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II. RESUMEN 

Una de las cuestiones que más discrepancias está suscitando en la implantación de la 

LOMCE es la presencia de pruebas externas de evaluación (reválidas) en diferentes 

niveles de la educación obligatoria. Estas discrepancias señalan una cuestión relevante 

relacionada con la educación, que es la necesidad o no de pruebas de evaluación 

externas que den cuenta del desarrollo de las competencias de los alumnos, como 

pueden ser las reválidas o los informes TIMSS o PISA. Siendo esto así, sería interesante 

saber si esas reválidas, más allá de que sean o no necesarias, dan cuenta de manera 

adecuada del nivel de competencia de los alumnos a los que se evalúa. 

El principal objetivo de esta investigación reside en dar respuesta a estas cuestiones. 

Para ello, se analizarán todas las tareas de evaluación presentes en las reválidas de 3º y 

6º de Educación Primaria para compararlas con la distribución de tareas que propone 

TIMSS en el diseño de sus informes. Dado que algunas de las tareas de la reválida 

contienen diferentes pasos, se realizará su análisis de manera independiente, con el fin 

de añadirle mayor exhaustividad. 

Los resultados obtenidos indican que la distribución de las tareas por dominio 

cognitivo de las reválidas diseñadas para evaluar a los alumnos de 3º de Primaria es 

muy semejante a la propuesta por TIMSS. Sin embargo, la prueba dirigida a 6º de 

Primaria se ajusta a ésta en menor medida. 

A partir de los datos presentados, se concluye que la mayoría de los ejercicios se 

centran en el dominio cognitivo aplicar, predominando los ejercicios de resolución de 

problemas rutinarios y que, por el contrario, el dominio cognitivo razonar apenas 

aparece, siendo éste el que mayor dificultad presenta entre los alumnos. 

Palabras clave: evaluación externa, reválidas, TIMSS, competencias básicas, 

dominios cognitivos. 
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1. Introducción: Pruebas externas de evaluación de la competencia 

matemática. Necesidad y pertinencia. 

1.1. Evaluación. 

Según la Real Academia Española, evaluar consiste en “estimar los conocimientos, 

aptitudes y rendimiento de los alumnos”. 

Serpa (2008 citado en Castillo y Cabrerizo, 2010), complementa este concepto, y 

define la evaluación como “un seguimiento continuo y sistemático que se hace para 

identificar los logros y dificultades presentadas en el proceso y poder tomar decisiones 

que lleven a un mejoramiento de la calidad educativa”. 

Existen dos tipos de evaluación: la evaluación formativa, con el objetivo de mejorar 

en el futuro los procesos de enseñanza y aprendizaje, y la evaluación sumativa, con el 

fin de proporcionar evidencias sobre el rendimiento de los alumnos durante un curso 

escolar. (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2012) 

Teniendo en cuenta estas definiciones, Black y William (1998 citado en Ministerio 

de Educación, Cultura y Deporte, 2012), afirmaban que la evaluación pasa a ser 

formativa cuando la información obtenida de ella es empleada para adaptar los procesos 

de enseñanza y aprendizaje a las necesidades de los alumnos. 

Una evaluación de diagnóstico de las competencias básicas, por su parte, consiste en 

una serie de evaluaciones formativas que tienen como objetivo valorar el grado de 

adquisición de las competencias básicas que poseen los alumnos. (Roca, 2013) 

Todos los alumnos, en circunstancias similares, y mediante pruebas estandarizadas, 

deben realizar una serie de ejercicios externos, los cuales deben ser rigurosos, fiables, 

válidos y con resultados comparables. Estos ejercicios se complementan con una 

recogida de información, ofrecida tanto por los alumnos como por sus familias, y por 

los profesores y equipo directivo de cada centro, y estará relacionada con los contextos, 

procesos educativos, organización y funcionamiento de los centros, participación, 

actitudes y valores, tanto de la comunidad en general, como de los alumnos en 

particular. (Roca, 2013) 
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Uno de los objetivos principales de estas pruebas de diagnóstico es obtener 

información acerca del funcionamiento del sistema educativo para intentar mejorarlo. 

Las llevan a cabo diferentes profesores, externos al centro a evaluar, que cuentan con la 

ayuda de diferentes especialistas en los contenidos, la preparación de los instrumentos y 

el análisis de los resultados. De su dirección se encargan las autoridades educativas. 

(Roca, 2013) 

Algunos ejemplos de este tipo de evaluación pueden ser, la evaluación general de 

diagnóstico realizada en España, incorporada con la LOE en el curso 2009-2010, o 

evaluaciones internacionales en las que también participa nuestro país, como, por 

ejemplo, PISA o TIMSS. 

Este tipo de evaluaciones son muy criticadas por lo general, ya que permiten una 

comparación de los resultados, lo que nos lleva a la ordenación de los individuos y de 

las instituciones evaluadas, situación que se considera innecesaria. (Roca, 2013) 

En España, los resultados de las pruebas generales de diagnóstico se registran en el 

Sistema Nacional de Indicadores de la Educación y son utilizados para diseñar medidas 

de mejora. (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2012) 

Para que estas pruebas sean rigurosas, deben adecuarse a los contenidos expuestos 

en el currículum oficial. (Roca, 2013) 

1.2. Currículo y competencias. 

Según la LOE, el currículo puede ser definido como un “conjunto de objetivos, 

competencias básicas, contenidos, métodos pedagógicos y criterios de evaluación de 

cada una de las enseñanzas reguladas en la presente ley o en los artículos que 

desarrollan la evaluación, la promoción y las evaluaciones de diagnóstico”. 

