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Un libro sobre validez

Las mediciones educacionales han tenido un fuerte desarrollo en Latinoamérica en los últimos años. Casi todos los países de la región evalúan regularmente el logro de sus estudiantes, varios lo hacen también con fines de selección —por ejemplo, para el acceso a la Educación Superior— y también es cada vez más común el desarrollo de evaluaciones referidas al desempeño docente. Asimismo, las mediciones internacionales han tenido un fuerte impacto que se traduce en el aumento sostenido del número de países de la región que participa y utiliza resultados de PISA, TIMMS y ERCE. Los resultados de estas mediciones, además del uso directo que se les asigna según los propósitos declarados (formativo, de diagnóstico, selección, certificación y promoción), son un antecedente fundamental para juzgar el estado de avance de los sistemas educativos, como también para hacer comparaciones entre grupos (por ejemplo, hombres versus mujeres, grupos socioeconómicos, regionales, etc.), y para estimar tendencias de los logros educativos en el tiempo. En consecuencia, las mediciones se han transformado en herramientas centrales de la política educacional, e inciden fuertemente en la opinión que las elites y los ciudadanos se forman del sistema educativo.

En este contexto, las mediciones en la región han alcanzado un cierto nivel de madurez acompañado del desarrollo de capacidades técnicas para diseñar, implementar y utilizar los resultados de las evaluaciones. Al mismo tiempo, se le han otorgado usos cada vez más amplios que tienen mayor impacto a nivel individual, institucional y nacional. De esta forma, la pregunta fundamental que busca responder este libro es ¿La información que ofrecen estas pruebas y programas de evaluación tiene la calidad suficiente para que estas interpretaciones y usos propuestos sean útiles y defendibles?

Sabemos que no se debieran usar mediciones en el ámbito educativo que no cuenten con estudios que respalden la validez de la interpretación que se hace de sus puntajes, del uso que se da a tales pruebas, así como de la posibilidad de comparar sus puntajes en el tiempo o entre grupos. Sin embargo, sabemos que, a pesar del reconocimiento que usualmente se le otorga a la validez, relativamente pocos programas de medición educacional han acumulado suficiente evidencia para sustentar su interpretación y uso.

El problema es que sin evidencia de validez no es posible saber cómo deben ser interpretados los puntajes o tendencias que resulten de esas evaluaciones, y tampoco es posible respaldar los usos que se hagan a partir de los puntajes, incluso si están explícitamente comunicados o están consagrados en un cuerpo legal. En definitiva, la ausencia de evidencia acerca de la validez representa una seria amenaza para las mediciones, que compromete su valor, así como su viabilidad política y técnica.

En el marco de la revisión de los Estándares para la Medición Educativa y Psicológica, publicados en 2014 (AERA, APA & NMCE, 2014) este libro sistematiza aspectos conceptuales, metodológicos y aplicados a partir de esfuerzos realizados en varios países para validar distintos tipos de evaluaciones educacionales en gran escala, desde las tradicionales que miden logros de aprendizaje de los estudiantes, pasando por recientes mediciones de aspectos no cognitivos, evaluaciones de docentes y pruebas de certificación y selección. Adicionalmente, el libro recoge la experiencia de estudios de validez de los principales programas internacionales que tienen presencia en Latinoamérica (PISA, TIMSS, ERCE, ICCS). Por último, muestra los desafíos que deben ser tenidos en cuenta cuando las evaluaciones se usan para comparar países, grupos o tendencias de logro en el tiempo.

Este libro hace un aporte único en nuestra región por varias razones. Una de ellas es el hecho de que el concepto de validez se ha enriquecido, y este trabajo refleja una visión más contemporánea de este. De acuerdo con los Estándares, la validez refiere a cuánta evidencia existe para respaldar las interpretaciones particulares para los usos específicos que deseamos dar a los puntajes de la prueba. Por lo tanto, no se trata de establecer de manera general que una medición es válida, pues lo que se debe validar es la interpretación y uso de los puntajes en un determinado contexto y para una población definida.

En consecuencia, tal como lo ha planteado Kane (2006), la validación es un proceso que implica reunir evidencia que permita configurar (o refutar) un argumento de validez. La validación comienza al establecer explícitamente las interpretaciones y usos previstos. En este contexto, la validez es un concepto amplio y flexible. El libro ilustra este aspecto, incorporando capítulos que realizan un aporte conceptual a la validez, como se describe más adelante, y otros que revisan evidencia empírica de los puntajes de pruebas, pero también del proceso de construcción de los instrumentos de medición y de las consecuencias de las mediciones, mostrando así la amplitud en base a la cual se entiende actualmente la validez.

Otro aporte indiscutible de este libro se basa en que la validez actualmente se ha instalado como un requerimiento que debiera ser reconocido por quienes deciden crear y usar sistemas de evaluación. Los Estándares son claros respecto a este asunto y señalan que los desarrolladores de pruebas y aquellos que toman decisiones en función de sus resultados son responsables de llevar a cabo estudios de validación. Por tanto, es fundamental que la validez sea contemplada desde que se establece la conveniencia o necesidad de desarrollar un programa de medición, asegurando el presupuesto requerido para aportar suficiente evidencia que permita respaldar o refutar su interpretación y uso. Este requerimiento debiera ser consustancial al uso de mediciones en las políticas públicas, especialmente cuando se establezcan consecuencias de alto impacto para individuos, grupos o instituciones a partir de los resultados de mediciones educacionales.

En tercer lugar, este libro es un aporte invaluable porque ilustra cómo en distintos países se ha estado abordando la recolección de evidencia de validez en diversos sistemas de evaluación educacional. Así, pretende reafirmar la necesidad de que los tomadores de decisiones posean suficiente conciencia sobre esta materia, de manera de que el desarrollo y uso de evaluaciones, especialmente las que tienen más fuertes consecuencias, cuente con suficiente respaldo para las decisiones que se toman a partir de ellas.

A continuación, revisaremos con más detalle las principales contribuciones del libro, considerando: i) aportes conceptuales; ii) aportes técnicos; y iii) capítulos que ilustran procesos de validación a partir de múltiples evidencias o de evidencias específicas. De esta forma, se recorrerán los distintos capítulos de acuerdo con el aporte que realizan. Esta estructura no se corresponde con la tabla de contenidos del libro, la que se describe al final, dado que esta última se organiza en torno a las áreas de evaluación.

Aportes conceptuales

El libro contiene capítulos que constituyen importantes aportes conceptuales respecto a la validez, en determinados ámbitos. El capítulo de Taut y Lay, ¿Es la validación un lujo o un bien indispensable para los sistemas de evaluación educacionales? se destaca en esta línea, y es el que da inicio a este volumen. Comienza con una discusión conceptual sobre la validez, revisando la historia del concepto —tomando en consideración los aportes de los principales referentes: Messick (1989, 1994, 1995), Cronbach (1989) y Kane (1992)—, y situando la definición actual de este constructo basada en los Estándares internacionales para la medición educativa y psicológica (AERA, APA & NCME, 2014). De acuerdo con ellos, resume los cinco ámbitos en los cuales es posible recoger evidencias de validez asociadas a una evaluación: i) basada en el contenido de la prueba; ii) en los procesos de respuesta; iii) en la estructura interna; iv) en las relaciones con otras variables; y v) en las consecuencias de las pruebas. Respecto de esta última fuente de evidencia, los autores discuten la controversia que ha existido entre quienes argumentan que el estudio de las consecuencias asociadas a las evaluaciones no debiera formar parte del concepto de validez (Borsboom, Mellenbergh & van Heerden, 2004; Cizek, 2012; Maguire, Hattie & Haig, 1994; Popham, 1997; Wiley, 1991), y quienes, por el contrario, consideran que es sustantivo estudiar las consecuencias tanto previstas como imprevistas como parte de la validez, sobre todo en aquellas evaluaciones que tienen altas consecuencias para los evaluados (Kane, 2013; Lane, Parke & Stone, 1998; Lane & Stone, 2002; Linn, 1997; Messick, 1989; Messick, 1995; Shepard, 1997).

Este capítulo también aporta al explicar cómo se deben integrar estas diferentes evidencias en una línea de argumentación sobre la validez, y los distintos actores que requieren involucrarse en el proceso. Finalmente, las autoras analizan la dimensión política de la validación, señalando las principales dificultades que se enfrentan cuando la investigación, la política y la práctica convergen al generar una agenda de validación.

Otro capítulo que hace una importante contribución a nivel conceptual es el de Ramírez y Valverde, ¿Cómo velar por la validez de las evaluaciones nacionales de aprendizajes? Criterios prioritarios para Latinoamérica y el Caribe. Su lectura destaca por su aporte innovador en la guía y orientación para desarrollar estudios de validación en el ámbito de las evaluaciones de los aprendizajes de los estudiantes. Los autores proponen diez criterios o estándares de calidad prioritarios para la validación de las evaluaciones de aprendizaje en Latinoamérica y el Caribe (LAC). Y los organizan en tres dimensiones o fuentes de evidencia: i) dimensión de evidencia relativa al alineamiento de las pruebas con el currículum oficial; ii) dimensión de evidencia relativa a la validez curricular de los niveles de desempeño utilizados para reportar los resultados de las evaluaciones, y iii) dimensión de evidencia consecuencial o de impacto de las evaluaciones en la mejora del sistema educativo en general, y en la mejora de los aprendizajes en particular. Para cada una de las dimensiones, describen distintos criterios a considerar y entregan ejemplos de los aspectos que son relevantes de tener en cuenta.

Otro importante aporte conceptual del libro se encuentra en el capítulo de Santelices, Validez de sistemas de evaluación para la selección y certificación, quien aborda el estudio de la validez en contextos de evaluaciones con altas consecuencias a nivel individual, tales como los procesos de selección a la Educación Superior y las evaluaciones asociadas a certificación profesional. La autora discute y entrega ejemplos de los estudios de validez que examinan los usos más frecuentes para este tipo de evaluaciones: estudios de validez predictiva para el caso de la selección a la Educación Superior, y de la validez de estándares de desempeño para la certificación profesional, como es el caso de la Evaluación Docente en Chile. En este último, se describe el proceso de fijación de puntos de corte, a través del cual se define un puntaje (que se asocia a un nivel de desempeño) por encima del cual se considerará que un individuo posee las habilidades o conocimientos necesarios para desempeñar cierta tarea, y el análisis de evidencia respecto de la validez de esas categorías.

Tal como lo proponen los Estándares (AERA, APA & NCME, 2014), Santelices describe la necesidad de comenzar por explicitar los usos que se darán a los puntajes obtenidos en dichas mediciones, lo que puede hacerse por medio del estudio de la teoría de programa o modelo lógico. Posteriormente, analiza algunas de las más importantes limitaciones que presentan los estudios de validez predictiva, asociadas a definir la variable a utilizar como criterio y con la cual se relacionará el desempeño en el instrumento de interés y, también, un problema metodológico común en este tipo de estudios conocido como restricción de rango, que dice relación con la disponibilidad de la variable definida como criterio para la población de interés. Finalmente, discute la relevancia de estudiar como parte del argumento de validez, el sesgo y las consecuencias que los sistemas de selección y certificación puedan estar teniendo, especialmente aquellos no deseados. De particular relevancia son aquellos relacionados con la equidad, dado que inciden en la legitimidad social de la evaluación precisamente por las altas consecuencias asociadas al desempeño individual en estas pruebas.

Finalmente, el análisis de aspectos conceptuales de la validez se completa con el capítulo de Martínez y Fernández, Evaluación docente con indicadores múltiples: Consideraciones conceptuales y metodológicas en torno a la validez. Los autores analizan el estudio de la validez de los sistemas de evaluación docente, revisando los desafíos tanto conceptuales como técnicos que son enfrentados al definir, operacionalizar y medir los aspectos claves de un constructo tan complejo como la práctica docente. En este contexto, parten de la premisa que el objeto de validación no son los instrumentos o indicadores de la práctica docente, sino los juicios o inferencias que se derivan de ellos, y que esto requiere de evidencia de tipos y fuentes diversas. El capítulo considera por tanto los sistemas de evaluación docente que involucran indicadores múltiples, desde la perspectiva de validez de las inferencias sobre el desempeño docente, entregando guía y orientaciones acerca de cómo combinar estos distintos indicadores en un modelo.

