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urante mucho tiempo se ha pensado que de los millenials 
para adelante hay que dar por supuestas las habilidades 
digitales. Esto se está empezando a cuestionar. No cabe 

duda de que el alumnado actual usa más la tecnología, pero ¿sabe 
usarla bien? Si algo muestran los datos es que tener más exposición 
a la tecnología no implica necesariamente una mayor competencia 
digital y las diferencias son enormes entre estudiantes de entornos 
favorecidos y desfavorecidos (OECD, 2021a). Numerosos estudios 
han demostrado que las generaciones más jóvenes pueden estar 
más familiarizadas con la tecnología que las precedentes; sin em-
bargo, los “nativos digitales” no siempre están necesariamente equi-
pados con las habilidades adecuadas en términos de acceso y uso 
de la información digital (Breakstone et al., 2018; Macedo-Rouet et 
al., 2020; McGrew et al., 2018; OECD, 2011). Los estudiantes ne-
cesitan utilizar las tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC) para acceder a textos a través de buscadores, utilizar enlaces 

y pestañas, procesar información de múltiples fuentes, evaluar la ca-
lidad de las fuentes de información, detectar posibles conflictos y re-
solverlos. Las definiciones de lo que significa ser un lector 
competente están en continua actualización para responder a cam-
bios en la tecnología, la sociedad, la economía, y la cultura, y con 
ellas las formas de evaluar estas competencias. El objetivo de este 
trabajo es analizar la forma en que el uso de las Nuevas Tecnologí-
as está cambiando el concepto de Lectura y, en consecuencia, las 
formas para evaluarlo. En este artículo abordamos algunas de las 
implicaciones más importantes que tienen estos cambios para el 
alumnado español, así como para cualquier profesional encargado 
de interpretar o diseñar evaluaciones educativas que aprovechen los 
avances de la tecnología. Para más información sobre el impacto de 
las nuevas tecnologías en otros ámbitos de evaluación como la Psi-
cología y la evaluación ambulatoria ver Andrés et al. (2022), Fonse-
ca-Pedrero et al. (2022) y Santamaría y Sánchez-Sánchez (2022) 
en este monográfico. 

 
LA LECTURA EN UN MUNDO DIGITAL: EL CONSTRUCTO 
EN CONTINUO CAMBIO 

Según los últimos datos del Programa de Evaluación Internacional de 
Estudiantes (PISA 2018), el estudiante promedio de 15 años en España 
pasa unas 35 horas semanales conectado a Internet – lo que supone un 
incremento de un 66% en 6 años y son datos previos a la pandemia Co-
vid-19 por lo que esta cifra posiblemente no ha llegado a su techo 
(OECD, 2021a). Sin embargo, aproximadamente uno de cada tres es-
tudiantes en España respondió en las pruebas PISA que hacer clic en el 
enlace de un correo electrónico de phishing era algo apropiado o muy 
apropiado1. Menos de la mitad de los jóvenes de 15 años en España 

El uso de las nuevas tecnologías en las evaluaciones educativas:  
La lectura en un mundo digital 

The use of new technologies in educational assessments: Reading in a digital world  
 

Javier Suárez-Álvarez1, Rubén Fernández-Alonso2, Francisco J. García-Crespo3 y José Muñiz4 
1Universidad de Massachusetts Amherst, Estados Unidos. 2Universidad de Oviedo, España. 3Universidad Complutense de Madrid, 

España. 4Universidad Nebrija, España 
 
Ser un lector competente en un mundo digital requiere una base sólida de Lectura, pero también la capacidad para pensar críticamente; una ta-
rea pendiente para muchos estudiantes españoles. Las pruebas adaptativas informatizadas y los datos de proceso (información sobre las accio-
nes que realizan los estudiantes al responder a la prueba) son especialmente importantes cuando se evalúan competencias como la Lectura. El 
objetivo de este trabajo es analizar cómo el uso de la tecnología está cambiando el concepto de Lectura y las formas para evaluarlo. Esto tiene 
implicaciones tanto para el alumnado español como para cualquier profesional encargado de interpretar y diseñar evaluaciones educativas. El 
investigador debe asegurar que el uso de los datos y la tecnología sea el adecuado para los objetivos de la evaluación y sirva de forma fiable, 
válida y justa a las personas involucradas, pero también del usuario saber cuándo, cómo y para qué utilizar los datos.  
Palabras claves: Tecnología, Datos de proceso, Tests adaptativos informatizados, PISA, Competencia lectora. 
 