Denominamos competencias básicas a todas aquellas que todas las personas 

necesitan para su realización y desarrollo personales, así como para la ciudadanía activa, 

la inclusión social y el empleo. (Roca, 2013) 

La incorporación de las competencias básicas al currículo permite hacer más énfasis 

en aquellos aprendizajes que se consideran imprescindibles para que los alumnos, al 

finalizar su etapa de enseñanza obligatoria, puedan lograr su desarrollo de manera 
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satisfactoria, así como ser capaces de desarrollar un aprendizaje permanente a lo largo 

de su vida. Esta incorporación ha sido impulsada y orientada por parte de las reflexiones 

teóricas de la UNESCO y el proyecto DeSeCo de la OCDE, por la aproximación teórica 

y práctica de los estudios PISA y por la labor institucional de la Unión Europea. (Roca, 

2013) 

De acuerdo a la propuesta realizada por la Unión Europea, identificamos ocho 

competencias básicas: competencia en comunicación lingüística, competencia 

matemática, competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico, 

tratamiento de la información y competencia digital, competencia social y ciudadana, 

competencia cultural y artística, competencia para aprender a aprender, y autonomía e 

iniciativa personal. 

Pero estas competencias básicas que entendemos como nuevas, no dejan de ser una 

reconceptualización del objetivo de la enseñanza básica de las escuelas de otras épocas, 

adaptadas a la sociedad actual. Antes eran conocidas como técnicas instrumentales 

básicas, o como bases pedagógicas para el aprendizaje, y se basaban en saber leer, saber 

escribir y saber contar. En este sentido, los tiempos cambian y cada vez aparecen nuevas 

exigencias. (Castillo y Cabrerizo, 2010) 

1.3. Evaluación de las competencias. 

En 2006, la LOE estableció dos evaluaciones de diagnóstico que debían basarse en 

la adquisición de las competencias básicas por parte de los alumnos. Por una parte, se 

encontraban las evaluaciones generales de diagnóstico, cuyo objetivo principal era 

obtener resultados representativos, tanto de las comunidades autónomas como del 

Estado en general. Por otro lado, las evaluaciones de diagnóstico que debían realizar 

todos los centros educativos para comprobar las competencias básicas alcanzadas por 

todos sus alumnos del cuarto curso de Educación Primaria. Estas evaluaciones estarían 

basadas en las evaluaciones generales de diagnóstico y presentarán un carácter 

formativo y orientador para los centros, e informativo para las familias y el resto de la 

comunidad educativa. (Roca, 2013) 

En las últimas décadas, la evaluación externa se ha ido incorporando al sistema 

educativo español como una práctica habitual y necesaria. (Roca, 2013) Sin embargo, el 
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enfoque que se le ha dado a esta incorporación ha ido variando con el tiempo; por 

ejemplo, el modelo de evaluación que plantea la LOMCE (2013) se basa en 

planteamientos neoliberales, mostrando mayor preocupación por la excelencia que por 

la diversidad. (Bernal, 2015) 

En este sentido, las Administraciones deben, en cualquier caso, determinar las 

medidas oportunas para que los estudiantes con necesidades específicas de apoyo 

educativo puedan realizar dicha evaluación en condiciones adaptadas a dichas 

necesidades. Con estas medidas se refieren a una adaptación de los tiempos, la 

utilización de formatos especiales y la disposición de medios materiales y humanos 

necesarios, y medidas de accesibilidad, tanto a la información como al espacio físico en 

el que se lleve a cabo la prueba. (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2015) 

2. Objetivos. 

Con la elaboración de este trabajo se pretende analizar las pruebas de reválida 

aplicada a los alumnos de tercero y sexto de Primaria durante el curso 2015/2016, 

comparándola con la aplicada en 4º de Primaria en el TIMSS del año 2011 por la IEA 

(Asociación Internacional para la Evaluación del Rendimiento Educativo1), para 

conocer el grado de ajuste entre ambas evaluaciones. Esto nos permitirá inferir el nivel 

de la adecuación de la reválida para valorar la competencia matemática de los alumnos, 

tomando como referencia los marcos teóricos, elaborados por expertos internacionales, 

en lo que sustentan las pruebas de evaluación de TIMSS. 

3. Marco teórico. 

3.1. Las matemáticas en el currículo español. 

Según el BOCYL, las matemáticas son: 

un conjunto de conocimientos asociados a los números y las formas, que se van 
progresivamente completando hasta constituir un modo valioso de analizar 
situaciones variadas. Permiten estructurar el conocimiento que se obtiene de la 
realidad, analizarla y lograr una información nueva para conocerla mejor, valorarla 
y tomar decisiones. (p. 228) 

                                                            
1 Organización fundada en 1958 con el objetivo de llevar a cabo estudios internacionales de evaluación a 
gran escala. 
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Esta definición también se puede complementar diciendo que se trata de: 

una habilidad para utilizar los números y sus operaciones básicas, los símbolos y 
las formas de expresión y razonamiento matemático para producir e interpretar 
información; conocer más sobre aspectos cuantitativos y especiales de la realidad; y 
resolver problemas relacionados con la vida diaria y el mundo laboral. (Castillo y 
Cabrerizo, 2010, p. 104) 

Las matemáticas poseen un lugar importante entre las áreas curriculares; de hecho, 

pueden ser consideradas como área instrumental, debido a que sirven de base para 

conseguir los aprendizajes de otras materias del currículum escolar. Si un alumno 

presenta dificultades en el aprendizaje de las matemáticas, estas dificultades 

condicionarán otros aprendizajes. (Castillo y Cabrerizo, 2010) 

Según el informe PISA, la alfabetización matemática es la “capacidad del individuo 

para identificar y comprender el papel que desempeñan las matemáticas en el mundo 

real, construir razonamientos bien fundados y utilizar las matemáticas de acuerdo con 

las necesidades de su vida adulta como ciudadano comprometido, constructivo y 

reflexivo”. (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2008) 

La conceptualización de la educación matemática ha variado a lo largo de los años 

y de las diferentes leyes educativas. En este sentido, la publicación de la LOGSE supuso 

la confirmación de una nueva concepción de la educación matemática. A muchos 

profesores de matemáticas les costó asumir y aplicar lo que la ley conllevaba, y cuando 

ya se iban acostumbrando a ello, llegó la LOE con la incorporación de las competencias. 

(Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2011) 

La LOGSE (1990) quiso realizar una aproximación funcional al currículo de las 

matemáticas, pero no llegó a llevarse a cabo debido a las carencias teóricas y a la falta 

de materiales y recursos necesarios para su puesta en práctica. (Rico y Lupiáñez, 2008) 

Esta ley reconocía formalmente la evaluación del sistema educativo como fundamental 

para mantener y mejorar su calidad. En este momento se introdujeron las pruebas 

nacionales, a la misma vez que las competencias básicas se transferían a las 

comunidades autónomas, con el fin de evaluar, a nivel nacional, los objetivos comunes 

del sistema educativo. (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2010)  
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Sin embargo, la LOE (2006), proponía adecuar el sistema educativo español al 

contexto europeo mediante su coordinación con los países del resto de la Unión Europea 

(Rico y Lupiáñez, 2008). Más concretamente, en su artículo 21, dice que: 

al finalizar el segundo ciclo de la Educación Primaria todos los centros realizarán 
una evaluación de diagnóstico de las competencias básicas alcanzadas por los 
alumnos. Esta evaluación, competencia de las Administraciones educativas, tendrá 
carácter formativo y orientador para los centros e informador para las familias y 
para el conjunto de la comunidad educativa. Estas evaluaciones tendrán como 
marco de referencia las evaluaciones generales de diagnóstico que se establecen en 
el artículo 144.1 de esta ley. (Bolívar, 2015, p. 5) 

En el segundo artículo del Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se 

establece el currículo básico de la Educación Primaria, se indica que: 

los estándares de aprendizaje son especificaciones de los criterios de evaluación 
que permiten definir los resultados de aprendizaje, y que concretan lo que el 
alumno debe saber, comprender y saber hacer en cada asignatura. Deben ser 
observables, medibles y evaluables y permitir graduar el rendimiento o logro 
alcanzado. Asimismo, su diseño debe contribuir y facilitar el diseño de pruebas 
estandarizadas y comparables. (p. 3) 

Sin embargo, muchos de los aspectos que aprende un alumno en Primaria, 

difícilmente pueden ser medibles, por lo que una evaluación de estándares nos lleva a 

una evaluación de resultados, y no de procesos de aprendizaje, lo que representa lo 

contrario de lo que deberíamos hacer. (Bernal, 2015) 

Con la posterior llegada de la LOMCE (2013) se establecen evaluaciones externas 

en los cursos de 3º y 6º de Educación Primaria, además de las evaluaciones tradicionales 

de PISA, haciéndose públicos sus resultados, de tal manera que, posiblemente, con el 

paso del tiempo, tendremos presente un ranking de colegios, como ocurre ya en otros 

países como, por ejemplo, Estados Unidos, donde este sistema de pruebas 

estandarizadas ha ocasionado un desastre, según denuncia Ravitch (2014 citado en 

Bernal, 2015) en su libro “Reigh of Error: The Hoax of the Privatization Movement and 

the Danger to America’s Public Schools”. 
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Por otro lado, los defensores de este modelo de evaluación, sostienen que “los 

resultados cuantificados desde las pruebas estandarizadas representan un criterio de 

calidad para los centros y la medida del nivel cultural de la población”. (Bernal, 2015) 

3.2. Informes internacionales de evaluación de la competencia matemática: 

TIMSS. 

Entendemos TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) como 

el Estudio Internacional de Tendencias en Matemáticas y Ciencias. 

TIMSS es una evaluación internacional de Matemáticas y Ciencias aplicada a los 

alumnos de 4º curso de Educación Primaria y 2º de ESO. Se llevó a cabo por primera 

vez en 1995 y continuó realizándose cada cuatro años hasta la más actual realizada en 

2015. Aproximadamente 70 países han participado en estas evaluaciones y cada año se 

unen nuevos países. (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2016) 

España participó por primera vez en 1995, con alumnos de 7º y 8º de Educación 

General Básica (EGB), lo que corresponde a 1º y 2º de ESO actualmente, y ha vuelto a 

participar en 2011 y 2015, con la incorporación de 4º de Educación Primaria. Estas 

evaluaciones son llevadas a cabo por la Asociación Internacional para la Evaluación del 

Rendimiento Educativo (IEA). (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2016) 

TIMSS se basa en el currículo, en sentido amplio. El modelo de currículo TIMSS 

considera tres elementos: el currículo previsto, que presenta lo que el alumno debe 

aprender según marca el currículo de cada país; el currículo implementado, lo que 

realmente se enseña en las aulas; y el currículo alcanzado, lo que el alumno ha 

aprendido y lo que piensa sobre el aprendizaje de las materias estudiadas. (Ministerio de 

Educación, Cultura y Deporte, 2016) 

En las evaluaciones TIMSS también se pide al alumnado, al profesorado y a la 

dirección de los centros, que aporte información sobre los contextos de aprendizaje, 

tanto del centro como dentro del aula. En TIMSS 2015 se recogieron datos sobre los 

contextos nacionales y comunitarios, los contextos del entorno familiar, los contextos 

del centro escolar, y los contextos del aula. (Ministerio de Educación, Cultura y 

Deporte, 2016) 
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En TIMSS 2015 se añadió una prueba nueva a la evaluación de 4º de Educación 

Primaria denominada TIMSS Aritmética, consistente en la evaluación de los 

conocimientos, los procedimientos y las estrategias matemáticas básicas de la 

resolución de problemas. (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2016) 

3.2.1. Objetivos y estructura de la prueba. 

La evaluación matemática que propone TIMSS se organiza en torno a dos 

dimensiones. Por un lado, la dimensión de contenidos, que especifica los dominios o 

materias que se van a evaluar, como, por ejemplo, números, geometría o álgebra. Y, por 

otro lado, la dimensión cognitiva, que especifica los dominios o procesos de 

pensamiento que van a ser evaluados (conocer, aplicar y razonar). 

En 4º de Educación Primaria se evalúan las siguientes dimensiones de contenidos: 

números, formas y mediciones geométricas, y representación de los datos. (Ministerio 

de Educación, Cultura y Deporte, 2016) 

El 50% de la evaluación está dedicada a la dimensión de los números, y ésta se 

distribuye de la siguiente manera: el 25% está destinado a los números naturales; el 

15%, a fracciones y decimales; y el 10%, a expresiones, ecuaciones simples, y 

relaciones. 