Este capítulo realiza un aporte conceptual respecto de las evaluaciones docentes que utilizan múltiples indicadores para evaluar el desempeño, analizando los supuestos explícitos e implícitos que subyacen a los modelos y sistemas modernos de rendición de cuentas y evaluación docente, y sus implicancias para la determinación de la validez de las inferencias sobre el desempeño que se extraen de estos sistemas. Los autores discuten, en primer lugar, los propósitos de los sistemas de evaluación docente y los problemas conceptuales más relevantes relacionados con la definición y operacionalización de los constructos medidos; en segundo lugar, la elección y propiedades de los instrumentos usados para medir estos constructos; en tercer lugar, los enfoques para conceptualizar e investigar la confiabilidad y validez con indicadores múltiples; y, finalmente, las implicancias para el diseño y estudio de sistemas de evaluación docente orientados a mejorar la práctica de los maestros y el aprendizaje, basados en indicadores múltiples. De esta manera, este capítulo es un buen punto de partida para comenzar la lectura sobre los estudios de validez asociados a la evaluación de profesores, dado que ofrece una discusión conceptual enriquecida que permite comprender los principales dilemas y desafíos asociados al alcance de mediciones válidas en este contexto.

Aportes técnicos

Desde otra perspectiva, el libro incorpora capítulos que realizan aportes sustantivos a nivel técnico, respecto del estudio de la validez. En esta línea, González y Gempp, Comparabilidad de las puntuaciones: un componente clave de la validez en medición educativa, establecen la importante conexión entre validez y comparabilidad en pruebas educacionales. Si entendemos que la validez tiene que ver con la interpretación de puntajes, entonces la comparabilidad de los puntajes es una condición necesaria para realizar juicios en pruebas que parcialmente se renuevan en el tiempo, que poseen formas alternativas o cuyos resultados dan lugar a tendencias en el tiempo. El capítulo identifica los distintos tipos de comparaciones posibles, y establece diseños que deben ser considerados por los desarrolladores de mediciones para determinar su comparabilidad. Finalmente discute las metodologías más utilizadas para obtener puntuaciones comparables y entrega recomendaciones prácticas para el diseño de estudios de comparabilidad.

Por su parte, Pedrero, Medición de invarianza factorial en pruebas a gran escala, aborda el potencial problema de que las pruebas puedan poseer un significado diferente para examinados que pertenecen a distintos grupos. Aunque es usual que en la medición educacional se asuma que el constructo o dominio de interés puede ser evaluado en distintos grupos empleando un mismo instrumento, existe consciencia de que este supuesto puede no ser adecuado. El constructo puede poseer un significado diferente entre grupos sociales y culturales al interior de un mismo país, o puede funcionar de diferente manera cuando un instrumento es traducido a diferentes idiomas en estudios internacionales. Para abordar este problema, Pedreros presenta la técnica de la invarianza factorial. Con esta herramienta es posible juzgar el grado en que un instrumento posee un funcionamiento invariante para distintos grupos, caracterizando los niveles de invarianza que se han establecido. Evidentemente, la ausencia de invarianza representa una amenaza importante para realizar comparaciones válidas entre grupos. El capítulo ilustra la invarianza factorial con una escala tomada de un estudio internacional.

Finalmente, el capítulo de Fraser y Barrera-Pedemonte, Asegurando la validez de las comparaciones internacionales en la Encuesta Internacional de Enseñanza de Aprendizaje (TALIS), también aborda el riesgo de invarianza desde la perspectiva del proceso de construcción de escalas en el contexto de un estudio internacional (TALIS). El capítulo orienta hacia la prevención de sesgos en el proceso de construcción, mediante un conjunto de procedimientos que involucran, entre otros, el juicio de expertos, consultas con países participantes, estándares técnicos y análisis del estilo de respuesta. Estos procedimientos debieran aminorar problemas en la equivalencia entre escalas que se aplican en diversos países. La evaluación de esa equivalencia se realiza mediante análisis de la invarianza, tal como se expone en el mismo capítulo.

Capítulos que ilustran procesos de validación

En base a múltiples evidencias

Desde otra mirada, el libro reúne capítulos que se destacan por ilustrar procesos de validación que reúnen múltiples evidencias para emitir un juicio acerca de la validez de un programa o evaluación en particular. Ejemplos de lo anterior son, el capítulo de Valverde y Ramírez, Prácticas contemporáneas en la validación curricular de evaluaciones nacionales de aprendizajes en América Latina: Estudio comparado de casos de Chile, México y Perú, quienes realizan un estudio comparado de programas nacionales de evaluación de aprendizajes en estos tres países de Latinoamérica; el capítulo de Abarzúa y Contreras, Sistema de Evaluación de Progreso del Aprendizaje, SEPA: Evidencia de su confiabilidad y validez, pruebas de lenguaje y matemáticas que se aplican a los estudiantes de Educación Básica y Media del sistema escolar; el de Meckes y Mena, Validez y legitimidad social del SIMCE: el papel de la evidencia y de la deliberación, referente al sistema chileno de evaluación de resultados de aprendizaje escolar; el de Mena, Validez del Examen Único Nacional de Conocimientos de Medicina (EUNACOM), prueba que rinden los médicos chilenos y extranjeros para ejercer en el sistema de salud público en Chile; el capítulo de Valencia, Kluttig y Rodríguez, ¿Cuán válidos son los resultados de la pruebas de conocimientos específicos y pedagógicos del Sistema de Desarrollo Profesional Docente en Chile?, sobre las pruebas que rinden los profesores en el contexto de la Carrera Docente en Chile; y el de Torres y Zapata, Portafolio en la Evaluación Docente en Chile: Recolección de Evidencia de Validez como Parte del Proceso de Construcción del Instrumento, sobre el instrumento que recoge una grabación de clase, junto con artefactos usados por el profesor como parte de su práctica. A continuación, una breve descripción de cada uno.

Para comenzar, el capítulo de Valverde y Ramírez, realiza un estudio comparado de programas nacionales de evaluación de aprendizajes en Latinoamérica, profundizando en los casos de Chile, México y Perú. Los autores analizan en qué medida los programas de evaluación de estos tres países abordan en la actualidad: a) el alineamiento de las pruebas de su sistema de evaluación con el currículum oficial, b) la validez curricular de los niveles de desempeño que se usan para reportar los resultados en sus pruebas y c) la validez consecuencial de las evaluaciones. Para cada una de estas dimensiones, el capítulo explora diferencias y semejanzas en la práctica evaluativa de los países. El análisis se basa en una taxonomía de comparación de dimensiones (lineamientos, criterios y preguntas clave) para la validación de evaluaciones nacionales referida en el capítulo conceptual de estos mismos autores, antes presentado. Concluyen con la identificación de fortalezas y, en especial, de desafíos que faltan por resolver en la validación de evaluaciones nacionales en Latinoamérica.

El capítulo de Abarzúa y Contreras, muestra múltiples evidencias sobre la validez del Sistema de Evaluación de Progreso del Aprendizaje (en adelante SEPA), el que ofrece a sostenedores y directivos de establecimientos educacionales la medición del desempeño de los estudiantes en lenguaje y matemáticas, a lo largo de la trayectoria escolar, a través de pruebas estandarizadas basadas en el currículum nacional. Las autoras parten por describir este programa de evaluación, presentando sus principales propósitos y los tipos de información que produce, para luego proceder a revisar la validez, concebida tal como señalan los Estándares (AERA, APA & NMCE, 2014) como un proceso continuo de recolección de evidencia que sustente los usos e interpretaciones propuestas. De esta manera, revisan primero la agenda rutinaria de validación, que incluye evidencia respecto del contenido de las pruebas, de su estructura interna, y verificaciones de confiabilidad e imparcialidad. Posteriormente, exponen estudios de validez que son realizados de forma más espaciada en el tiempo, destinados a sustentar los argumentos sobre la relación con otras variables (evidencia convergente y discriminante), y sobre los usos y consecuencias de las evaluaciones. De esta forma, este capítulo es un buen ejemplo para ilustrar los distintos tipos de evidencia que, de acuerdo con los Estándares (AERA, APA & NCME, 2014), es posible reunir para juzgar la validez de las interpretaciones y usos de los resultados de una evaluación, en este caso, en el ámbito de los aprendizajes que logran y los progresos que alcanzan los estudiantes del sistema escolar.

Otro capítulo que discute variada evidencia de validez, y que además remite a la discusión conceptual de la validez, es el de Meckes y Mena. En particular, este capítulo se destaca conceptualmente al ampliar la noción de la validez siguiendo a Newton (2007). Este autor considera como parte de los criterios asociados a la validación de un sistema de evaluación, su legitimidad social y su viabilidad política y económica, dado lo gravitantes que pueden ser para la comprensión, instalación y continuidad de un sistema de evaluación. Las autoras utilizan este marco conceptual para analizar las consecuencias y cuestionamientos públicos del Sistema Nacional de Evaluación de Resultados de Aprendizaje escolar chileno (SIMCE). Para esto, revisan los aportes que han realizado comisiones de trabajo externas que han examinado el sistema en dos oportunidades, deliberando y concluyendo con un diagnóstico y recomendaciones para este. Se presenta el método seguido y el aporte de estas instancias no convencionales y complementarias de validación, para analizar el impacto de este sistema de evaluación, cuyas consecuencias para las escuelas no son menores. Este capítulo deja en evidencia la enorme complejidad que implica instalar y, al mismo tiempo, actualizar un sistema de evaluación de esta envergadura, que se mantiene por varias décadas ampliando sus usos a lo largo del tiempo.

Siguiendo esta misma línea, otro capítulo que ilustra diversos tipos de evidencia de validez es el de Mena, referente al EUNACOM. Este examen, que evalúa los conocimientos y habilidades suficientes para ejercer la medicina general, es un requisito legal para que los médicos titulados en Chile y en el extranjero puedan ejercer su profesión en el sistema público en Chile, así como para ser seleccionados en instancias de formación especializada. El autor revisa evidencia de confiabilidad y validez de este examen, considerando múltiples perspectivas relacionadas con su validez de contenido, con la estructura interna del examen, y con la relación con otras variables. Respecto a esta última, se analiza la relación del EUNACOM con: el desempeño de los examinados durante sus estudios universitarios; con antecedentes y exámenes de médicos titulados en el extranjero; con el puntaje en las pruebas de ingreso a las universidades chilenas (PSU); y con la acreditación de las universidades en que se formaron los examinados. Sumado a lo anterior, se revisa la relación entre las secciones teórica y práctica de este examen. La evidencia presentada muestra que existe un buen respaldo para la interpretación y el principal uso de este examen. De esta manera, este capítulo es otro ejemplo que resulta interesante de revisar para vislumbrar las múltiples evidencias de validez que pueden ser pertinentes de incluir como parte de una evaluación que, en este caso, tiene importantes consecuencias a nivel individual, al incidir en la certificación profesional de los evaluados de medicina.

Otro capítulo que muestra múltiples evidencias de validez en el contexto de la evaluación docente, es el de Valencia, Kluttig y Rodríguez. Los autores analizan la evidencia de validez de los resultados de las pruebas de conocimiento disciplinar y pedagógico que rinden los profesores que ejercen en las escuelas públicas en Chile, en el contexto del Sistema de Reconocimiento y Promoción del Desarrollo Profesional Docente chileno (más conocido como Carrera Docente). Como parte del estudio de validación, comienzan por definir los supuestos que subyacen al uso apropiado de los resultados para las decisiones que el sistema busca informar. Luego, sobre la base de evidencia empírica y teórica, argumentan cuán razonable es cada uno de los supuestos, ofreciendo un juicio inicial respecto de la validez de los puntajes de las pruebas. En este contexto, el capítulo constituye un buen ejemplo de referencia para guiar el estudio sobre la validez de un programa, tomando como base la conceptualización de la validez de acuerdo con la perspectiva de los Estándares, los que señalan que la validez refiere a cuánta evidencia existe para respaldar las interpretaciones particulares para los usos específicos que deseamos dar a los puntajes de la prueba (AERA, APA & NCME, 2014). Así, los autores muestran el proceso de validación, reuniendo evidencia para construir (o refutar) un argumento de validez, tal como señala Kane (2006).

Finalmente, un último capítulo que muestra diversas evidencias de validez para un programa de evaluación, también en el contexto de la evaluación docente chilena, es el Torres y Zapata. Los autores abordan la validez del portafolio, instrumento utilizado para evaluar a los docentes en Chile, no desde la perspectiva de los puntajes y resultados obtenidos, sino del proceso que da lugar a esos puntajes, es decir, a partir de la evidencia asociada al proceso de construcción de este instrumento. La relación entre el desarrollo del instrumento y la recolección de evidencias de validez es abordada desde el marco conceptual de Modelamiento de Constructos de Wilson (2005), en que relacionan las distintas fases de la construcción de un instrumento con distintas fuentes de evidencia de validez consideradas en los Estándares (AERA, APA & NCME, 2014) informando así un argumento de validez (Kane, 1992). De esta forma, el capítulo enfatiza el valor de entender el proceso de validación como una parte integral de la construcción de un instrumento de medición, no solo para documentar con posterioridad la evidencia que respalda los usos intencionados, sino también, para examinar la calidad del instrumento en un marco de mejoramiento continuo.