Being a proficient reader in a digital world requires a strong reading foundation, but also the ability to think critically, which is a challenge for many 
students in Spain. Computerized adaptive tests and process data (information about students’ actions when responding to the test) are especially 
important when assessing skills such as reading. This work aims to analyze how the use of technology is changing the concept of reading and the 
ways to evaluate it. This has implications for Spanish students and any professional in charge of interpreting and designing educational evaluations. 
The researcher must ensure that the use of data and technology is adequate for the objectives of the evaluation and that it works in a reliable, valid, 
and fair way for the people involved, but also the user must know when, how, and for what purposes to use the data. 
Key words: Technology, Process data, Computerized adaptive tests, PISA, Reading.

Recibido: 1 noviembre 2021 - Aceptado: 21 diciembre 2021 
Correspondencia: Javier Suárez-Álvarez, Ph.D.. Senior Research 
Fellow, Center for Educational Assessment. University of Massa-
chusetts Amherst. College of Education. 813 North Pleasant 
Street. Amherst, MA 01003. USA. E-mail: suarezj@umass.edu 
............ 
 1 PISA 2018 incluyó una tarea en que se invitaba a los estudian-
tes a que hicieran clic en el enlace de un correo electrónico de un 
conocido operador de telefonía móvil y que llenaran un formula-
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nocido como correos electrónicos de phishing.
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son capaces de distinguir hechos de opiniones en las tareas de PISA2. Es-
paña se encuentra por debajo de la media de la OCDE en ambos indi-
cadores, aunque la diferencia es de menos de 10 puntos porcentuales 
(INEE, 2021). La buena noticia es que trabajar estas competencias en el 
aula – por ejemplo, aprender a detectar información sesgada – está re-
lacionado con una mejor competencia lectora – por ejemplo, ser capaz 
de distinguir hechos y opiniones (Suarez-Alvarez, 2021). Estos datos 
confirman que la escuela puede jugar un papel fundamental en el 
aprendizaje de las competencias digitales y ayudar a reducir los riesgos 
asociados a ellas, aunque, por supuesto, no existen fórmulas mágicas. 

Si bien es cierto que 29 de las 35 horas semanales que los estu-
diantes españoles pasan en Internet son fuera de la escuela, aque-
llos países cuyos estudiantes pasan más horas utilizando tecnología 
en el aula no siempre son los que mejor competencia digital mues-
tran (OECD, 2021a). La relación entre el rendimiento en Lectura y el 
tiempo dedicado a utilizar dispositivos digitales para el trabajo esco-
lar fue negativa en 36 países y economías, incluida España. En Aus-
tralia, Dinamarca, Corea, Nueva Zelanda y Estados Unidos, esta 
relación fue positiva después de tener en cuenta la situación socioe-
conómica de los estudiantes y de las escuelas. Tampoco podemos 
olvidar que el uso de las tecnologías digitales responde a una reali-
dad multidimensional: en ocasiones el uso de la tecnología en el au-
la se hace de manera complementaria a otras actividades que 
también son importantes, mientras que en otros casos pueden llegar 
a reemplazarlas. La clave puede estar, no tanto en el uso en sí, sino 
en el cómo se realiza una actividad concreta. 