Para responder correctamente a las preguntas de la evaluación TIMSS, los alumnos 

tienen que estar familiarizados con los contenidos matemáticos presentes en ella, pero 

también es necesario aplicar una serie de destrezas cognitivas, concretadas den tres 

dominios cognitivos. Estas dimensiones son: 

a) conocer (hechos, conceptos y procedimientos que deben conocer los 

alumnos), por ejemplo, “recordar definiciones, vocabulario, propiedades de 

los números, unidades de medida, propiedades geométricas y notación (p. ej., 

a x b = ab, a + a+ a = 3ª)” 

b) aplicar (capacidad de los alumnos para aplicar el conocimiento y la 

comprensión conceptual a la hora de resolver problemas y contestar 

preguntas), por ejemplo, “determinar operaciones, estrategias y 

herramientas eficientes/apropiadas para resolver problemas para los cuales 

existen métodos de solución usados habitualmente”  
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c) y razonar (abarca situaciones no conocidas, contextos complejos y problemas 

con múltiples etapas), por ejemplo, “determinar, describir o utilizar las 

relaciones entre los números, expresiones, cantidades y formas”. (Ministerio 

de Educación, Cultura y Deporte, 2016) 

Además, para que los alumnos se enfrenten con éxito a estas evaluaciones, es 

importante que tengan presente que los resultados de estas pruebas no repercuten 

directamente en las calificaciones académicas obtenidas en el colegio, simplemente les 

servirán de ayuda para mejorar su aprendizaje y estar mejor preparados para adquirir las 

competencias básicas, indispensables en su día a día, ya que intervienen en aspectos de 

la vida social, como pueden ser: aprender a producir e interpretar información de 

diferentes tipos; poner esta información en práctica en situaciones que se presenten a lo 

largo de su vida cotidiana; resolver problemas utilizando el razonamiento matemático; 

y, sobre todo, identificar y comprender el papel que desempeñan las matemáticas en el 

mundo. (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2008) 

En este sentido, la resolución de problemas es uno de los ejes principales de la 

competencia matemática. Por este motivo, éstos deben considerarse como un elemento 

principal del aprendizaje matemático a lo largo de toda la etapa de Educación Primaria. 

Sin embargo, no todos los problemas son iguales ni requieren para su resolución de 

los mismos procesos cognitivos. Por ejemplo, Verschaffel, Greer y De Corte (2000 

citado en Sánchez y Vicente, 2013) proponen dos modelos distintos de resolver 

problemas para explicar los procesos mentales que son necesarios para ello. Estos son el 

modelo superficial y el modelo genuino. 

Para resolver problemas con el modelo superficial, solo son necesarios tres pasos: 

seleccionar los datos (sin que sea necesario comprender el enunciado); deducir la 

operación aritmética o estrategia de resolución necesaria, teniendo en cuenta alguna 

característica expresa en el enunciado; y ofrecer la solución del problema (sin necesidad 

de comprobar si es posible desde el punto de vista matemático). Un ejemplo de este tipo 

de problemas podría ser: Un bodeguero tiene unas cubas de madera en la que caben 

158 litros de vino, y quiere comprar unas cubas metálicas nuevas en las que caben 26 

litros más que en las de madera. ¿Cuántos litros de vino caben en una cuba metálica? 
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Por el contrario, resolver problemas desde el modelo genuino implica más pasos: leer 

atentamente el enunciado extrayendo los datos relevantes; comprender la situación 

descrita en el enunciado, tanto desde el punto de vista situacional como matemático; 

deducir qué operación aritmética o estrategia de resolución es necesaria para resolverlo; 

aplicar las estrategias y resolver las operaciones; comprobar que el resultado es posible 

desde el punto de vista matemático; y si el resultado es correcto, confirmarlo como la 

solución del problema. El ejemplo de problema descrito anteriormente, podría ser 

resuelto por el modelo genuino, si su enunciado estuviera redactado de la siguiente 

manera: Un bodeguero quiere renovar las cubas de vino porque este año ha comprado 

unas uvas. En las cubas de madera que tiene caben 158 litros de vino. Pero en estas 

cubras de madera caben 26 litros menos que en unas nuevas cubas metálicas. ¿Cuántos 

litros de vino caben en una cuba metálica? (Sánchez y Vicente, 2013) 

Según Verschaffel et al. (2000 citado en Sánchez y Vicente, 2013), es conveniente 

que los alumnos aprendan a resolver problemas utilizando los dos modos de resolución, 

teniendo en cuenta el nivel de dificultad del problema que se les presenta. Sin embargo, 

existen evidencias que demuestran que generalmente se tiende a usar únicamente el 

modo superficial, teniendo en cuenta que la inmensa mayoría de los problemas de los 

libros de texto son fáciles y pueden resolverse de manera superficial y, esto afecta al 

modo en que los alumnos aprenden a resolver problemas en el aula. 

De esta manera, los problemas pueden entenderse como tareas de aplicación (si 

pueden resolverse de manera superficial) o de razonar (si requieren un procesamiento 

genuino). En este sentido, TIMSS propone que el 40% de las tareas de evaluación deben 

ser del nivel cognitivo más básico (conocer información y procedimientos matemáticos 

básicos), otro 40% de nivel medio (aplicar los conocimientos a situaciones 

problemáticas) y el 20% a razonar (resolviendo problemas novedosos o complejos). 

Dependiendo de la puntuación de los alumnos en las pruebas de TIMSS puede 

inferirse qué tipos de tareas puede resolver cada alumno. Los niveles de rendimiento 

que establece TIMSS son: nivel bajo (de 400 a 475 puntos), nivel intermedio (de 475 a 

550), nivel alto (de 550 a 625), y nivel avanzado (más de 625 puntos). Se considera 

necesario añadir un quinto nivel (muy bajo) que se corresponda con las puntuaciones 

inferiores a 400 puntos, que indicará en qué situaciones se ha producido un aprendizaje 
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ineficaz. Atendiendo a estos criterios, podemos observar que, por ejemplo, únicamente 

los alumnos que poseen un nivel alto o avanzado parecen demostrar capacidades para 

resolver problemas de diferentes dificultades con cierta habilidad. (Ministerio de 

Educación, Cultura y Deporte, 2016) 

Los resultados de estas evaluaciones internacionales (TIMSS y PISA), dan muestra 

de los bajos niveles de competencia matemática que obtienen los alumnos españoles, en 

comparación con el resto de los países participantes de la OCDE. 