En base a evidencias específicas

Por otra parte, el libro reúne capítulos que presentan evidencia de validez más específica y acotada, asociada en general a uno de los tipos de evidencias propuestos en los Estándares (AERA, APA & NCME, 2014). Ejemplos de lo anterior son: a) presentar evidencia de validez asociada al proceso de construcción de instrumentos, como es el capítulo de Haretche y Palamidessi, Procesos de validación de la Evaluación Nacional de Logros Educativos - Aristas: la experiencia del INEEd (Uruguay); b) mostrar evidencia de relación con otras variables, en particular, asociada a la validez predictiva de pruebas de selección universitaria, como lo son los capítulos de Manzi y Carrasco, Evidencias de validez de la Prueba de Selección Universitaria (PSU), y el de Mariño, Molina y Gómez, ¿Es válida la prueba SABER 11º como criterio de admisión a las universidades colombianas?; c) abordar la invarianza como atributo sustantivo para apoyar la evidencia de validez, como son los capítulos de Castillo, Miranda y Bonilla, Medición de actitudes hacia la igualdad de derechos entre géneros en pruebas internacionales: Implicancias respecto a su validez, basados en la prueba internacional ICCS, o también, Treviño y autores, Invarianza de las escalas de nivel socioeconómico en estudios internacionales, quienes abordan la invarianza de este constructo en distintas pruebas internacionales (PISA, TERCE e ICCS); d) analizar los ajustes que se realizan a un programa de evaluación internacional para favorecer la validez de los resultados de la evaluación, dada la cada vez mayor heterogeneidad de los países participantes, como es el capítulo de Covacevich, Makowiecki y Leigh, El desafío de adaptar PISA para los países de ingresos bajos y medios-bajos. A continuación, describimos en más detalle el aporte de cada uno.

Haretche y Palamidessi, describen evidencia de validez asociada al proceso de construcción de los instrumentos de ARISTAS, la evaluación de logros que lleva adelante el Instituto Nacional de Evaluación Educativa (INEEd) en Uruguay desde 2017. Un aspecto interesante de resaltar de este capítulo, tiene relación con que ARISTAS evalúa el logro educativo desde una concepción amplia, que incluye no solo las dimensiones cognitivas asociadas al desempeño de los estudiantes en lectura y matemáticas, sino que además considera como logros del sistema educativo las mejoras en el entorno escolar, el desarrollo de habilidades socioemocionales, las actitudes hacia la convivencia y participación, y las oportunidades de aprendizaje que los docentes ofrecen a sus estudiantes en las aulas. Todas estas dimensiones son evaluadas en 3º y 6º de Primaria y en 3º de Educación Media. En el capítulo, los autores muestran evidencia de validez asociada al proceso de construcción de las pruebas para evaluar lectura y matemáticas, y de los cuestionarios para estudiantes que evalúan las habilidades socioemocionales, junto con evidencia sobre la estructura interna de ambos instrumentos.

Por otra parte, el capítulo de Manzi y Carrasco sintetiza la evidencia acumulada acerca de la validez del test con más altas consecuencias individuales en el contexto chileno: la Prueba de Selección Universitaria (PSU). El foco principal está puesto en la validez predictiva, aspecto que Santelices en su capítulo había resaltado como un requerimiento principal para pruebas de selección. Además de aludir a la evidencia predictiva centrada en el desempeño de los estudiantes en su primer año de estudios en la universidad, el capítulo incluye antecedentes que proyectan la capacidad predictiva más allá de dicho periodo, especialmente como predictor de la movilidad o deserción universitaria. Complementariamente, el capítulo también aborda la evidencia existente acerca del alineamiento curricular de las PSU, a partir de una revisión internacional de estas pruebas, y se analiza la evidencia referida a la validez y predicción diferencial de los puntajes, que permite abordar la posibilidad de que sus puntajes estén socialmente sesgados (en este caso, considerando el sexo y el tipo de establecimiento educacional de origen, que en el caso chileno se asocia estrechamente con el origen socioeconómico).

El capítulo de Mariño y autores revisa la evidencia de validez predictiva de la prueba SABER 11º, utilizada para la admisión a las universidades colombianas, en relación con el rendimiento académico que obtienen los estudiantes en la universidad. Los autores comparan la capacidad predictiva de las pruebas de conocimiento específicas usadas hasta ese momento como criterio de admisión a la universidad (ciencias sociales, lenguaje, matemáticas, biología, física y química), con las nuevas pruebas de conocimiento genérico (lectura crítica, razonamiento cuantitativo y competencias ciudadanas), en relación con su capacidad para predecir el promedio acumulado de notas obtenidas durante el primer semestre de la universidad. En el capítulo se muestra el análisis de las diferencias encontradas entre ambas pruebas (de conocimiento específico versus habilidades genéricas), fundamentando el cambio en el uso de pruebas de conocimiento genérico como criterio de admisión a las universidades colombianas. Asimismo, discuten acerca de la complejidad que representan los múltiples propósitos que tiene el examen, y las implicancias que esto representa para el estudio de la validez.

Por otra parte, otro ejemplo de capítulo que revisa evidencia específica de la validez es el de Castillo, Miranda y Bonilla. Los autores, analizan datos del International Civic and Citizenship Education Study (ICCS), que además de la medición de conocimiento cívico, considera una serie de instrumentos relevantes en el concepto de ciudadanía, orientados a la medición de actitudes, creencias y comportamientos. En particular, los autores analizan la evidencia de validez de la escala de actitudes respecto a igualdad de derechos entre hombres y mujeres, considerando para esto el estudio de invarianza factorial. Este capítulo realiza una importante contribución al libro, al problematizar el uso de las variables que incorporan las bases de datos de estos cuestionarios, que se basan en índices compuestos de escalas que abordan una misma temática, mostrando que no siempre cuentan con suficiente evidencia de validez. Los autores alertan sobre las consecuencias que tiene para la interpretación de resultados usar estas escalas tal y como vienen, y muestran los análisis que resultan relevantes de realizar para sustentar evidencia de validez.

Otro ejemplo es el capítulo de Treviño y autores, quienes a partir de los datos de tres estudios internacionales: PISA, TERCE e ICCS, analizan la invarianza de las escalas de NSE. En específico, buscan mostrar análisis que aseguren la validez de las comparaciones entre países. Estos análisis se vuelven cada vez más relevantes, en el contexto de que las mediciones internacionales han ido crecientemente incorporando países más diversos, de menores niveles de desarrollo, que son comparados en sus resultados con aquellos países de mayor progreso económico, para los que la medición fue originalmente concebida. Así, la contribución fundamental de este capítulo tiene relación con la comparación que hacen sobre el uso de estas escalas entre países similares, en este caso, América Latina, con la totalidad de países participantes, que tienen una diversidad de sistemas educativos. Los autores alertan sobre las dificultades que se encuentran al comparar a todos los países partícipes, sugiriendo, por tanto, que las comparaciones entre países deben realizarse con precaución.

Un último capítulo a ilustrar en esta línea es el de Covacevich, Makowiecki y Leigh, quienes describen el Programa para la Evaluación Internacional de Estudiantes (PISA) para el Desarrollo, un proyecto que la OCDE está llevando a cabo como una forma de responder a los desafíos que implica adaptar una medición internacional a una cada vez mayor heterogeneidad de países participantes. PISA está diseñada para evaluar si los estudiantes de 15 años de edad han adquirido el conocimiento y las habilidades necesarias para una participación plena y significativa en la sociedad. En sus inicios, contó con la participación de países de ingresos medios altos y altos, pero cada vez ha aumentado la presencia de países de ingresos bajos y medios bajos, lo que representa un desafío para la validez de los resultados de la evaluación, en cuanto a representar adecuadamente una gran heterogeneidad de puntajes y niveles de competencias existentes. Así, el proyecto PISA para el desarrollo refina las medidas estándar PISA de rendimiento académico y de contexto, pilotea una versión complementaria de esta evaluación dirigida a jóvenes no escolarizados y ofrece más apoyo para el desarrollo de capacidades para que los países administren la evaluación y analicen sus resultados. Los futuros ciclos de PISA incorporarán las mejoras, las lecciones y las adaptaciones de los instrumentos de PISA para el desarrollo, con el objetivo de aumentar la relevancia y validez de dicha prueba entre los países de ingresos bajos y medios, al tiempo que se mantiene la comparabilidad entre todos los países.

Desafíos en torno a la validez

Este libro se basa en la premisa de que la validación debe ser un esfuerzo paralelo y consustancial al desarrollo de mediciones educacionales. Incluso cuando las mediciones no están asociadas a consecuencias, y sus resultados pretenden tener solo una función diagnóstica, es necesario contar con respaldo para interpretar adecuadamente sus puntuaciones. Esto quiere decir que la validez es irrenunciable. Sin embargo, es también necesario advertir que hay muchas circunstancias que enmarcan la validación, y que en varios casos conduce a dilemas y potenciales tensiones, algunas de las cuales queremos mencionar en esta introducción con el propósito de motivar la lectura de capítulos que abordan tales tensiones.

• ¿Quién debe hacerse cargo de la validación de las evaluaciones? Los estándares plantean que este debe ser un esfuerzo que comprometa tanto a quienes construyen o desarrollan mediciones, así como a quienes deciden usarlas. Los primeros deben aportar evidencia fundamental para respaldar la interpretación de las puntuaciones y de aquellos usos que hayan orientado la construcción. Los usuarios son especialmente responsables de la validación cuando amplían o modifican los usos intencionados de una determinada medición. Es evidente que una exacta delimitación de las funciones no es posible, aunque es deseable que cuando ello lo sea, exista un plan coordinado para establecer una agenda de validación que no solo aporte evidencia inicial, sino que se haga cargo, a través de la vigencia de una medición, de los eventuales cambios en el funcionamiento de los instrumentos (los que muchas veces se ven alterados cuando nuevos usos son establecidos). Es igualmente necesario considerar potenciales conflictos de interés que pueden experimentar los desarrolladores de los instrumentos cuando reciben compensación por el uso de las mediciones. En este sentido, es muy importante promover la participación de terceros (especialmente del mundo académico), que puedan llevar a cabo estudios independientes para la validación. Todos estos esfuerzos demandan recursos humanos y financieros, que deben estar contemplados, especialmente en el caso de instrumentos de medición asociados a políticas públicas.

• ¿Cómo integrar las distintas evidencias acerca de la validez? ¿Es necesario acumular evidencia de todos los tipos establecidos en los estándares? La validación representa un esfuerzo sostenido en el tiempo, que debe ir abordando de manera sistemática los distintos focos que son relevantes para una medición, sea en términos de la interpretación de sus puntajes o de los usos establecidos. En casi todos los casos es posible establecer la preeminencia de cierto tipo de evidencia (como puede ser la capacidad predictiva en instrumentos de selección). En otras ocasiones, cuando una medición tiene consecuencias de alto impacto personal o institucional, adquiere especial relevancia la validez consecuencial. Por su parte, es también evidente que virtualmente toda medición debe ser capaz de estudiar su alineamiento con el marco de referencia que la orienta (evidencia acerca del contenido de la medición). Dado lo anterior, en muchos casos, tal como se documenta en varios capítulos de este libro, se obtiene más de un tipo de evidencia, lo que demanda un juicio profesional que haga posible integrar la evidencia en función de los argumentos de validez que hayan dado origen a los estudios de validación. En esta integración será necesario jerarquizar las evidencias acumuladas, según su pertinencia para los argumentos mencionados, así como en términos de su calidad metodológica. En suma, aunque los estándares contemplan distinto tipo de evidencias para apoyar la validez, es evidente que no se requiere aportar evidencia de cada tipo. Sin embargo, es necesario establecer criterios que hagan posible integrar los distintos tipos de evidencia, especialmente cuando se constate inconsistencia o contradicción entre esas evidencias.