Por ejemplo, aún existe un beneficio claro de leer en papel, algo en lo 
que coincide la literatura que ha investigado este asunto (Clinton, 
2019; Delgado et al., 2018). Estos resultados también son consistentes 
en los más de 70 países y economías que participaron en PISA 2018: 
los estudiantes que leen con más frecuencia libros en papel que en for-
mato digital puntúan mejor en las pruebas de Lectura de PISA 2018 e 
invierten más tiempo leyendo por placer. Estos datos sugieren que no 
deberíamos desterrar al papel en favor de un monopolio digital y pare-
ce razonable buscar una compatibilidad entre formatos de Lectura tra-
dicionales y analógicos. De hecho, los estudiantes más competentes en 
Lectura son aquellos capaces de optimizar las ventajas de ambos for-
matos. El alumnado con buenas competencias lectores parece respon-
der al siguiente perfil: lee libros en papel y utiliza dispositivos digitales, 
dependiendo del objetivo, es decir, puede leer una novela en papel, 
pero lee diariamente las noticias online. 

Otro ejemplo claro es el tipo de estrategias de Lectura que los estu-
diantes aprenden en la escuela, hecho que en el caso de España es 
particularmente interesante. Los estudiantes en España obtuvieron 
una puntuación particularmente alta en dos de los tres índices de co-
nocimiento de estrategias de Lectura incluidos en PISA 2018 (com-
prender y recordar un texto, y redactar un resumen), pero menos en 
el índice de estrategias de Lectura para evaluar la credibilidad de 
las fuentes de información (INEE, 2021). Los datos sugieren que los 
estudiantes en España tienen un conocimiento relativamente bueno 

de los aspectos tradicionales y aún importantes de la Lectura. Sin 
embargo, todavía carecen, en promedio, del conocimiento y las ha-
bilidades relevantes para navegar en un mundo digital. Leer no con-
siste solamente en aprender a decodificar palabras escritas durante 
la infancia, sino en aprender un conjunto de competencias que van 
cambiando a lo largo de la vida. Para convertirse en lectores com-
petentes en un mundo digital, los estudiantes necesitan una base sóli-
da de Lectura, pero también la capacidad de pensar críticamente, y 
ajustar su comportamiento en función de la tarea, así como motivar-
se para perseverar frente a las dificultades.  

En este sentido, España podría beneficiarse de fortalecer los co-
nocimientos y habilidades de los estudiantes para navegar a través 
de la ambigüedad, contrastar y validar puntos de vista. Sin embar-
go, agregar asignaturas específicas sobre habilidades digitales en 
la escuela sin ajustar otras partes del currículo podría ser proble-
mático. Es importante equilibrar el contenido y las competencias 
para abordar las nuevas demandas sociales sin sobrecargar el 
plan de estudios. El reto consiste en tratar de responder a las nece-
sidades cambiantes y, al mismo tiempo, minimizar la expansión y 
la sobrecarga de contenido. Una posibilidad para encontrar el 
equilibrio entre la actualización curricular y la sobrecarga consiste 
en incorporar temas transversales o competencias en materias 
existentes (OECD, 2020), así como la utilización de métodos inno-
vadores de enseñanza y aprendizaje (Paniagua y Istance, 2018; 
Pérez et al., 2018). 

 
LA TECNOLOGÍA EN LA EVALUACIÓN EDUCATIVA: LAS 
PRUEBAS ADAPTATIVAS Y LOS DATOS DE PROCESO 

Las definiciones de las competencias escolares, no solo de la Lectu-
ra como se ha descrito anteriormente, sino también de otras compe-
tencias como las matemáticas y las ciencias, están en continuo 
proceso de actualización para reflejar los cambios en la tecnología, 
la sociedad, la economía, y la cultura (Fraillon et al., 2019; Mullis y 
Martin, 2019; OECD, 2018). La navegación, se ha convertido en un 
componente transversal a cualquier tipo de aprendizaje en un mun-
do digital y, como describiremos a continuación, también a la forma 
en que se evalúan estas competencias. 