Los resultados obtenidos por España en 2011 fueron de 482 puntos en matemáticas, 

significando esto que el rendimiento académico de los alumnos españoles fue 

significativamente más bajo que el de los países más desarrollados participantes de la 

OCDE. (EFE, 2015) 

Sin embargo, de entre los países de la Unión Europea participantes, España es el 

país que más ha mejorado en matemáticas desde 2011 a 2015 (23 puntos 

concretamente). La mayor mejora ha sido en los dominios de contenidos en los que se 

partía con peores resultados. En el dominio de representación de datos, hemos subido 30 

puntos, lo que ha reducido la brecha desde 43 puntos a tan solo 19 con respecto a la 

media de la OCDE. (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2016) 

Teniendo en cuenta las comunidades autónomas que conforman nuestro país, 

Castilla y León es una de las que mayores resultados ha obtenido, situándose cerca del 

promedio total de la Unión Europea, seguida de cerca de la comunidad autónoma de 

Madrid. Otras comunidades que destacan en cuanto a rendimiento son Asturias, La 

Rioja, Cataluña y Andalucía. (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2016) 

Sin embargo, el puesto que ocupa un país en general, o una comunidad autónoma en 

particular, en un ranking elaborado a partir de los resultados globales obtenidos de las 

evaluaciones generales de diagnóstico, no deberían considerarse como un indicador 

apropiado para valorar el funcionamiento de los distintos sistemas educativos. Al 

contrario, es un valor que debe ser leído e interpretado con mucha prudencia si 

realmente se quiere mejorar el sistema educativo. 
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3.3. Marco conceptual de la reválida de matemáticas. 

Las reválidas propuestas por las instituciones educativas españolas suponen un paso 

más en el establecimiento de evaluaciones externas del rendimiento educativo. La 

primera evaluación externa final en España se llevó a cabo gracias a la puesta en marcha 

del Instituto Nacional de Calidad y Evaluación (INCE), y se enmarcó dentro de la 

evaluación general del sistema educativo durante el curso 1994/1995. Posteriormente, se 

continuó realizando cada cuatro años. Estaba dirigida a los alumnos de 6º de Educación 

Primaria, y tenía un carácter muestral. Este interés en la evaluación de los alumnos 

coincide con la idea que, a mediados de los años 90, comenzó a gestarse sobre las 

competencias de los alumnos. Para ello, habría que conocer con qué competencias 

contaban los alumnos realmente y qué nivel educativo poseían por medio de un mismo 

test aplicado a un mismo grupo de edad, destinado a todos los países miembros de la 

OCDE, con el objetivo de poder realizar comparaciones entre países. (Leibfried y 

Martens, 2009)  

En nuestro país, las pruebas externas para el 4º curso de Educación Primaria, se 

llevaron a cabo por primera vez durante el curso escolar 2008/2009. En ellas se 

evaluaron las competencias en comunicación lingüística, matemáticas, conocimiento e 

interacción con el mundo físico, y competencia social y cívica. Estas pruebas se 

realizarían cada 3 años, y el calendario de aplicación lo fija el consejo rector del 

Instituto de Evaluación (IE). (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2010) 

En España, ya experimentamos en su día el nulo valor pedagógico de las reválidas, 

recogido en el Libro Blanco de educación, en 1970. A pesar de ello, en la actualidad, el 

gobierno decidió recuperar las antiguas reválidas por dos motivos concretos: el elevado 

índice de fracaso y abandono escolar (30% aproximadamente), y el deterioro del nivel 

del sistema educativo español, que muestra resultados mediocres de los estudiantes 

españoles en las pruebas internacionales como PISA. (Pérez, 2013) 

Sin embargo, 12 comunidades autónomas se posicionaron en contra de la 

realización de las reválidas, considerando que la evaluación carece de carácter continuo, 

global, formativo y orientador que debería poseer, generando, además, un alto nivel de 

ansiedad en los alumnos participantes y sus familias. Además, teniendo en cuenta que 
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las llevarían a cabo agentes externos a los centros, también se pensó que pondrían en 

evidencia la profesionalidad del profesorado. (EFE, 2016) 

Por estos motivos, estudiantes y asociaciones de padres dieron un ultimátum al 

gobierno, amenazando con echarse a la calle sino se derogaban tanto las pruebas de 

reválidas en particular, como la LOMCE en general. Estas amenazas se llevaron a cabo 

en un intenso periodo de huelgas en todo el país. 

El Ministro en funciones se comprometió a que la elaboración de las reválidas no 

diese lugar a rankings de colegios o, al menos, que estos no llegasen a hacerse visibles. 

Sin embargo, estas evaluaciones externas siguieron siendo rechazadas tanto por parte de 

las asociaciones de padres como por los sindicatos, aludiendo principalmente al estado 

de estrés al que se ven sometidos los niños. (Hidalgo, 2016) 

Además, el Consejo Escolar del Estado, por su parte, criticó la decisión de que cada 

comunidad autónoma tuviese el poder de regular las preguntas de las pruebas que se 

llevarían a cabo en cada una de ellas, alegando que esto podría dar lugar a mayor 

número de diferencias existentes entre las distintas autonomías. (Prieto, 2016) 

En este sentido, los detractores de las reválidas señalan que los países con mejores 

resultados académicos en las pruebas internacionales, como, por ejemplo, Finlandia, no 

participan en ninguna prueba externa; sin embargo, los países con resultados mediocres, 

como, por ejemplo, Estados Unidos, participan en pruebas externas en todos los años de 

escolarización. Las pruebas externas no pueden detectar ni diagnosticar las causas del 

bajo rendimiento educativo y, por tanto, tampoco pueden proponer ni desarrollar los 

tratamientos adecuados para combatirlos. (Pérez, 2013) 

En resumen, hay un notable revuelo mediático acerca de la necesidad y oportunidad 

de las reválidas, pero la pregunta que cabe hacerse es: ¿no sería conveniente comprobar 

la calidad del instrumento de evaluación para ver si, al menos, resultaría útil su 

implementación de cara a valorar la competencia matemática de los alumnos? Para 

responder a esa pregunta, se realizará un estudio en el que se aportará información sobre 

estos procesos de evaluación, no tanto sobre su conveniencia o no, sino sobre su diseño 

y su validez para evaluar los diferentes componentes de la competencia matemática. De 
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ahí podremos decidir si, al menos, las reválidas eran una herramienta adecuada para el 

propósito para el que estaban pensadas. 