• Validez y marco de referencia. Toda medición debe estar orientada por un marco de referencia explícito (que debiera ser pertinente y estar bien fundamentado). Por ello el alineamiento a dicho marco debe constituir una base fundamental para el esfuerzo de validación. En el contexto educacional este alineamiento plantea desafíos particulares. Por una parte, ese marco, que en el caso de las mediciones escolares está generalmente representado por el currículo, está expuesto a revisiones y cambios que en muchos casos pueden comprometer (o en el caso más extremo impedir), la comparación de puntajes en el tiempo (ver capítulo de González y Gempp). La regla general es que cuando la revisión curricular se hace frecuente, ello tensiona el alineamiento de las mediciones, afectando la interpretación de los puntajes. Lo aquí dicho no implica que el marco de referencia deba mantenerse inalterado (pues si así fuera, arriesgaría su obsolescencia). Sin embargo, los ciclos de revisión deben tener una temporalidad razonable, y ojalá planificada, de manera que las entidades a cargo de las mediciones puedan hacer los ajustes necesarios para conservar una adecuada consistencia con dicho marco de referencia.

• ¿Cuál es el balance entre concentrar la validación en las puntuaciones versus en el proceso que da lugar a los puntajes? El capítulo de Torres y Zapata, así como el de Valencia, Kluttig y Rodríguez ejemplifican la importancia de atender a los procesos que dan lugar a la generación de puntajes. Nos referimos aquí principalmente a cuestiones que están relacionadas con las etapas asociadas a la delimitación y análisis del marco de referencia, así como a los procesos que se llevan a cabo durante la construcción de preguntas, estímulos o rúbricas. Esos capítulos nos advierten que la validación no debe remitirse a estudiar solo el significado y uso de los puntajes una vez que estos se han generado, pues el estudio de los procesos que los generan nos dan pistas fundamentales para mejorar la construcción de los instrumentos y, por esa vía, garantizar una mejor calidad de la información.

• Desarrollo de capacidades técnicas para sustentar la investigación sobre validez. Este libro demuestra la amplia variedad de saberes conceptuales y técnicos que se requieren para establecer e implementar una agenda de validez. Entre otros aspectos, se requiere personal con manejo conceptual, teórico y aplicado de aspectos tan diversos como: los dominios y constructos evaluados, el diseño de investigación cuantitativa y cualitativa, el muestreo, el uso de herramientas estadísticas y psicométricas avanzadas, etc. Estos saberes y competencias son usualmente escasos en Latinoamérica, por lo que se requiere focalizar esfuerzos para desarrollar tales capacidades, tanto a través del entrenamiento profesional avanzado (especialmente postgrados en estadística y psicometría), como en el marco de programas de medición. Los estudios internacionales (como los de ERCE, PISA. ICCS, etc.) ofrecen un espacio privilegiado para desarrollar capacidades en los equipos nacionales que participan en ellos. Incluso se ha constatado que algunos programas, como PISA, han establecido una modalidad de trabajo especial con países de bajo rendimiento que buscan incorporarse a tal medición y que requieren desarrollar sus capacidades para hacerlo. El capítulo de Covacevich, Makowiecki y Leigh ilustra la forma en que PISA for development ha estado trabajando en esa dirección.

• ¿Se puede sacrificar la validez cuando hay poco tiempo y pocos recursos? Todos sabemos que la política educacional en muchos momentos enfrenta un escenario político en que se hace posible acordar e implementar sistemas de medición cuyo marco temporal no haga posible desarrollar estudios de validez previos. Esto ha ocurrido y seguirá ocurriendo en todas las latitudes, especialmente en nuestra región. Evidentemente, este tipo de situaciones entra en tensión con el mensaje central de este libro. Nuestra aspiración es que los tomadores de decisiones reconozcan el problema que estas coyunturas plantean, y que, con el concurso de las oficinas o agencias a cargo del desarrollo de mediciones, establezcan en cuanto sea posible las condiciones que permitan estudiar el funcionamiento de las mediciones, y aportar evidencia sobre su validez. Lo que es claramente indeseable, y que lamentablemente no representa una excepción, es concentrar todos los recursos y esfuerzos en el desarrollo e implementación de programas de medición sin acompañarlos de investigación acerca de su validez, puesto que la evidencia acerca de la validez es también una protección de las mediciones, ante la desconfianza o rechazo que puedan provocar en determinados grupos.

• ¿Qué ocurre cuando las mediciones se instalan con expectativas desmesuradas acerca de su valor? En muchas ocasiones las mediciones son propuestas como herramientas centrales en determinadas políticas educativas (por ejemplo, para promover el mejoramiento de los aprendizajes escolares o para estimular el desarrollo profesional docente). En estos contextos, es muy relevante establecer estudios acerca de la validez consecuencial de las mediciones. En este tipo de estudios, tal como indican los capítulos de Taut y Lay, y el de Santelices, es fundamental establecer la teoría de acción que orienta los programas de medición, identificando, a partir de las perspectivas de sus proponentes, los usos y propósitos de tales programas. La sola indagación de la teoría de acción permite tener un juicio inicial acerca del realismo de las expectativas que acompañan las mediciones, juicio que se debe complementar con evidencia acerca de los usos efectivos, intencionados y no intencionados que se producen luego de la introducción del programa de medición. La incorporación de este tipo de estudios puede contribuir gradualmente a la regulación de las expectativas, pues sabemos que cuando ellas son muy altas, muy probablemente fallarán. A través de tales estudios es también posible abordar casos donde se busca perseguir muchos propósitos con una misma prueba, lo que representa un caso especial de expectativas desmesuradas.

Para cerrar: estructura del libro

En este capítulo introductorio hemos revisado las diversas contribuciones que este libro hace, desde una perspectiva integral. Ahora bien, tal y como puede verse en el índice del libro, la estructura es algo distinta a la revisada aquí. Como podrá verse, el primer capítulo que se presenta a continuación, representa una introducción conceptual a la validación y los procesos de validación de sistemas de evaluación educacional. Luego de esto, el libro estructura los demás capítulos en cuatro secciones: i) validez de evaluación de aprendizajes de estudiantes; ii) validez de pruebas y cuestionarios internacionales; iii) validez de evaluaciones con fines de selección y certificación; y iv) validez de evaluaciones docentes. En cada sección se encuentra primero un capítulo conceptual que revisa el estudio de validez de las evaluaciones que son propias de dicha sección y, posteriormente, se incluyen los capítulos que revisan evidencia de validez tanto múltiple como específica de evaluaciones en Chile como en Latinoamérica.
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Resumen

Los sistemas de evaluación y pruebas educativas han alcanzado un creciente protagonismo en Latinoamérica y sus resultados son utilizados con diversos fines. Sin embargo, ¿son apropiadas las diferentes interpretaciones y usos de estos resultados? El contenido presentado en este capítulo introduce la definición actual de validez, basada principalmente en los Estándares para Pruebas Educativas y Psicológicas (AERA, APA & NCME, 2014) y argumenta que la validación debe ser un proceso fundamental en los sistemas de evaluación y medición educacionales para asegurar interpretaciones y usos legítimos de sus resultados. Al comienzo del capítulo, se define el concepto actual de validez y de validación. Luego, se revisa brevemente la evolución histórica de estos conceptos, tomando en consideración las contribuciones de Messick, Cronbach y Kane. Posteriormente, se describen los tipos de evidencia de validez que pueden formar parte de un proceso de validación: a) la evidencia basada en el contenido de la prueba, b) en procesos de respuesta, c) en la estructura interna, d) en relaciones con otras variables y e) en consecuencias previstas e imprevistas. También se explica cómo se deben integrar estas diferentes evidencias en una línea de argumentación sobre la validez. Finalmente, se desarrolla la dimensión política de la validación, señalando las principales dificultades que se encuentran cuando la investigación, la política y la práctica convergen al generar una agenda de validación.

La definición moderna de la validez y la validación

En la actualidad, la mayoría de los sistemas educativos latinoamericanos han desarrollado programas de evaluación, y sus resultados constituyen un referente significativo para la discusión en cada país. Estos programas van desde sistemas estandarizados de evaluación de estudiantes a nivel nacional e internacional, a programas de evaluación docente y exámenes de ingreso a la universidad. Todos estos tipos de evaluaciones están incluidos en el libro que usted tiene en sus manos. Se espera que la información que estas evaluaciones producen sea usada para informar diferentes tipos de decisiones por las distintas partes interesadas. Por ejemplo, un sistema estandarizado de evaluación de estudiantes puede servir, en un primer caso, para monitorear el logro estudiantil en diferentes niveles del sistema educativo o, en un segundo caso, para proveer información diagnóstica y comparativa sobre lo que los estudiantes en un establecimiento saben y pueden hacer. En consecuencia, los usuarios de la información evaluativa son, en el primer caso, legisladores y responsables nacionales, regionales y locales de la política educativa, y, en el segundo caso, administradores, líderes de escuelas, docentes, estudiantes y sus familias. Este libro se propone analizar una pregunta fundamental al respecto: ¿la información que ofrecen estas pruebas y programas de evaluación es de calidad suficiente para que estas interpretaciones y usos propuestos sean útiles y defendibles?

Esta pregunta alude a los estándares de calidad que debe cumplir una prueba o sistema de evaluación. Todas las contribuciones a este libro hacen referencia a los Estándares para Pruebas Educativas y Psicológicas (American Educational Research Association [AERA], American Psychological Association [APA] & National Council on Measurement in Education [NCME], 2014; AERA, APA & NCME, 20181, en lo sucesivo “los Estándares”), que describen dichas expectativas para las pruebas y sistemas de evaluación educacionales (y psicológicas). El más central —de hecho, el primero—, apunta al concepto de validez. De acuerdo con los Estándares, la validez refiere a cuánta evidencia existe para respaldar las interpretaciones particulares para los usos específicos que deseamos dar a los puntajes de la prueba. Por lo tanto, la validez de una prueba o sistema de evaluación no existe en sí misma, sino solo en relación a interpretaciones y usos específicos previstos. Ha pasado un largo tiempo desde que la validez se entendía como una propiedad de la prueba o evaluación. La afirmación “esta prueba tiene una alta validez” ya no puede ser dicha cuando se adhiere a una comprensión moderna de la validez y de la validación, una que se propone en los Estándares y en este libro.

Por ejemplo, ¿puede un líder de escuela interpretar los resultados de la prueba como información diagnóstica de las competencias que sus estudiantes han adquirido hasta octavo grado? ¿Son útiles los resultados de la prueba para sacar conclusiones sobre la calidad docente en matemáticas en una sala de clases determinada? ¿El líder puede usar los resultados de la prueba para comparar su escuela con otras? Estas son preguntas que se relacionan con la validez de un sistema de evaluación de estudiantes, y para cada una de las interpretaciones y usos mencionados debe examinarse la validez de forma sistemática. Se necesita saber cuánta evidencia existe para respaldar estas interpretaciones y usos, y qué tanto nos dice la evidencia que estas interpretaciones y usos no se justifican y de hecho deben evitarse.

Se le llama validación al proceso de examinar la validez y de reunir evidencia para construir (o refutar) un argumento de validez (Kane, 2006). La validación comienza al establecer explícitamente las interpretaciones y usos previstos. Como se puede observar en el ejemplo de la prueba de matemáticas mencionado, no siempre es fácil identificar o llegar a un acuerdo sobre cuáles son las interpretaciones y usos previstos de los puntajes del instrumento y cuáles serían usos imprevistos en un contexto dado. Un sistema de evaluación y medición educacional frecuentemente debe cumplir múltiples propósitos. También es habitual que las diversas partes involucradas tengan intereses en conflicto sobre las interpretaciones y usos de los resultados respectivos. Sin embargo, tener claridad sobre los propósitos de las pruebas y evaluaciones, los usuarios, y las interpretaciones, usos y consecuencias tanto previstas como imprevistas (quizás resumidos en la forma de un modelo lógico o teoría de acción, ver capítulo Santelices en este mismo libro) es de gran importancia como base para que el trabajo de validación sea productivo.

En la misma lógica, se necesita de una descripción detallada del constructo a medir, debido a que, como marco conceptual, nos indica qué interpretaciones pueden o no derivarse de los puntajes de la evaluación. Por ejemplo, si se quiere evaluar el logro de aprendizaje de los estudiantes en un área determinada, entonces debemos definir conceptualmente lo que este logro significa e implica, con el objetivo de que la evaluación realmente se enfoque en aspectos importantes de este constructo. En este caso, una forma de definir el logro conceptualmente es a través del sistema curricular que establece los objetivos de aprendizaje y competencias por nivel educacional. Si la evaluación mide contenidos o competencias no incluidos en el currículum, entonces el resultado de la evaluación ya no podría interpretarse como un indicador del logro de aprendizaje en esa área particular.