Las evaluaciones a gran escala coordinadas por organismos inter-
nacionales como PISA, TIMSS (Estudio internacional de tendencias 
en Matemáticas y Ciencias) o PIRLS (Estudio Internacional para el 
Progreso de la Comprensión Lectora) se administran mayoritaria-
mente por ordenador, siendo éste su método principal de adminis-
tración también en España. Las administraciones públicas españolas 
llevan probando desde hace algún tiempo las pruebas informatiza-
das en sus evaluaciones de diagnóstico o de sistema, aunque su uso 
aún no está generalizado. La realidad de las aulas españolas no es 
muy diferente. Las evaluaciones informatizadas en el aula (exáme-
nes, rúbricas, etc.) aunque habituales en muchos centros educativos 
aún no se ha convertido en el status quo. Sin embargo, la tendencia 
es clara: a medida que el acceso a internet y a dispositivos digitales 

2 La Pregunta 3 de la unidad Rapa Nui evalúa la capacidad de distinguir hechos de opiniones. Se trata de un ítem de respuesta parcial donde la 
respuesta nula se califica con 0, la respuesta parcial se califica con 0.5 y la respuesta completa se califica con 1. El porcentaje correcto estimado 
para la respuesta completa en este ítem es menor al 41% en España y menor al 47 % en promedio en Países de la OCDE. La pregunta 3 de Ra-
pa Nui es un ítem de nivel 5. Esto significa que los estudiantes deben tener un nivel de competencia 5 para tener un 62 % de probabilidad de ob-
tener la puntuación completa en este ítem.
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aumentan también lo hace su uso. Los avances en la tecnología in-
formática también han influido sustancialmente en las formas en que 
se realizan, administran, califican y se informa a los examinados 
(Zenisky y Sireci, 2002). En este artículo nos centramos en dos áreas 
emergentes que su imparable auge ha generado un cambio de pa-
radigma en la evaluación educativa. Para más información sobre 
otras aplicaciones como computational psychometrics y machine le-
arning, ver por ejemplo von Davier et al. (2019); en este monográfi-
co Elosua (2022). 

La primera y quizá más extendida es la posibilidad de realizar test 
adaptativos informatizados (Olea et al., 2010; en este monográfico 
Abad et al., 2022). Los tests adaptativos informatizados permiten au-
mentar la precisión en la medición utilizando menos preguntas o ítems 
por estudiante. Esto se logra presentando a los estudiantes ítems que es-
tán alineados con su nivel de competencia. A diferencia de las evalua-
ciones no adaptativas que habitualmente se centran en evaluar a 
estudiantes de rendimiento medio, las pruebas adaptativas también per-
miten una diferenciación más refinada de la capacidad del estudiante en 
los extremos superior e inferior del nivel de competencia del estudiante 
(Tabla 1). Este aspecto de las pruebas adaptativas es particularmente re-
levante cuando se comparan grupos de alto y bajo rendimiento o estu-
diantes de familias favorecidas y desfavorecidas. Al mismo tiempo, la 
experiencia de las pruebas para los estudiantes es mejor, ya que no ne-
cesitan responder preguntas que sean demasiado difíciles para ellos o 
demasiado fáciles que hagan que su interés en la prueba se reduzca. El 
uso de pruebas adaptativas ya se utiliza en la inmensa mayoría de eva-
luaciones educativas a gran escala como PISA, TIMSS, y PIRLS e incluso 
en la evaluación de la personalidad (Pedrosa et al., 2016; Postigo et al., 
2020; en este monográfico Abad et at., 2022). 

El segundo cambio revolucionario en la evaluación informatizada 
es la posibilidad de almacenar archivos de registro, también conoci-
dos como datos de proceso. Estos datos contienen información sobre 
las acciones realizadas por los examinados cuando interaccionan 
con las tareas que se le presentan en el ordenador y el tiempo dedi-
cado a cada acción durante el proceso (Tabla 2). Este tipo de datos 
proporciona información adicional más allá de los datos de respuesta 
que, por lo general, muestran si la pregunta fue respondida de forma 
correcta o no (He et al., 2019, 2021; von Davier et al., 2019). Por 
ejemplo, la cantidad de tiempo que los estudiantes dedican a respon-
der a las pruebas puede reflejar su nivel de compromiso (si están 
dando lo mejor de sí) y, en consecuencia, afectar al rendimiento en la 
prueba (Wise et al., 2021). Esta información puede ayudar a los res-
ponsables de la formulación de políticas, a los investigadores y los 
educadores a comprender mejor las estrategias cognitivas de los es-
tudiantes y las causas subyacentes del bajo y alto rendimiento. Esto, a 
su vez, puede repercutir en una mejora del diseño de las evaluacio-
nes y conducir a programas de formación y aprendizaje más eficaces 
(OECD, 2019a). 