4. Método. 

En este estudio se analizarán todas las tareas de evaluación (un total de 71 tareas) 

presentes en las reválidas de 3º y 6º de Primaria, de las cuales 34 corresponden a la 

reválida de 3º de Primaria y 35 a la de 6º2, para, posteriormente, compararlas con la 

distribución de tareas que propone TIMSS en el diseño de sus informes. En este sentido, 

cabe recordar que TIMSS propone que el 40% de las tareas de evaluación deben ser del 

nivel cognitivo más básico (conocer información y procedimientos matemáticos 

básicos), otro 40% de nivel medio (aplicar los conocimientos a situaciones 

problemáticas) y el 20% a razonar (resolviendo problemas novedosos o complejos). 

Se analizaron, de manera individual, todos los ejercicios que aparecen en las 

reválidas de 3º y de 6º de Primaria, identificando qué dominio cognitivo pretenden 

evaluar, y comparándolo con lo que recomienda TIMSS. 

Se realizó un análisis de fiabilidad del sistema de análisis, de modo que, además del 

realizado por la autora, un evaluador externo categorizó todas las tareas de manera 

independiente, dando un alto nivel de acuerdo entre ambos (92,4% de acuerdo). 

4.1. Resultados.  

Tras analizar la prueba de 3º de Primaria, se obtienen los siguientes resultados: 

 

 

 

 

 

 

 

                                                            
2 Dado que algunas de las tareas de la reválida contienen diferentes pasos, se descompondrán de modo 
que cada uno de esos pasos pueda ser analizado de manera independiente, añadiéndose así 
exhaustividad al análisis. Por este motivo, el número de tareas analizadas no coincide con el número de 
tareas de las que se evaluarán los alumnos. 
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Gráfico 1: Comparativa reválidas 3º de Educación Primaria-TIMSS 

              Fuente: Elaboración propia 

Como se puede observar tanto en la tabla como en los distintos gráficos, la 

distribución de las tareas por dominio cognitivo de las reválidas diseñadas para evaluar 

a los alumnos de 3º de Educación Primaria es muy semejante a la propuesta de TIMSS, 

aunque podemos apreciar algunas diferencias: los dominios cognitivos de conocer y de 

aplicar se sitúan un poco por encima de la media propuesta por TIMSS, situando al 

dominio razonar (el más complejo) bastante por debajo de la media. 

Posteriormente, analizando los ejercicios de la reválida de 6º de Primaria, se 

obtuvieron los siguientes resultados: 
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Gráfico 2: Comparativa reválidas 6º de Educación Primaria-TIMSS 

Fuente: Elaboración propia 

Como podemos observar, en este caso, la prueba se ajusta en menor medida a la 

propuesta de distribución de las tareas realizada por TIMSS. La mayoría de los 

ejercicios que propone la reválida se centran en evaluar el dominio cognitivo de aplicar, 

quedando éste muy por encima de la media, y dejando al resto muy por debajo de la 

media, especialmente el dominio cognitivo de razonar, del que solo existen 3 ejercicios 

en la prueba. 

Profundizando un poco más en el tema, se ha querido saber qué tipo de 

ejercicios se encuentran dentro de cada dominio cognitivo evaluado, obteniendo los 

siguientes resultados: 
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Gráfico 3: Análisis dominio cognitivo conocer 

Fuente: Elaboración propia 

Dentro del dominio cognitivo de conocer, podemos observar cómo en ambos 

cursos se centran más en ejercicios del tipo de reconocer (por ejemplo: El número de 

serie del frigorífico que está mirando Paula es el siguiente: 92UM + 5C + 3D + 2U, 

que, escrito en forma incompleja es:). También podemos apreciar como en la reválida 

de 3º de Educación Primaria aparece un porcentaje significativo de ejercicios de 

interpretación de gráficos (por ejemplo: Se quiere transportar el agua recogida desde el 

depósito hasta el Parque Municipal, siguiendo el camino marcado. Observa el siguiente 

esquema y rellena las indicaciones con las siguientes palabras: recto, izquierda, 

derecha [alguna palabra puede repetirse]), quedando obviado en la prueba destinada a 

6º de Educación Primaria, ya que no existen ejercicios de este tipo. (Instituto Nacional 

de Evaluación Educativa, 2016) Para observar algún ejemplo más de este tipo de tarea, 

de forma más detallada, ver Anexo I. 
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Gráfico 4: Análisis dominio cognitivo aplicar 

Fuente: Elaboración propia 

En el caso del dominio cognitivo de aplicar, en las dos pruebas de evaluación, 

encontramos principalmente ejercicios de resolución de problemas rutinarios (por 

ejemplo: Los consumos energéticos aproximados de los distintos aparatos eléctricos 

que hay en casa de Javier y Paula están representados en el gráfico. Javier quiere 

saber el porcentaje de consumo que se lleva el frigorífico. ¿Puedes decírselo tú?), 

incorporando algún caso de seleccionar información en la prueba de 3º de Educación 

Primaria (por ejemplo: El castillo de Coca es uno de los más impresionantes de España. 