Por lo tanto, la validación debe continuar explicando las proposiciones que deben cumplirse para que los puntajes de la prueba se interpreten de la manera prevista. Cada interpretación para un uso específico debe ser respaldada por evidencia. Debido a que los sistemas de pruebas y evaluaciones tienen contextos dinámicos y experimentan frecuentes cambios y/o adaptaciones, la validación debe ser un proceso continuo en el que se recopile evidencia regularmente para volver a examinar y fortalecer una línea de argumentación sobre la validez de cada interpretación o uso.

Diferentes fuentes de evidencia son necesarias y apropiadas para generar y contrastar un argumento de validez. Según los Estándares, estas incluyen: 1) evidencia basada en el contenido de la prueba, 2) evidencia basada en los procesos de respuesta, 3) evidencia basada en la estructura interna, 4) evidencia basada en relaciones con otras variables, 5) evidencia basada en las consecuencias de las pruebas. Si bien cada una de estas fuentes de evidencia —que serán explicadas en mayor profundidad más adelante en este capítulo— contribuye separadamente a examinar las proposiciones que subyacen determinadas interpretaciones de la prueba, estas no constituyen diferentes tipos de validez, debido a que la validez ahora es entendida como un concepto unitario.

La etapa final de validación, y la más desafiante, es integrar las diferentes fuentes de evidencia en un argumento coherente sobre la validez de una interpretación y uso determinado de los resultados de la prueba o evaluación. Por ejemplo, se podría querer validar el uso de los puntajes de una prueba de matemáticas para comparar las competencias en esta área de los estudiantes de distintas escuelas de un sistema educativo. Para este uso, se podría recopilar evidencia de que el contenido de la prueba esté reflejando el currículum implementado en las escuelas; examinar que su estructura interna muestre los diferentes subdominios de competencia matemática; asegurar —a través de estudios de procesos de respuesta— que los estudiantes entienden los ítems de la prueba en la forma prevista; examinar las relaciones con otras variables relevantes (por ejemplo, las notas en la asignatura de matemáticas); e implementar estudios sobre las consecuencias previstas e imprevistas de la evaluación en estudiantes, profesores y escuelas. Luego, se tendría que integrar la evidencia y llegar a una conclusión sobre la posibilidad de interpretar los puntajes de matemáticas como base para realizar comparaciones entre escuelas.

Si bien el foco de este libro está en la validez como el aspecto central para garantizar un sistema de pruebas útil y efectivo que cumpla con sus propósitos, los Estándares indican que la confiabilidad/precisión y la imparcialidad son importantes aspectos adicionales de la calidad. La confiabilidad/precisión refiere a la consistencia del puntaje entre distintas aplicaciones, formas o partes de la prueba, y es típicamente reportado como un índice de confiabilidad y un error estándar de medición. La confiabilidad/precisión es una condición necesaria, pero no suficiente, para la validez. Esto es, aun cuando los puntajes de una prueba sean altamente consistentes, ello no implica que el instrumento esté en condiciones de diagnosticar, predecir o promover decisiones adecuadas.

La imparcialidad, por otro lado, apunta a la obligación ética de otorgarles a todos los examinados o evaluados igual acceso a demostrar su habilidad en la prueba sin obstáculos. La imparcialidad también impacta en la validez y en la confiabilidad/precisión, particularmente cuando la prueba presenta sesgo hacia determinados subgrupos, es decir, cuando teniendo el mismo nivel del atributo que se quiere medir, un subgrupo específico obtiene un menor puntaje en la evaluación.

A continuación, describiremos brevemente la historia de la validez para explicar cómo se convirtió en un concepto unitario, cómo evolucionó en un enfoque sobre las interpretaciones y usos previstos, y cómo se convirtió en un ejercicio de argumentación.

La historia del concepto de validez

Definiciones tempranas de validez

Hasta comienzos de 1920 no hubo grandes cuestionamientos respecto de la calidad de las mediciones usadas en investigación y de su relación con el constructo a medir. Este asunto fue abordado con posterioridad al auge que tuvo la industria de la medición con fines de selección en la Primera Guerra Mundial. Con el objetivo de lograr un consenso en los procedimientos y los términos utilizados en medición, la validez se definió como el grado en que una prueba o evaluación mide lo que propone medir (Ruch, 1924). Esta corresponde a la definición clásica de validez y en ese entonces se refería a la medición en sí y no a la interpretación de los resultados ni al uso que se le daba a la prueba.

Sobre la base de esta definición se desarrollaron dos aproximaciones diferentes con el fin de establecer una afirmación de validez acerca de una prueba. Por un lado, un análisis lógico del contenido del instrumento, por parte de expertos, podía indicar si la evaluación medía lo que proponía medir. Por otro lado, la correlación entre la prueba y lo que pretendía medir era un método que podía entregar evidencia empírica de validez. El desarrollo de estas diferentes aproximaciones para establecer la validez de un instrumento incidió en que la definición de esta evolucionara y se comenzaran a distinguir diversos tipos o aspectos de ella. Por ejemplo, Cronbach (1949) diferenció entre validez lógica y validez empírica, mientras que la APA en sus primeros Estándares (1952; APA, 1954) fue más allá y particularizó cuatro tipos de validez: predictiva, concurrente, de contenido y de constructo. Estos consistían en distintos tipos de análisis, cada uno con variadas interpretaciones.

La validez predictiva se establecía mediante la correlación entre los resultados de la prueba y una variable que esta predecía, medida tiempo después de forma independiente. La validez concurrente se debía establecer evaluando la relación en un mismo momento, entre los resultados de una prueba y una variable que midiera el mismo constructo, también de forma independiente. La validez de contenido se establecía cuando la prueba se consideraba como una muestra del universo que define operacionalmente la variable a medir (p. ej., evaluar la velocidad de escritura a través de un ejercicio de redacción). Por último, la validez de constructo se debía establecer cuando un atributo o cualidad hipotética se presumía a la base del desempeño en la prueba. Es decir, a diferencia de la validez de contenido, este atributo no se encontraría definido operacionalmente (p. ej., evaluar la personalidad a través de un instrumento). Por ende, en la validez de constructo la interpretación de qué es lo que se mide toma relevancia. En este caso, no se establecía un tipo de análisis por defecto, sino que basándose en la teoría se debían generar predicciones y probarlas, ya que ni el análisis lógico ni la evidencia empírica eran suficientes.

Posteriormente, en los segundos y terceros Estándares (APA, AERA & NCME, 1966; APA, AERA & NCME, 1974) la validez de contenido y de constructo se mantuvieron, mientras que la validez predictiva y la concurrente fueron reunidas bajo una sola categoría: la validez relacionada a un criterio.

En resumen, en un comienzo la validez no hacía referencia a la interpretación de los resultados ni al uso de la prueba, sino que al instrumento de medición en sí mismo. Adicionalmente se distinguían cuatro tipos de validez: predictiva, concurrente, de contenido y de constructo (o tres, al considerar la predictiva y la concurrente como parte de la validez relacionada a un criterio). Sin embargo, estos diferentes aspectos o aproximaciones fueron generando concepciones alternativas de la validez.

El constructo unificado de Messick

Posteriormente, Messick (1989; Messick, 1994) criticó esta visión tradicional sobre validez, calificándola de incompleta y fragmentada, a la vez que realizó grandes contribuciones a la teoría de la validez. En primer lugar, Messick señaló que la validez ya no refiere a una propiedad de la prueba en función de si mide o no lo que propone medir, sino que la validación es un proceso científico que debe enfocarse en el significado o interpretación de los puntajes del instrumento. Este cambio de foco se basa en que los puntajes de la prueba no dependen exclusivamente de las preguntas e ítems de esta, sino que también están supeditados a los examinandos y al contexto de la evaluación. De esta manera, lo que requiere ser válido es el significado o interpretación de los puntajes, así como cualquier implicancia práctica que derive del test (Messick, 1995).

Además, Messick reconoce que el estudio de la validez no solo cumple un rol científico en la medición, sino que, al impactar en juicios y decisiones fuera del ámbito de la medición, tiene un valor social y un rol político. Debido a esto, la validez debe tomar en consideración no solo el significado del puntaje como base para la acción, sino que también las consecuencias sociales del uso de la prueba. Es decir, Messick integra el componente ético a la validez.

Otra contribución de Messick es concebir la validez como un concepto unitario de validez de constructo. El autor identifica dos principales amenazas a la válida interpretación de los puntajes de la prueba: los factores irrelevantes al constructo y la subrepresentación en el contenido del instrumento. A través del concepto unitario de la validez de constructo, Messick integra el análisis lógico y la evidencia empírica en el proceso de validación. Por lo tanto, para este autor la validez deja de ser el resultado de un solo estudio analítico o empírico, y llama a que se reúna la mayor cantidad de análisis y evidencia posible antes de establecer una afirmación de validez. Como se puede observar, ya no se refiere a tipos de validez, sino que a tipos de evidencia que respaldan la validez.

Por ende, según Messick, los tipos de evidencia se deben complementar y finalmente, sobre la base de la evidencia reunida, dar un juicio que respalde (o no) si los puntajes de la prueba pueden interpretarse de la forma prevista y si la prueba puede ser usada para los propósitos para los que fue concebida. El concepto unificado de validez de Messick considera los aspectos de criterio, de contenido y de consecuencias dentro de un marco de validez de constructo. Por lo tanto, la validez de constructo es la validez de la prueba que indaga en el significado del puntaje y en las consecuencias del uso de la prueba. Los aportes a la validez de parte de Messick han sido fundamentales y están fuertemente a la base de la quinta edición de los Estándares (AERA, APA, NCME, 1999) y de las contribuciones más recientes de Kane (2015; Kane, 2016) que se revisarán más adelante.

La noción de validación de Cronbach

Cronbach, al igual que Messick, enfatizó en la importancia que tienen los constructos en la validación. Junto con Meehl, señaló que un constructo se define por una red nomológica que lo relacionaría con otros constructos y con medidas observables (Cronbach & Meehl, 1955). Esas relaciones esperadas hacen posible la validación de un constructo. Si en un estudio de validación esas interrelaciones esperadas no se encuentran, entonces habría una falla en la interpretación propuesta del puntaje de la prueba o en la red nomológica. En el primer caso, la validez de constructo no estaría respaldada por la evidencia, en el segundo, habría que modificar la red nomológica, por ende, se modificaría el constructo. En este sentido, la teoría tras el constructo es central, ya que es la que establece las relaciones entre los diferentes constructos, guiando las hipótesis a testear en los estudios de validación de constructo.

En esta misma línea, Cronbach (1989) abogó por un programa de validación fuerte. Describió uno débil como aquel en el que el investigador no define un constructo que dirija la investigación, sino que la investigación apunta a obtener algún resultado sin tener una dirección clara. Mientras que un programa de validación fuerte tiene al constructo como su centro, y de ese constructo se generan hipótesis y se reúnen distintos tipos de evidencia relevantes para probarlas. En otras palabras, establecer un constructo en el programa de validación fuerte permite dirigir más focalizadamente la validación, mientras que en el programa débil este foco se pierde. Según Cronbach un programa fuerte y, por ende, los constructos deben estar a la base de la validación.

Por último, Cronbach (1989) también indica que habría una obligación de revisar que las consecuencias de las pruebas sean apropiadas y evitar que sean adversas. Sin embargo, a diferencia de Messick, Cronbach no se manifiesta en cuanto a si las consecuencias deben o no ser incluidas en la validación.

La contribución de Kane sobre argumentos de validez

Kane complementa las contribuciones de Cronbach y Messick. Mientras que Messick relevó la importancia de realizar un juicio general de validez en base a tipos de evidencia, Kane desarrolló en más detalle cómo se puede construir y probar dicho juicio.

Kane (1992) planteó que la interpretación del puntaje y el uso de la prueba siempre implican una argumentación basada en fundamentos interpretativos y de uso, que describe las proposiciones que conducirían del puntaje de la prueba —la premisa— a las interpretaciones y decisiones basadas en ese puntaje —las conclusiones—. Por consiguiente, para Kane el proceso de validación consistiría en dos pasos: 1) se deben explicitar todas las proposiciones a la base de la interpretación del puntaje y uso de la prueba como argumentos de interpretación y de uso, y 2) se debe evaluar de forma crítica la verosimilitud de estas proposiciones en un argumento de validez. De este modo, las proposiciones dirigirían la búsqueda de métodos y evidencia adecuados que permitan apoyar o desestimar esa determinada interpretación y uso de la prueba (Kane, 2015; Kane, 2016).