 
EJEMPLO ILUSTRATIVO DEL USO DE DATOS DE PROCESO 
EN PISA  

PISA es una encuesta trienal de estudiantes de 15 años de todo el 
mundo que evalúa en qué medida han adquirido los conocimientos 
y las habilidades clave esenciales para una participación plena en 
las sociedades. PISA introduce por primera vez las pruebas adapta-
tivas informatizadas en 2018 para evaluar la competencia lectora 
de los estudiantes de 15 años (últimos datos disponibles hasta la fe-
cha). La naturaleza interactiva de las evaluaciones adaptativas infor-
matizadas como PISA las convierte en candidatos ideales para 
análisis basados   en datos de proceso (Goldhammer et al., 2016; 
Vörös et al., 2021).  

La capacidad de los estudiantes para pensar, monitorear y ajustar 
su actividad a una tarea en particular son aspectos esenciales a la 
hora de leer en entornos digitales (OECD, 2019b). Los lectores digi-
tales no solo necesitan seguir estructuras de información lineales, si-

TABLA 2 
RESUMEN DE INDICADORES DE NAVEGACIÓN  

BASADOS EN LOS DATOS DE PROCESO

TABLA 1 
RESUMEN DE LAS VENTAJAS E INCONVENIENTES DE LOS 
TESTS ADAPTATIVOS INFORMATIZADOS FRENTE A LOS 

CONVENCIONALES

Ventajas Inconvenientes

Más eficiente, mejora la medición sin 
aumentar el tiempo de evaluación. 
 
 
Más efectivo, optimiza la precisión de 
la medición en un rango más amplio 
de competencia de los examinados 
(por ejemplo, estudiantes de alto y 
bajo rendimiento). 
 
Más equitativo, una mayor 
uniformidad en la precisión de la 
medida en los diferentes niveles de 
competencia de los examinados 
permite tomar decisiones mejor 
informadas (por ejemplo, al comparar 
estudiantes de entornos favorecidos y 
desfavorecidos). 
 
Mejor experiencia, no se presentan 
preguntas que sean ni muy difíciles ni 
muy fáciles.

Requiere métodos de análisis más 
sofisticados (Teoría de Respuesta a los 
Ítems). 
 
Requiere bancos de preguntas más 
grandes (especialmente en pruebas 
adaptativas informatizadas a nivel de 
ítem, algo menos en los diseños de 
formato adaptativo de varias etapas). 
 
Requiere muestras de participantes 
más grandes (por ejemplo, PISA 
utiliza un mínimo de 200 respuestas 
por ítem). 
 
 
 
 
 
Requiere administración por ordenador 
que puede suponer una barrera para 
algunos estudiantes (el modo de 
administración de la prueba no puede 
favorecer a determinados grupos frente 
a otros).

Indicadores de 
cantidad

Indicadores de 
calidad

Indicadores 
temporales

Número de páginas 
visitadas

Conductas de 
navegación y estrategia 
 
Utilización de 
hipervínculos

Tiempo utilizado en la 
primera página 
(mediana) 
 
Tiempo utilizado en la 
primera página 
(proporción) 
 
Ratio de transición 
efectiva entre páginas 
(más de tres segundos) 
 
Tiempo utilizado en la 
página de instrucciones

Nota: Adaptado de (OECD, 2021a).
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no también construir sus propios textos seleccionando y evaluando 
información de diferentes fuentes. Una buena navegación, por tanto, 
debería ser consistente con estos objetivos. La prueba de Lectura de 
PISA 2018 permite a los estudiantes navegar a través de las diferen-
tes tareas de tal forma que el estudiante puede decidir cómo interac-
tuar con el texto y qué estrategia es más eficaz. Por ejemplo, un 
estudiante puede decidir seguir estrictamente las instrucciones de ca-
da tarea según aparecen mientras que otros pueden preferir explo-
rar qué tareas vendrán a continuación para gestionar su tiempo y 
conocimientos de manera diferente. 