Su construcción empezó en el año 1473. Aproxima esa cifra a la centena más próxima: 

a) 1400; b) 1470; c)1480; d)1500), y de implementar en la prueba destinada a 6º de 

Educación Primaria (por ejemplo: Este es el plano del barrio de las Flores. En él viven 

Javier y Paula. El repartidor de frigoríficos pide explicaciones de cómo llegar hasta la 

casa de los mellizos. La niña le dice lo siguiente: “Ahora estás en la tienda. Dirígete a 

la fuente. Gira a tu izquierda y en la calle Rosa, toma la segunda calle a la derecha. 

Continúa y gira en la primera calle a tu izquierda. Continúa hasta el final de la calle y 

en esa esquina está mi casa.” ¿Dónde viven los mellizos?). (Instituto Nacional de 

Evaluación Educativa, 2016) Para observar algún ejemplo más de este tipo de tareas, de 

forma más detallada, ver Anexo II. 
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Gráfico 5: Análisis dominio cognitivo razonar 

Fuente: Elaboración propia 

El dominio cognitivo de razonar, a pesar de aparecer en muy pocas ocasiones, 

podemos observar cómo en la prueba destinada a 3º de Educación Primaria se utiliza 

con más frecuencia para trabajar la resolución de problemas no rutinarios (por ejemplo: 

Se necesitan 3769 baldosas para el suelo, y se venden en grupos de 100. ¿Cuántas 

baldosas habrá que comprar para la reforma?), Se considera problema no rutinario 

porque hay que interpretar el resto, es decir, los alumnos deben entender que hay que 

comprar 3800 baldosas (es decir, 38 grupos, y no 37) para tener suficientes y que 

sobren. Además, no aparecen ejercicios de interpretar (por ejemplo: A la clase de Luis le 

ha tocado pintar las figuras en su parte del mural. Entre todos han decidido que la 

figura de mayor superficie la pintarán de azul, la de menor superficie de amarillo y la 

restante de verde. Escribe de qué color pintarán cada una). Por el contrario, en la 

prueba destinada a 6º curso de Educación Primaria, no aparecen problemas de justificar 

(por ejemplo: Cuando llegan a la chocolatería ven el siguiente anuncio: Sábados hasta 

las 10:00, pide 3 chocolates y paga 2. ¿Crees que les interesará la oferta?), mientras 

que las otras tres subcategorías aparecen con la misma frecuencia. (Instituto Nacional de 

Evaluación Educativa, 2016) Para observar algún ejemplo más de este tipo de tarea, de 

forma más detallada, ver Anexo III. 
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5. Discusión y conclusiones. 

El objetivo que se pretendía conseguir con la elaboración de este estudio era analizar 

las pruebas de reválida aplicadas a los alumnos de 3º y 6º de Educación Primaria 

durante el curso 2015/2016, comparándola con la aplicada en 4º de Educación Primaria 

en el TIMSS del año 2011, tratando así de conocer en qué grado se encuentran ajustadas 

ambas evaluaciones y, de este modo, comprobar si la reválida es adecuada para valorar 

la competencia matemática de los alumnos. 

Una vez realizado el análisis exhaustivo, se obtienen las siguientes conclusiones: 

En primer lugar, la distribución de las tareas por dominio cognitivo de las reválidas 

diseñadas para evaluar a los alumnos del tercer curso de Educación Primaria es muy 

semejante a la propuesta por TIMSS. En cambio, la prueba destinada al sexto curso de 

Educación Primaria, se ajusta en menor medida a ésta. 

En este sentido, la mayoría de los ejercicios se centran en evaluar el dominio 

cognitivo aplicar, predominando dentro de éste los ejercicios de resolución de 

problemas rutinarios y que, por el contrario, apenas se lleva a cabo evaluación del 

dominio cognitivo razonar, que, justamente, es en el que mayor problemas encuentran 

los alumnos, entendiendo éste como la “habilidad para seguir y utilizar determinados 

procesos de pensamiento y argumentos lógicos, así como aplicar algoritmos de cálculo 

o elementos de lógica para validar razonamientos y lograr grados de certeza en la 

discusión o resolución de un problema”. (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 

2008) Quizá esto esté relacionado con el hecho de que el dominio de razonar, aunque ha 

mejorado en la misma medida que el resto, sigue situándose a 28 puntos de la media de 

la OCDE en los resultados de las pruebas internacionales de rendimiento. Con estos 

datos podemos concluir que la brecha sigue siendo estable, contrario a lo que ocurre con 

los dominios de conocer y aplicar, en los que la brecha ha disminuido hasta los 17 y 19 

puntos respectivamente (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2016). Cabría 

inferir, de este modo, que las reválidas reflejan de algún modo el tipo de tareas que 

podrían estarse trabajando en el aula de manera habitual. En este sentido, cabe destacar 

que sería necesario incluir más problemas no estereotipados, que requieren razonar y ser 

resueltos de manera genuina. Callejo (2007) y Verschaffel et al. (2002) han realizado 

diversas investigaciones en diferentes lugares del mundo sobre la resolución de 
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problemas realistas, es decir, problemas que guardan relación con la realidad, y han 

puesto de manifiesto un fenómeno denominado “suspensión del sentido común”. Este 

fenómeno muestra que los estudiantes frecuentemente se basan en seleccionar y realizar 

una o varias operaciones aritméticas o algoritmos utilizando los datos del enunciado, 

generalmente de manera mecánica y sin reflexionar. Un ejemplo de este fenómeno 

podría ser el famoso problema sobre la “edad del capitán”: “Hay 26 ovejas y 10 cabras 

en un barco. ¿Cuál es la edad del capitán?”. (Ministerio de Educación, Cultura y 

Deporte, 2008) 

Por otra parte, según Bolívar (2008 citado en Rico y Lupiáñez, 2008), la mejor 

forma de evaluar la competencia matemática es mostrarle al alumno un problema 

complejo, para comprobar si es capaz de comprenderla y resolverla utilizando sus 

propios conocimientos. 

Pero también hay que tener en cuenta que a mayor nivel de dificultad de la tarea 

mayores desigualdades se van a producir entre centros: es lógico reconocer que, si todos 

los colegios realizan exactamente la misma prueba en las mismas condiciones, los 

colegios que posean mayor número de alumnos con necesidades educativas, o 

procedentes de contextos desfavorecidos, obtendrán resultados más bajos. 