En síntesis, Kane realza la importancia de las proposiciones a la base de la interpretación de los puntajes y usos de la prueba, y elabora el proceso de validación como un ejercicio de argumentación. La contribución de Kane se ha incorporado en las versiones más recientes de los Estándares (AERA, APA & NCME, 1999; AERA, APA & NCME, 2014).

¿Las consecuencias como parte de la validación?

Diversos académicos han relevado la importancia de evaluar las consecuencias de las mediciones en los procesos de validación, en particular aquellas no previstas que se generan producto de la medición (Kane, 2013; Lane, Parke & Stone, 1998; Lane & Stone, 2002; Linn, 1997; Messick, 1989; Messick, 1995; Shepard, 1997). Este foco es especialmente importante en contextos de altas consecuencias (high stakes), ya que la investigación ha demostrado que en estos sistemas suelen presentarse varios procesos indeseables que distorsionan los resultados, por ejemplo, la preparación exagerada de los contenidos testeados que puede llevar a un estrechamiento curricular (Brennan, 2006; Kulik, Kulik & Bangert-Drowns, 1984; Shepard, 2002). Tal como señala Kane (2006), los programas de evaluación de altas consecuencias deben ser considerados como intervenciones educativas que requieren ser evaluadas exhaustivamente, como cualquier otro programa educativo o intento de reforma importante (ver también Zumbo, 2009).

Lane, Parke y Stone (1998) argumentan que es esencial incluir tanto consecuencias previstas como imprevistas de las evaluaciones educativas en los estudios de validación. Los autores plantean que estos deben considerar la perspectiva de todos los posibles involucrados en la evaluación, desde la comunidad y los legisladores, hasta los estudiantes y sus familias (Linn, 1997). Asimismo, esta evaluación de los efectos debe realizarse en diversos niveles de análisis: a nivel de programa, de distrito escolar, de escuela y sala de clases (Lane & Stone, 2002).

No obstante, existe controversia en este tema, ya que otros investigadores han planteado que, si bien las consecuencias de las evaluaciones son importantes de considerar, no debieran formar parte del concepto de validez (Borsboom, Mellenbergh & van Heerden, 2004; Cizek, 2012; Maguire, Hattie & Haig, 1994; Popham, 1997; Wiley, 1991). Por ejemplo, Popham (1997) entiende que la validez debe hacerse cargo de cuán precisas son las inferencias que se realizan en base a los puntajes de la prueba, es decir, la validez refiere al significado de los puntajes. Las consecuencias serían un paso posterior a las inferencias. Por lo tanto, si bien evaluar las consecuencias es relevante, no debiera ser parte del proceso de validación. Por otro lado, Cizek (2012) plantea que los argumentos científicos y éticos son lógicamente incompatibles y, por consiguiente, la validez debe referir a las inferencias de los puntajes del instrumento, mientras que el uso —y por ende las consecuencias— solo sería parte de la justificación de la utilización de la prueba. En otras palabras, la validez no dependería del uso de la prueba. En este sentido, estos autores optan por dejar el análisis de las consecuencias de la evaluación fuera del proceso de validación.

Sin embargo, los Estándares claramente se posicionan a favor de la inclusión de las consecuencias en la validación. En lo que sigue, se describen en más detalle las recomendaciones de los Estándares como referencia clave en el contexto de la medición educacional.

Estándares para Pruebas Educativas y Psicológicas

Según la versión más reciente de los Estándares, la validez refiere “al grado en que la evidencia y la teoría respaldan las interpretaciones de los puntajes de una prueba para usos propuestos de las pruebas” (AERA, APA & NCME, 2018, p.11). El primer estándar de validez expresa de la siguiente manera lo que se espera —en lo general— como base para todo ejercicio de validación:

“Debe establecerse la articulación clara de cada interpretación prevista de los puntajes de la prueba para un uso especificado, y debe proporcionarse evidencia de validación apropiada que respalde cada interpretación” (AERA, APA & NCME, 2018, p. 25).

Primero, los Estándares describen cómo se deben articular las interpretaciones y usos propuestos. Estos no solo se deben describir claramente, sino que también se debe definir la población para la cual está prevista la prueba. Se deben presentar las proposiciones, junto con explicitar las interpretaciones no previstas y/o las que no han recibido suficiente respaldo por la evidencia. Si se esperan resultados específicos tras la interpretación y uso de los puntajes de la prueba, estos deben respaldarse con evidencia relevante. Esto también aplica a beneficios indirectos que se esperan como resultado del sistema de medición en cuestión. También se debe explicar el grado en que la preparación para la prueba cambiaría, o no tendría efecto, en el resultado en esta. Por último, las muestras y contextos en los cuales se implementan estudios de validez se deben describir en suficiente detalle para juzgar su calidad y relevancia.

Sumado a lo anterior, se deben validar las múltiples interpretaciones y usos de las pruebas de forma independiente unas de otras. En principio parece difícil que una evaluación tenga múltiples propósitos y usos, pero en la práctica esto no es inusual. No obstante, cada uno de ellos debe ser respaldado por suficiente evidencia de validez para estar justificada.

Los Estándares distinguen diversos tipos de evidencia sobre validez que se pueden recabar y que serán más o menos relevantes según la interpretación y uso que se le quiera dar a los resultados obtenidos en la prueba. Cada tipo de evidencia se describe en detalle en lo que sigue.

Evidencia basada en el contenido de la prueba

“Cuando la razón fundamental para la interpretación de los puntajes de la prueba para un uso dado se basa en parte en lo apropiado del contenido de la prueba, los procedimientos seguidos en la especificación y generación del contenido de la prueba deben describirse y justificarse con referencia a la población que se prevé evaluar y al constructo que la prueba tiene por objeto medir o el dominio que tiene por objeto representar. Si la definición del contenido muestreado incorpora criterios como la importancia, frecuencia o criticidad, estos criterios también deben explicarse y justificarse con claridad” (AERA, APA & NCME, 2018, p. 28).

El contenido de la prueba consiste en los temas, la redacción y el formato de los ítems, tareas y preguntas del instrumento. La evidencia basada en el contenido de la prueba refiere a la consistencia que existe entre el contenido de esta y el dominio del constructo que se busca medir. Asimismo, este tipo de evidencia analiza si el dominio de contenido es relevante para la interpretación que se le quiere dar a los puntajes obtenidos en la prueba. Esto realza la importancia de la especificación del dominio de contenido, ya que en ella se describen y clasifican las áreas de contenido y los tipos de ítems a utilizar. Una prueba podría fallar en capturar algún aspecto importante del constructo a medir, por ende, este se vería subrepresentado. Por ejemplo, una prueba que busca medir comprensión lectora debiera considerar diversos textos y materiales de lectura, de forma que abarque la comprensión de lectura de todos los tipos de textos posibles (p. ej., ensayos, noticias, etc.). Al mismo tiempo, los resultados obtenidos en una prueba podrían verse afectados por fuentes de varianza irrelevantes al constructo a medir, como ocurriría si el instrumento se basara en la lectura de textos muy largos que requirieran de parte de los examinandos una gran capacidad para recordar. En este caso, no solo se estaría evaluando comprensión de lectura, sino que también memoria.

Este tipo de evidencia puede comprender análisis lógicos o empíricos. El uso de juicios expertos también puede ser utilizado para respaldar la búsqueda de evidencia basada en el contenido de la prueba y ayudar en la identificación de posibles inconsistencias entre su contenido y el dominio de contenido. En el ejemplo aludido, profesores de lenguaje podrían juzgar cuán representativos son los textos y preguntas en una prueba para medir comprensión lectora.

La búsqueda de este tipo de evidencia es de suma importancia en situaciones en las que una prueba que fue diseñada para un determinado uso, se quiere utilizar con un nuevo fin, ya que lo apropiado del constructo a medir se encuentra relacionado con las inferencias que se realizan sobre la base de los puntajes del instrumento. La evidencia basada en el contenido de la prueba también es de utilidad para abordar diferencias de puntaje entre subgrupos de evaluados, ya que estas podrían dar cuenta de fuentes de varianza irrelevantes al dominio de contenido. Por ejemplo, una prueba de selección laboral en la que se utiliza vocabulario más avanzado del requerido para el puesto de trabajo, puede generar una desventaja injusta para los postulantes cuya primera lengua no sea el español, dando cuenta de una fuente de varianza irrelevante al constructo.

Evidencia basada en los procesos de respuesta

“Si la razón fundamental para la interpretación de los puntajes para un uso dado depende de premisas sobre los procesos psicológicos u operaciones cognitivas de los examinandos, debe proporcionarse la evidencia teórica o empírica que respalde esas premisas. Cuando enunciados sobre los procesos empleados por observadores o calificadores sean parte del argumento de validez, debe proporcionarse información similar” (AERA, APA & NCME, 2018, p. 29).

Otro tipo de evidencia es la que analiza la consistencia entre el constructo y el proceso de respuesta de los evaluados. Por ejemplo, en el caso de una prueba de comprensión de lectura se espera que haya efectivamente una comprensión de las palabras utilizadas y un entendimiento global de los textos presentados, y no que la naturaleza de la respuesta de los evaluados refleje un proceso mental diferente. Para recabar este tipo de evidencia se puede consultar a una muestra de examinandos acerca de sus estrategias y tiempos de respuesta o movimientos oculares, o examinar la relación entre diferentes partes de la prueba.

La evidencia basada en los procesos de respuesta puede ser usada para detectar sesgos de medición, ya que puede dar luces sobre diferencias en la interpretación de los puntajes entre subgrupos de evaluados. Este tipo de evidencia podría informar sobre capacidades que pueden estar influyendo de distinta forma en el desempeño de los subgrupos. Esta evidencia no solo puede recopilarse teniendo como fuente de información a los examinandos, sino también a los correctores quienes pueden dar información útil y relevante. En el caso de que la prueba sea puntuada o corregida por un externo, se puede evaluar la consistencia entre sus procesos de corrección y el criterio a utilizar según el constructo a medir. Por ejemplo, entre jueces que corrigen un ensayo, se debe indagar que su corrección no sea influenciada por la calidad de la caligrafía del examinando, sino que el criterio que utilicen refiera al constructo que deben evaluar.

Evidencia basada en la estructura interna

“Si la razón fundamental de la interpretación de los puntajes de una prueba para un uso dado depende de las premisas sobre las relaciones entre ítems de la prueba o entre partes de la prueba, debe proporcionarse evidencia sobre la estructura interna de la prueba” (AERA, APA & NCME, 2018, p. 29).

La evidencia basada en la estructura interna apunta al grado de consistencia entre la relación que existe entre los ítems de la prueba y los componentes definidos del constructo a medir. Por ejemplo, si el marco conceptual de la prueba define al constructo a medir como unidimensional, entonces esta unidimensionalidad debe ser reflejada en la homogeneidad de los ítems. Sin embargo, si el constructo fuera multidimensional, el patrón de respuesta a los ítems así debiera reflejarlo. Por ejemplo, en una prueba de ciencias que evalúa conocimiento en ciencias naturales, incluyendo química, física y biología, se esperaría que los ítems de química estuvieran relacionados entre sí más fuertemente que con los ítems de física y biología. Existen diferentes técnicas estadísticas que permiten examinar y comprobar si hay uno o más factores asociados a los ítems, como son el análisis factorial exploratorio y el análisis factorial confirmatorio. En el caso de la prueba de ciencias, se esperaría que el análisis factorial exploratorio diera cuenta de tres factores acorde a las subdimensiones de conocimiento en química, física y biología.

Evidencia basada en relaciones con otras variables

“En muchos casos, la interpretación prevista para un uso dado implica que el constructo debería relacionarse con algunas otras variables y, como resultado, análisis de la relación de los puntajes de la prueba con variables externas a la prueba proporcionan otra fuente importante de evidencia de validación” (AERA, APA & NCME, 2018, p. 17).

La evidencia basada en las relaciones con otras variables toma especial relevancia cuando la interpretación prevista para el uso que se le da a una prueba supone una relación entre el constructo y otra variable externa al instrumento. Esta variable externa puede ser un constructo similar o diferente al que se propone medir, un criterio que la prueba debiera ser capaz de predecir, otra prueba que mida el mismo constructo que se busca medir, etc. Por ejemplo, se puede esperar que en una prueba de competencias de pensamiento crítico los resultados dependan de la intensidad de la instrucción y práctica con ese tipo de problemas. En este caso, podríamos obtener evidencia basada en relaciones con otras variables, evaluando la relación existente entre el puntaje obtenido en la prueba e indicadores acerca de la calidad o frecuencia de la instrucción del examinando en ese tipo de competencias.

