXO 1

Examen señuelo que debían evaluar 
los participantes.

Pregunta: 

Las pruebas de ensayo largo: ventajas e inconvenientes

Respuesta:

Cuando realiza una prueba de ensayo, un alumno ha de

demostrar que puede argumentar una respuesta con cierta

coherencia y que su razonamiento ha de ser lógico. Las

pruebas de ensayo, además de servir para evaluar la com-

prensión del alumno sobre un tema concreto, indican cual

es la capacidad de expresión de este alumno. Es funda-

mental en asignaturas de lengua, ya que en estos casos es

casi tan importante lo que se dice como la manera de decir-

lo. Sin embargo, las pruebas de ensayo tienen algunos

inconvenientes: sólo permiten preguntar sobre una peque-

ña parte del temario, dejan poca creatividad al alumno (a

no ser que, a través de la pregunta del examen, obligues a

relacionar los conocimientos) y a menudo dan pié a divagar

sobre los temas, aunque no se sepa de qué se habla. Para

un profesor, los exámenes de ensayo extenso son los más

difíciles de evaluar: el esfuerzo por entender lo que quiere

transmitir el alumno es importante, y es necesario tener en

cuenta que cada examen estará redactado de una manera

diferente, lo cual hará más lenta la corrección.

ANEXO 2

Criterios para la corrección de la prueba 
de ensayo.

Puntuación

Referencia al proceso educativo............................................ 1

Definición de las pruebas de ensayo .................................. 1

Pruebas en función 

de los objetivos educativos .................................................... 2

Preparación rápida ................................................................ 0,6

Posibilidad de expresar conocimientos 

ordenando ideas propias .................................................... 0,6

Utilidad para medir procesos complejos:

síntesis y evaluación .............................................................. 0,6

Poco eficaz para medir conocimientos............................ 0,6

Falta de validez de contenido ............................................ 0,6

Corrección larga ...................................................................... 0,6

No objetividad.......................................................................... 0,6

Poco fiable ................................................................................ 0,6

Influencias externas del alumno (letra, 

presentación, etc.) del profesor (emociones, 

cansancio, efecto halo, etc.)................................................ 0,6

Conocimiento demorado de resultados ........................ 0,6

Nota: En la situación dos (S-2) los sujetos recibían los criterios 

sin puntuación asociada. En la situación tres (S-3) los sujetos 

recibían los criterios con la puntuación asociada.