Como hemos podido comprobar en el marco teórico de este proyecto, España ha 

sufrido múltiples cambios de legislación en los últimos años, pero, sin embargo, con 

ninguno de ellos se ha experimentado ningún cambio metodológico significativo. Para 

mejorar nuestro sistema educativo, del que las reválidas constituyen una muestra 

significativa, sería conveniente que se apostase por una metodología innovadora, que se 

centre en comprensión y reflexión del alumno sobre lo aprendido, y en que aprendan a 

saber usar esos conocimientos para resolver cualquier problema al que se enfrenten en 

la vida cotidiana. Para ello podríamos tomar ejemplo de Singapur, país asiático que ha 

conseguido situarse a la cabeza de los informes internacionales de la OCDE, dando, 

incluso, nombre a un método de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas, que consiste 

en aprender a resolver problemas, de forma manipulativa, logrando la completa 

comprensión por parte de los alumnos. (Magaña, 2015) 
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Por otra parte, la LOMCE ha sido duramente criticada, desde su llegada, hasta el 

punto de querer abolirla, sin haberla examinado en profundidad, quizá, simplemente, 

por el modo en el que fue impuesta. Sin embargo, analizándola detenidamente, podemos 

comprobar cómo, en lo que respecta al currículum de matemáticas, es relativamente 

similar al currículum utilizado en Singapur, en el sentido en que se le da mucha 

importancia a la resolución de problemas. Quizá, entonces, el problema no sea que en 

nuestro currículo no se le dé la suficiente importancia a este aspecto, sino que, 

posiblemente, estemos no estemos empleando un proceso de enseñanza para llevar a 

cabo el aprendizaje de este concepto en los alumnos. 

En definitiva, podemos considerar que las evaluaciones externas como unas pruebas 

necesarias, siempre y cuando estén diseñadas de tal modo que sirvan para cumplir los 

objetivos para los que fueron planteadas en su momento. Como hemos podido 

comprobar con el análisis de las pruebas realizado en este informe, la evaluación 

destinada al 3º curso de Educación Primaria, se ajusta en gran medida a la propuesta 

realizada por TIMSS, pero, sin embargo, no es así el caso de la evaluación destinada al 

6º curso de Educación Primaria. Por lo tanto, deberían tenerse en cuenta una serie de 

implicaciones educativas que podrían ayudar a mejorar dichas pruebas y lograr que 

tengan mayor efectividad y aceptación en un futuro no muy lejano. 

6. Implicaciones educativas. 

En relación con las evaluaciones externas, como es el caso de las reválidas que han 

inspirado este proyecto, también deberían tenerse en cuenta algunos aspectos a la hora 

de llevar a cabo su diseño. La redacción de sus ejercicios debería tener en cuenta las 

etapas que debe seguir un alumno para lograr su resolución, si realmente se pretende 

analizar con ellas el conocimiento de los estudiantes. 

Las preguntas deberían estar elaboradas por profesores que, generalmente, imparten 

las materias que pretenden ser evaluadas, añadiendo una posterior “prueba” para 

comprobar si realmente están bien diseñadas antes de llegar a aplicarlas oficialmente, 

para así poder seleccionar los ejercicios que se considera que mejor evalúan los 

conocimientos de los alumnos, dejando a un lado aquellos en los que los alumnos que 

han realizado la prueba han obtenido peores resultados. En el caso de estas preguntas, 
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no deben ser obviadas, sino, todo lo contrario. Con estas son con la que se deberá 

trabajar internamente para descubrir lo que realmente falla y tratar de mejorarlo con 

miras a un futuro cercano. 

Por otra parte, en todo proceso de enseñanza-aprendizaje, debería concederse mayor 

importancia a los objetivos del aprendizaje, a la metodología, o a la atención a la 

diversidad, que a la evaluación. Por lo tanto, deberían diseñarse otros métodos e 

instrumentos de control y evaluación, más sencillos y con menos desigualdades. 

Finalmente, si consideramos el diseño de las reválidas como un reflejo del tipo de 

tareas que se suelen resolver en las aulas podríamos concluir que sería necesario tratar 

de relacionar las matemáticas con la vida cotidiana, a través de tareas realistas. Algunas 

propuestas de mejora para estos problemas matemáticos podrían ser: (Ministerio de 

Educación, Cultura y Deporte, 2008) 

o Hacer entender a los alumnos la capacidad de razonar y reflexionar, y 

hacerles ver que existen problemas en los que no es necesario realizar 

ninguna operación para obtener un resultado. 

o No abusar de problemas estandarizados en los que se muestran palabras 

clave que ofrecen a los alumnos pistas de la operación que tienen que 

realizar para resolver el problema, por ejemplo: más, repartir, etc. 

o Suprimir aquellos problemas en los que los datos no se correspondan con 

el mundo real. 

o Proponer problemas sin solución o con varias soluciones para que los 

alumnos puedan discutir y razonar las diversas alternativas. 

o Dar a los estudiantes la oportunidad de generar problemas por sí mismos. 

Llevar a cabo una enseñanza efectiva de las matemáticas implica conocer lo que 

saben y lo que necesitan aprender nuevo los estudiantes, así como estimular su 

aprendizaje a través de retos y desafíos que les llamen la atención. Los estudiantes, por 

su parte, no se deben limitar a aprender matemáticas, sino que deben ir más allá y lograr 

comprenderlas, logrando así adquirir un conocimiento, elaborado de forma activa por 

ellos mismos, con la ayuda de sus maestros, teniendo siempre en cuenta sus 

conocimientos previos y sus propias experiencias en la vida real. 
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ANEXO I: EJEMPLOS DE TAREAS PERTENECIENTES AL DOMINIO 
COGNITIVO “CONOCER” 
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ANEXO II: EJEMPLOS DE TAREAS PERTENECIENTES AL DOMINIO 
COGNITIVO  “APLICAR” 
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ANEXO III: EJEMPLOS DE TAREAS PERTENECIENTES AL DOMINIO 
COGNITIVO “RAZONAR” 
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