Se puede analizar también la relación entre el resultado de una prueba con otras mediciones del mismo constructo o de variables que sean similares al constructo a medir. En este caso la evidencia sería convergente, ya que se espera que ambas mediciones se encuentren relacionadas. Por ejemplo, los resultados de una prueba de respuesta cerrada que evalúa conocimiento en química deberían estar relacionados con otras pruebas que también evalúan el conocimiento en esa disciplina, pero en otro formato, como pruebas de desarrollo (p. ej., pruebas escritas o de ensayo). Al contrario, se puede evaluar la relación existente entre el puntaje de la prueba con otras mediciones de variables que en teoría sean diferentes y que no debieran estar asociadas al constructo. La evidencia en este caso sería discriminante, ya que se esperaría que la relación entre ambas fuera baja o no existente. En el caso de la prueba que evalúa conocimiento en química, sus resultados debieran estar menos relacionados con el resultado de una evaluación en disciplinas más alejadas, como matemáticas o historia.

La relación prueba-criterio debe ser evaluada cuando se espera que la prueba prediga un atributo operativamente distinto de esta, por ejemplo, el caso de un instrumento de selección de personal para escoger a personas idóneas para un determinado cargo. En este caso podría ser importante recabar evidencia sobre si el desempeño en la prueba predice efectivamente el desempeño posterior en ese puesto. Este sería un estudio predictivo, ya que se espera que los puntajes de la prueba predigan los puntajes de criterios obtenidos posteriormente. En los casos en que se busca desarrollar medidas alternativas a sistemas de medición ya aceptados para un constructo dado, el estudio a diseñar sería concurrente, ya que ambas mediciones se deben realizar aproximadamente al mismo tiempo con el fin de evitar diferencias que puedan explicarse por el paso del tiempo. Cada vez que se quiera estudiar la relación prueba-criterio, se debe reportar información sobre la calidad técnica y lo apropiado del criterio, ya que de ello depende la credibilidad y utilidad de estos estudios. Establecer un criterio y una forma de medición de este, que sean apropiados, es central para este tipo de evidencia.

Evidencia basada en consecuencias de las pruebas

“Las decisiones sobre el uso de la prueba son adecuadamente informadas por la evidencia de validación sobre las interpretaciones previstas de los puntajes de la prueba para un uso dado, por evidencia que evalúa afirmaciones adicionales sobre consecuencias del uso de la prueba que no surgen directamente de interpretaciones de los puntajes de la prueba y por juicios de valor sobre consecuencias positivas y negativas imprevistas del uso de la prueba” (AERA, APA & NCME, 2018, p. 23).

El uso de pruebas conlleva diversas consecuencias que pueden o no estar alineadas con la interpretación y el uso previsto inicialmente por el desarrollador del instrumento. En primer lugar, la evidencia basada en consecuencias del uso de la prueba debe analizar si el efecto o consecuencia de la evaluación es congruente con la interpretación y su uso previsto. Por ejemplo, si se afirma que una prueba de matemáticas puede usarse por los profesores para diagnosticar las necesidades de apoyo de los estudiantes respecto de sus competencias en subáreas específicas, entonces se debe presentar evidencia sobre si los resultados de la prueba efectivamente presentaron información diagnóstica útil que es utilizada en el sentido descrito.

No obstante, puede haber otras consecuencias previstas del uso de pruebas que van más allá de la directa interpretación de su puntaje. Siguiendo el mismo ejemplo, se podría esperar que la prueba de conocimientos que se utiliza para la admisión a la Educación Superior puede mejorar de forma indirecta la calidad de la enseñanza, si los profesores se hacen responsables de los logros de aprendizaje obtenidos por sus estudiantes (p. ej., accountability). Esta interpretación de los resultados y consecuencia del uso de la prueba también debiera ser validada.

Adicionalmente, podría haber consecuencias imprevistas que afecten o no la validez de la interpretación de los resultados. Esto dependería de si estas consecuencias se originan o no en una fuente de error en la interpretación del puntaje del instrumento. En el ejemplo de la prueba de selección, puede que un subgrupo de evaluados obtenga una menor tasa de aprobación que el resto de los estudiantes, lo que sería una consecuencia imprevista. Si a la base de esta consecuencia se encuentra que existen componentes en la prueba que impactan negativamente en el puntaje obtenido por este subgrupo, y que son irrelevantes al constructo a medir, esta consecuencia invalidaría la interpretación y el uso del instrumento (p. ej., que haya ítems en la prueba relacionados con tecnología, que no sean parte de los conocimientos a medir y que favorezcan a los examinandos más jóvenes por estar más familiarizados que el resto de los estudiantes con este tema). No obstante, si a la base de esta consecuencia se encuentra una distribución desigual del conocimiento a medir en la población de estudiantes y este conocimiento es relevante al constructo a medir, entonces esta diferencia no invalidaría la interpretación de los resultados de la medición. En este sentido es esencial diferenciar entre consecuencias que provienen de un error en la interpretación del puntaje de la prueba para un uso previsto y consecuencias que se originan en otra fuente. Las últimas podrían influir en la decisión de usar o no la prueba, pero no invalidan directamente la interpretación y el uso de ella. Por ejemplo, otra consecuencia imprevista sería que las escuelas dejaran de lado la enseñanza de algunas asignaturas para focalizarse solo en aquellas evaluadas en la prueba de admisión a la Educación Superior. Esta consecuencia sí podría afectar la decisión de seguir o no usando la prueba, pero no invalidaría su interpretación y uso.

Validación como integración de los distintos tipos de evidencia

“Un argumento de validez sólido integra diversos aspectos de la evidencia en una explicación coherente del grado en que la evidencia existente y la teoría respaldan la interpretación prevista de los puntajes de la prueba para usos específicos” (AERA, APA & NCME, 2018, p. 23).

Con el objetivo de determinar qué tipos de evidencia deben ser recogidos para validar una interpretación de los puntajes para un uso previsto de una prueba, es útil considerar las proposiciones que apoyan esa interpretación y buscar evidencia que las respalde. Debido a que múltiples proposiciones pueden apoyar un determinado uso de la prueba, es necesario buscar evidencia para cada una de ellas e integrarlas para validar la interpretación. Por ejemplo, se puede juzgar la validez del uso de una prueba de logro de aprendizaje en ciencias, utilizada para determinar si los estudiantes están preparados para tomar un curso más avanzado de esa disciplina. Una primera afirmación que apoyaría este uso es: efectivamente el puntaje de la prueba predice el éxito de los estudiantes en el curso avanzado de ciencias. Esta afirmación se examinaría con estudios que ofrecen evidencia de relaciones con otras variables, como sería, por ejemplo, la nota final en el curso avanzado.

Pero también otros argumentos deben ser considerados, como el que los procedimientos de evaluación sean equitativamente idóneos para todos los estudiantes que rinden la prueba. De esta manera se puede asegurar que no existen variables secundarias que impacten en el resultado de la medición. Por ejemplo, el uso en las preguntas de un lenguaje de mayor nivel del requerido puede impactar negativamente en el resultado de evaluados cuyo segundo idioma es el español, lo que no reflejaría la falta de conocimiento científico, sino el escaso de manejo del idioma (un componente irrelevante al constructo).

Otra proposición que debiera ser examinada en este caso es que todas las áreas de conocimiento a medir en ciencias, descritas previamente en la especificación del dominio de contenido, estén realmente reflejadas en los ítems, preguntas y tareas de la prueba (la adecuada representación del constructo).

Por otro lado, se debiera buscar evidencia de que el proceso de respuesta de los evaluados efectivamente refleje su conocimiento en ciencias y no, por ejemplo, su capacidad de redacción en preguntas de desarrollo (un componente irrelevante al constructo). Asimismo, que la corrección de la prueba se base en criterios claros que no sean influidos por otros factores irrelevantes como la caligrafía de los examinandos. Otra proposición por evaluar sería que las diferentes dimensiones del dominio “conocimiento en ciencias” estén reflejadas en la estructura interna de la prueba. Por lo tanto, si las áreas de biología, química y física son evaluadas en la prueba, entonces se esperaría que las relaciones entre los ítems den cuenta de estas tres dimensiones (evidencia sobre la estructura interna). Por último, otro argumento que debe ser examinado es que el puntaje de la prueba de logro de aprendizaje en ciencias se asocie fuerte y positivamente a los puntajes obtenidos en otras pruebas ya aceptadas que midan conocimiento en ciencias (evidencia de relación con otras variables).

Al recoger suficiente evidencia de validez que apoye la interpretación de los puntajes para un uso previsto de la prueba, se puede generar un juicio provisional de validez. Este puede apoyar la interpretación y el uso de la prueba actual, o sugerir redefiniciones del constructo a medir, cambios en el instrumento y en su aplicación, o puede conducir estudios futuros para indagar en otras áreas de la prueba. En nuestro ejemplo, es posible que la primera proposición esté apoyada por la evidencia, es decir: estudios muestran que el puntaje de la prueba de ciencias efectivamente predice la nota final en el curso avanzado. Sin embargo, en otro estudio se observa que los evaluados cuyo idioma nativo no es el español, sistemáticamente obtienen menor puntaje en la prueba de ciencias que el resto de los evaluados, lo que podría estar asociado a un componente irrelevante al constructo a medir. Para dilucidar este punto se requeriría un estudio de sesgo de medición (por ejemplo, de predicción diferencial de la prueba entre grupos lingüísticos), que establezca si se trata de una diferencia debido a un sesgo o a diferencias efectivas entre los grupos lingüísticos. Entonces, se tendría que buscar explicaciones para este resultado y sopesar la evidencia, complementarla con otros estudios y llegar a una conclusión preliminar. Es importante señalar que el paso de la integración de evidencias es el más complejo de todo el proceso de validación y el que requiere del más fuerte conocimiento en medición y evaluación. Aunque se basa en evidencia empírica que se revisa de forma sistemática, también implica juicios expertos que interactúan con el contexto específico y que se deben transparentar por parte de los responsables de la validación.

Se requerirán nuevos estudios de validez cada vez que el constructo, el método de evaluación, la aplicación o la población a la cual se aplica la prueba sean modificados. En estas situaciones, se deberá recabar nuevamente evidencia de validez que apoye la interpretación de los puntajes en este nuevo contexto. En síntesis, el proceso de validación es un proceso continuo, que debe apoyarse en la integración de toda la evidencia disponible y que impacta en la prueba, su uso y el método de aplicación.

La dimensión política de la validación

Sin duda, la naturaleza política de la medición y evaluación educativa convierte a la validación en una gestión política. A continuación, se presentan numerosos problemas que enfatizan la complejidad de la validación en un contexto político. Esto, con la finalidad de generar conciencia acerca de este tema, ya que, generalmente, en este ámbito se originan importantes obstáculos a la validación como proceso fundamental para asegurar la calidad de las mediciones educativas.

Una pregunta que necesaria de plantear en cada sistema de medición y evaluación es ¿Quién tiene la responsabilidad de la validación y quién proporciona los fondos para ella? A menudo, los desarrolladores de pruebas son entidades contratadas que dependen de la calidad percibida de su trabajo y, por ende, es menos probable que ellos mismos evalúen críticamente la validez de sus productos, a menos que se les solicite explícitamente hacerlo y reportarlo, o que sean altamente profesionales y acaten los Estándares como base para su autodefinición profesional.

Por otra parte, aquellos que financian el desarrollo de pruebas, frecuentemente no cuentan con la capacidad técnica para comprender cuán necesario es que la validación tenga lugar; siguen una lógica política y están más preocupados de cumplir con los tiempos estimados, de ahorrar recursos y de asegurar la aceptación de las pruebas, y menos ocupados de la calidad de la evaluación. Finalmente, aquellos afectados por las evaluaciones a menudo tienen aún menos experiencia técnica y, a veces, menos voz para exigir de forma efectiva la validación que respalde los usos previstos y evite los no previstos de las evaluaciones.

Debido a esto, es común que no exista claridad con respecto a quién debe hacerse responsable de la validación de una prueba, ni en la importancia que tiene esta en el desarrollo de pruebas. Esto conlleva a que, a menudo, no existan recursos orientados para esto. Sin embargo, los Estándares son claros respecto a este asunto: son los desarrolladores de pruebas y aquellos que toman decisiones en función de los resultados de la prueba, los responsables de llevar a cabo estudios de validación.