El reciente informe PISA, Lectores del Siglo XXI, desarrollando la com-
petencia lectora en un mundo digital, utiliza datos de proceso para 
agrupar a los estudiantes en función de su navegación en la unidad de 
Lectura basada en escenarios, Rapa Nui3 (CR551, ver Apéndice A): 
4 Sin navegación: estudiantes que no tienen actividades de navega-

ción ni en ítems con textos de fuente única (ver Apéndice A ítems 
1, 2, 3, 4 y 5) ni en ítems con textos de múltiples fuentes de infor-
mación (ver Apéndice A ítems 6 y 7) 

4 Navegación limitada: estudiantes que navegan simplemente en 
ítems con textos de una sola fuente (ver Apéndice A ítems 1, 2, 3, 
4 y 5), pero no a través de ítems con textos de múltiples fuentes 
(ver Apéndice A ítems 6 y 7) 

4 Navegación estrictamente enfocada: estudiantes que siguen es-
trictamente las instrucciones de las tareas para navegar activa-
mente en ítems con textos de múltiples fuentes de información (ver 
Apéndice A ítems 6 y 7), pero limitaron la navegación en ítems 
con textos de fuente única (ver Apéndice A ítems 1, 2, 3, 4, y 5), y 

4 Navegación exploratoria activa: estudiantes que navegan activa-
mente en ítems con textos de fuente única y múltiple (ver Apéndice 
A ítems 1, 2, 3, 4, 5, 6, y 7). 

La Figura 1 muestra que el rendimiento en Lectura está fuertemente 
relacionado con el tipo de navegación de los estudiantes. En la ma-
yoría de los países y economías se encontró un patrón consistente 
entre las puntuaciones en Lectura y los patrones de navegación. Los 
datos señalan una diferencia de 66 puntos entre los estudiantes que 
navegaron activamente entre las páginas y los que no ejecutaron 
actividades de navegación. El 11% de los estudiantes que pertenecí-
an al grupo de navegación exploratoria activa obtuvieron las pun-
tuaciones más altas en Lectura. Estos estudiantes navegaron 
activamente a través de tareas de fuente única (ver Apéndice A ítems 
1, 2, 3, 4, y 5) y múltiple (ver Apéndice A ítems 6, y 7). Su navega-
ción en tareas con textos de fuente única superó el número de pági-
nas requerido para completar la tarea de lectura. Es decir, no solo 
leyeron la página requerida, sino también otras páginas accesibles. 
Este tipo de navegación podría ayudar a los estudiantes a obtener 
una idea general de toda la prueba de Lectura y prepararse mejor 
para las siguientes tareas. Esto también podría explicar, al menos en 
parte, la razón por la que el grupo de estudiantes de exploración 
activa puntuó mejor en la prueba de lectura que el grupo de estu-
diantes que siguió estrictamente las instrucciones de la tarea.  

Las chicas presentan mejores estrategias de lectura que los chicos 
en los tres índices incluidos en PISA 2018 (comprender y recordar 

un texto, redactar un resumen, y evaluar la credibilidad de las fuen-
tes de información). Este hecho se repite en todos los grupos de na-
vegación. Aun así, tanto los chicos como las chicas que navegaron y 
exploraron activamente la unidad Rapa Nui tienen un mejor conoci-
miento de las estrategias de lectura para evaluar la credibilidad de 
las fuentes que los estudiantes con una navegación limitada o nula. 
Además, las diferencias de género en las estrategias de lectura son 
más estrechas entre los estudiantes con una navegación más activa 
que aquellos sin navegación (Figura 2). 

 
DISCUSIÓN 

El uso de la tecnología en la evaluación educativa permite utilizar 
nuevas fuentes de datos tanto para el proceso de evaluación (el diseño 
de las pruebas) como para el producto (las puntuaciones en la prueba). 
Los test adaptativos informatizados y los datos de proceso son dos de 
las áreas emergentes que más beneficios tienen en la evaluación edu-
cativa. El uso de datos de proceso en pruebas informatizadas es parti-
cularmente valioso cuando se evalúan competencias que requieren 
tareas interactivas y el uso de tecnología. En el caso de la evaluación 
de la competencia lectora, ejemplo analizado en este artículo, los estu-
diantes necesitan utilizar las tecnologías de la información y la comuni-
cación (TIC) para acceder a textos a través de buscadores, utilizar 
enlaces y pestañas, procesar información de múltiples fuentes, evaluar 
la calidad de las fuentes de información, detectar posibles conflictos y 
resolverlos. Los datos de proceso, más concretamente las secuencias de 
acciones realizadas por los estudiantes cuando responden a la prueba, 
permiten identificar las estrategias de navegación utilizadas por los es-
tudiantes cuando interaccionan con textos en un entorno digital. Estos 
datos se podrían utilizar para medir el grado en que los estudiantes se 
involucran en la tarea de la forma esperada y mejorar así la validez de 
las interpretaciones, pero también se podría utilizar junto a las respues-
tas de los estudiantes para estimar sus puntuaciones en las competen-
cias examinadas (Wise et al., 2021). 

3 La unidad de Lectura basada en escenarios, Rapa Nui (CR551) consta de tres textos: una página web del blog de un profesor, una reseña de 
un libro y un artículo de noticias de una revista de ciencia. En estas situaciones de lectura de múltiples textos, los lectores deben tomar decisiones 
sobre cuál de los fragmentos de texto disponibles es el más importante, relevante, preciso o veraz.

 FIGURA 1 
ASOCIACIÓN ENTRE EL RENDIMIENTO EN LECTURA Y  

LAS CONDUCTAS DE NAVEGACIÓN

Fuente: (OECD, 2021a). Base de datos PISA 2018, Tabla B.3.9
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De esta forma, los datos de proceso, que a priori son aspectos in-
herentes al método de evaluación y diseño de la prueba (el proce-
so), se convierten en cierta medida en el objeto de la evaluación (el 
producto). Es decir, la tecnología ha calado en todas las capas de la 
evaluación educativa de tal forma que es casi imposible desenredar 
la medición del constructo. Las posibilidades que este tipo de datos 
tiene para la evaluación educativa son incontables (Jiao et al., 
2021), pero como nos recuerda el refranero español: es importante 
no poner el carro delante de los bueyes. Existen al menos tres consi-
deraciones importantes para optimizar el uso de este tipo de datos: 

Diseñar la prueba con el objetivo de extraer y utilizar datos de re-
gistro. Los datos de proceso son un subproducto de características 
inherentes al software utilizado para realizar la evaluación. Es decir, 
en la inmensa mayoría de casos, las pruebas no están construidas y 
diseñadas con el objetivo de utilizar estos datos, sino que más bien 
se utilizan a modo de serendipia para mejorar el proceso y el pro-
ducto de la evaluación una vez la prueba ha sido administrada y las 
respuestas a las preguntas codificadas. Si bien mejorar el proceso y 
el producto de la evaluación no tiene nada de malo, de hecho, los 
estándares para las pruebas educativas y psicológicas así lo reco-
miendan (AERA et al., 2014), es importante analizar las consecuen-
cias que puedan tener en otras áreas también importantes de la 
evaluación. Por ejemplo, si el objetivo es mejorar el producto de las 
evaluaciones (las puntuaciones) pero el uso de datos de proceso no 
se ha tenido en cuenta en el diseño de la prueba, la validez de con-
tenido (Pedrosa et al., 2014) puede verse alterada con respecto a 
su marco conceptual de evaluación. En otras palabras, el riesgo de 
dar significado a datos a posteriori es que puede desviar el objetivo 
y el contenido de la evaluación del originalmente propuesto en los 
marcos conceptuales de evaluación. Para una discusión sobre este 
tema ver, por ejemplo, cómo cambiarían los rankings de PISA si este 

tipo de datos se tuviera en cuenta en la estimación de puntuaciones 
(Pohl et al., 2021). 

La extracción de datos de proceso debe estar basada en conside-
raciones teóricas y analíticas. La elección de qué información se está 
registrando mientras el examinado responde a la prueba no respon-
de a consideraciones teóricas ni analíticas. Es decir, el software re-
gistra ciegamente toda la actividad del examinado, sea ésta 
relevante o no. Por lo tanto, la extracción de datos de proceso debe 
estar guiada por consideraciones teóricas y analíticas para evitar in-
terpretaciones espurias. Una aplicación particularmente interesante 
del uso de datos de proceso para mejorar la medición (el proceso) 
consiste en utilizar tiempos de respuesta para identificar diferencias 
en el proceso de respuesta entre grupos culturales y lingüísticos dife-
rentes y así mejorar la validez de las interpretaciones que de lo con-
trario podrían pasar por alto en los análisis de Funcionamiento 
Diferencial de los Ítems4 (Ercikan et al., 2020). 

La interpretación de los datos de registro debe estar guiada por 
modelos cognitivos. Es importante señalar que los procesos de res-
puesta cognitiva no son observables ni en las pruebas convenciona-
les ni en las digitales. Al igual que sucede con otros métodos para 
obtener evidencia de validez de los procesos de respuesta como los 
laboratorios cognitivos, o los protocolos de pensamiento en voz alta 
(Padilla y Benítez, 2014), los datos de registro no reflejan procesos 
cognitivos en sí, sino rastros o huellas de los procesos cognitivos que 
los estudiantes utilizaron. La interpretación, por tanto, requiere la uti-
lización de métodos mixtos que compaginen interpretaciones cuali-
tativas y cuantitativas. En otras palabras, es fundamental que la 
interpretación de los datos de proceso esté guiada por modelos teó-
ricos, en este caso, cognitivos. Por ejemplo, la evaluación de cons-
tructos complejos como el razonamiento o el pensamiento crítico 
puede involucrar procesos cognitivos como tiempos de respuesta ex-
plícitamente incluidos en la definición del constructo. Otro ejemplo, 
como veíamos en este artículo, es la inclusión de conductas de nave-
gación como un aspecto transversal en el aprendizaje de la compe-
tencia lectora en un mundo digital. 

La tecnología potencia el conocimiento a niveles inimaginables, 
sea este conocimiento el adecuado o no. De hecho, es habitual 
que el conocimiento inadecuado o erróneo tenga una mayor ca-
pacidad de expansión. Véase como ejemplo la transmisión de in-
formación en las redes sociales; una noticia falsa se extiende a una 
velocidad más rápida que una noticia verdadera (Vosoughi et al., 
2018). Mutatis mutandis, los estudios que son más difíciles de re-
plicar tienden a ser más citados (Serra-Garcia y Gneezy, 2021). 
En España, además, el uso de los test en el ámbito profesional es 
enorme y la formación y conocimiento sobre el uso de ellos relati-
vamente bajo (Muñiz et al., 2020; en este monográfico Hernán-
dez et at., 2022). Es la responsabilidad del investigador asegurar 
que el uso de los datos y la tecnología sea el adecuado para los 
objetivos de la evaluación y sirva de forma fiable, válida y justa a 
las personas involucradas, pero también del usuario saber cuándo, 
cómo y para qué utilizar los datos. Esperamos que este artículo 
ayude a reflexionar sobre ambas cosas. 

4 La existencia de funcionamiento diferencial del ítem (DIF) indica que personas que tienen igual grado de habilidad en la competencia evaluada 
presentan diferente probabilidad de responder correctamente a un ítem, lo que se relaciona con el sesgo, es decir, favorecer a un grupo sobre 
otro en la evaluación

 FIGURA 2 
ASOCIACIÓN ENTRE LAS ESTRATEGIAS DE LECTURA PARA 

EVALUAR LA CREDIBILIDAD DE LAS FUENTES DE 
INFORMACIÓN Y LAS CONDUCTAS DE NAVEGACIÓN

Nota: Todas las diferencias entre chicas y chicos son estadísticamente significativas. 
Fuente: (OECD, 2021a). Base de datos PISA 2018, Tabla B.5.29.
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Unidad CR551: Isla de Pascua (INEE, 2019)
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