Ahora bien, ¿cuándo debe tener lugar la validación? Existen múltiples intereses en conflicto en relación a esta pregunta. A menudo, las agendas políticas exigen que los programas de evaluación se implementen rápidamente. El compromiso político referente a las evaluaciones suele ser frágil y, por ende, la rapidez en la ejecución de una evaluación suele ser primordial. Por otro lado, la validación es un proceso complejo que debe comenzar antes de que la evaluación sea aplicada, pero que también debe considerar condiciones de implementación reales para lograr llegar a conclusiones justificables (particularmente en contextos de altas consecuencias de la prueba). Finalmente, debe ser continua, ya que los contextos de evaluación están sujetos a presiones políticas y, por lo tanto, cambian a través del tiempo. En resumen, la validación debe tomar lugar lo antes posible, considerando condiciones reales de implementación, y debe ser un proceso recurrente que considere los cambios ocurridos en el contexto evaluativo.

Teniendo en cuenta las presiones políticas y aquellas que refieren al tiempo y a los recursos, ¿es la investigación en validación lo suficientemente independiente para llegar a conclusiones que puedan sugerir cambios al sistema de medición en cuestión? El reporte de resultados negativos en términos de validez es un tema delicado, ya que podría ser usado como munición para terminar con un programa de evaluación, aun cuando no sería realista esperar encontrar solo evidencia positiva respecto de la validez de un sistema de medición. No existe una solución fácil o general a esta problemática, se debe pensar de forma cuidadosa, considerando el contexto específico, a quién genera la agenda de investigación de validez, a quién decide cómo los resultados de la validación serán comunicados, y a quién decide qué modificaciones se implementan sobre la base de estos resultados.

En relación con la implementación de modificaciones basadas en la validación, sería importante que las bases y regulaciones legales para programas de evaluación incorporen ciclos de revisión que permitan efectuar estos cambios, especialmente en el caso de las evaluaciones de altas consecuencias. Estas bases y regulaciones pueden proporcionar continuidad y directrices útiles para desarrolladores de pruebas y para quienes toman las decisiones en base a los resultados de estas. Sin embargo, estas directrices deben alcanzar un buen balance entre ser suficientemente explícitas, pero no demasiado detalladas. El riesgo de regulaciones rígidas es que la investigación en validación no podría informar oportunamente adaptaciones o modificaciones al método de evaluación y su aplicación.

Por otra parte, una condición esencial para generar una agenda de investigación de validez, es que existan profesionales bien preparados y capacitados. Sin embargo, la capacidad para la investigación en validación en Latinoamérica y el Caribe es aún insuficiente, y son escasos los profesionales en medición. Por lo tanto, es de suma importancia generar capacidades en medición y evaluación educativa en la región, e incluso fuera de esta, donde la validación no juega el rol que debiera tener según los estándares de buenas prácticas.

En síntesis, si los aspectos técnicos de la validación son complejos, entonces la dimensión política la hace aún más intrincada. Este libro es una contribución importante para fortalecer la conciencia de que en evaluación educativa es indispensable contar con estándares de calidad, y particularmente de validez, para asegurar que las decisiones que se tomen tengan evidencia que las respalde. Para que las políticas basadas en evidencia sean útiles, se requiere de evaluaciones educativas cuyos resultados sean ocupados solamente para las interpretaciones y usos previstos y validados, y cuyas interpretaciones y usos imprevistos sean mencionados explícitamente para promover su control.

“La teoría de la validez es abundante, pero la práctica de la validación es a menudo empobrecida” (Brennan, 2006, p. 8). Esta conclusión es expresada frecuentemente en los círculos de la medición educativa y, hasta donde sabemos, sigue siendo correcta más de una década después. Sin embargo, se ha escrito poco acerca de lo que se puede hacer para superar esta división. Por sobre todo lo demás, los responsables de formular políticas que implementan sistemas de evaluación educativa deberían conocer la importancia y la complejidad de llegar a inferencias válidas, y, al mismo tiempo, tener conciencia de que una prueba o sistema de evaluación siempre estará sujeta a cierto grado de imprecisión, de incertidumbre, y que será más útil para algunos usuarios que para otros. Asimismo, se deberían especificar, por regulación o ley, responsables para validar las interpretaciones, usos y consecuencias propuestos, mientras que la documentación de la validación debería ser públicamente puesta a disposición de forma oportuna, antes de que se tomen decisiones importantes basadas en los datos. Sin aquella obligación formal o legal, es posible que nunca se encuentre el tiempo suficiente y los recursos para que se lleve a cabo la validación de manera suficientemente rigurosa. La evidencia de validez difícilmente puede ser completa y definitiva, pero un esfuerzo serio debiera ser visible.

En la práctica y en los círculos políticos aún falta capacidad en evaluación. Por otra parte, los expertos en medición a menudo carecen de experiencia aplicada en los cruces con la política y la práctica para ser suficientemente sensibles a la dimensión política de la validación. Esto contribuye a la falta de entendimiento mutuo y hace más difícil el progreso en el empinado camino de la validación. Esperamos que este libro constituya una base para compartir conocimiento y fortalecer capacidades, y así facilitar conversaciones sobre validez y validación entre diferentes partes interesadas. Volviendo a la pregunta del título, la validación no debería ser un lujo, sino una responsabilidad fundamental para los sistemas de evaluación educacionales en Latinoamérica y el mundo.
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Resumen

Los programas nacionales de evaluación de aprendizajes en Latinoamérica y el Caribe (LAC) se han multiplicado con el fin de monitorear el logro de los aprendizajes curriculares y fomentar mejoras en ellos. Cabe entonces preguntarse, ¿en qué medida estos programas son válidos, dados sus propósitos? ¿Cuáles son las interpretaciones y usos esperados de las evaluaciones?

Este capítulo identifica distintas dimensiones de evidencia de validez relevantes para las evaluaciones nacionales de aprendizaje: 1) dimensión de alineamiento de las pruebas con el currículum oficial, 2) dimensión de resultados por niveles de desempeño, y 3) dimensión de impacto de las evaluaciones. Para cada una de estas dimensiones, ofrece criterios que pueden ser utilizados para hacer una revisión interna de métodos y procedimientos, para guiar auditorías externas, o para definir una agenda de estudios de validez, entre otros.

Introducción

Las evaluaciones de aprendizaje en Latinoamérica y el Caribe (LAC) se han multiplicado con el fin de monitorear el logro de los objetivos curriculares y fomentar mejoras en el sistema educativo en general, y en los aprendizajes de los estudiantes en particular. Por esto es relevante preguntarse en qué medida estas evaluaciones permiten efectivamente inferir el logro de los aprendizajes propuestos en las políticas curriculares, y hasta qué punto sus resultados pueden ser interpretados como reflejo de dichos aprendizajes y pueden ser utilizados efectivamente para la mejora de estos. Para responder a estas preguntas es necesaria evidencia de validez.

Los países latinoamericanos han estado más preocupados de instalar las evaluaciones que de validarlas. Si bien la mayoría de los países introdujo evaluaciones nacionales en la década de los 90, estas han sido inestables. En contextos institucionales precarios, todos los recursos suelen estar puestos en implementar las evaluaciones. Hay poca capacidad de documentar evidencia de validez (por ejemplo, en informes técnicos) y menos de realizar estudios de validez o auditorías externas. Un foco en la validez de las evaluaciones puede amenazar la legitimidad de las mismas, que tanto esfuerzo ha tomado instalar.

Sin embargo, el grado actual de madurez que están alcanzado las evaluaciones en la región y su influencia en la esfera pública hacen imperativo priorizar una agenda de validación. Esto es, una agenda que asegure la recolección de evidencia que sustente las interpretaciones, usos y consecuencias asociadas a las evaluaciones.

La validación no es una opción. Es necesaria para asegurar la viabilidad política y técnica de las evaluaciones. Sin evidencia de validez no es posible saber si estas miden lo que se supone que deben medir, ni estar seguros de que sus resultados son realmente el reflejo de los aprendizajes de los estudiantes. Tampoco es posible saber si realmente contribuyen a mejorar el sistema educativo y los aprendizajes.

No tener evidencia de validez equivale a no tener fundamentos para juzgar la calidad de la información utilizada para tomar decisiones. No saber si la información tiene suficiente calidad para sostener las inferencias que hacemos en base a ella, es equivalente a tomar decisiones sin información alguna. Es como medir la temperatura sin saber si el termómetro funciona bien o no. El diagnóstico de la situación educativa podría ser inválido y, por consiguiente, los remedios propuestos lo serían también. No tener evidencia de validez conduce a lo que en análisis de políticas se llama “error de tipo 3”: resolver el problema equivocado (Mitroff & Featheringham, 1974).

El costo de montar una evaluación nacional sin evidencia de validez es demasiado alto. Equivale a hacer una inversión sin tener forma de juzgar su valor. La importancia de la validación puede apreciarse a la luz de los costos de no hacerla. Por ejemplo, el costo político de reportar que un país empeoró sus resultados cuando en verdad los mejoró, o el costo social de clasificar incorrectamente una escuela como insuficiente. La falta de evidencia de validación puede dar pie a críticas que terminen dañando o destruyendo las evaluaciones nacionales.

En la comunidad internacional existen estándares técnicos de calidad para validar las evaluaciones de aprendizaje (American Educational Research Association [AERA], American Psychological Association [APA] & National Council on Measurement in Education [NCME], 2014; UNESCO Institute for Statistics [UIS] & Australian Council for Educational Research [ACER], 2017; Darling-Hammond et al., 2013). Sin embargo, estos estándares han sido principalmente producidos en el contexto de países desarrollados, los que se caracterizan por tener mayores niveles promedio de aprendizajes que en LAC y sistemas de evaluación más sofisticados.

Este capítulo propone diez criterios o estándares de calidad prioritarios para la validación de las evaluaciones de aprendizaje en LAC. Estos han sido ordenados en tres dimensiones o fuentes de evidencia: 1) dimensión de evidencia relativa al alineamiento de las pruebas con el currículum oficial, 2) dimensión de evidencia relativa a la validez curricular de los niveles de desempeño utilizados para reportar los resultados de las evaluaciones, y 3) dimensión de evidencia consecuencial o de impacto de las evaluaciones en la mejora del sistema educativo en general, y en la mejora de los aprendizajes en particular.

Las dimensiones y criterios aquí priorizados surgen a la luz de: 1) estándares de evaluación de aprendizajes comúnmente aceptados en la comunidad internacional, 2) información recogida por los autores en 2016 acerca de prácticas de validación en evaluaciones de aprendizajes en cerca de cincuenta países, incluyendo los que representan mejores prácticas, y 3) veinte años de experiencia académica y profesional de los autores diseñando e implementando evaluaciones, haciendo consultorías, auditorías externas, y prestando asistencia técnica internacional en evaluación de aprendizajes en LAC y otras regiones del mundo.

En este capítulo se aborda la validación de las evaluaciones desde una perspectiva conceptual y se señala también cuál es la situación típicamente observada en LAC respecto de las distintas dimensiones de evaluación examinadas. También presenta ejemplos de buenas prácticas de validación en Canadá y Estados Unidos. En forma complementaria, el capítulo de Valverde y Ramírez en este mismo libro reúne casos de estudio en profundidad sobre prácticas de validación en distintos países latinoamericanos.

¿Qué significa validar las evaluaciones?

Entendemos las evaluaciones de aprendizaje como dispositivos nacionales para medir el logro de los objetivos curriculares (competencias, contenidos o habilidades, según corresponda). Tienen como propósito principal monitorear los aprendizajes a nivel de país, y propender a la mejora del sistema educativo en general y de los aprendizajes en particular.2 Para ello, se administran pruebas estandarizadas a todos los estudiantes (censo), o a muestras representativas a nivel nacional, en momentos claves de su trayectoria escolar (por ejemplo, al final del primer o segundo ciclo de la educación primaria). Las pruebas suelen ser de lápiz y papel3 e incluyen preguntas, problemas o ítems de selección múltiple y, en menor medida, preguntas abiertas. Los resultados de las evaluaciones son típicamente utilizados para informar políticas y prácticas educativas, y pueden tener consecuencias asociadas (p. ej., incentivos).

Validar las evaluaciones significa recoger evidencia que sustente las interpretaciones, usos y consecuencias esperadas de estas. Por ejemplo, si la evaluación mide el currículum, debe haber documentación (evidencia) sobre el alineamiento que existe entre las pruebas y el currículum. Si la evaluación dice que los docentes usarán los resultados para planificar y mejorar sus clases, debe haber evidencia que lo demuestre. La definición aquí propuesta se basa en un concepto unitario de validación que incluye también una dimensión de validez consecuencial o de impacto de las evaluaciones en el sistema educativo.

Criterios de validación

La Tabla 1 presenta diez criterios prioritarios para la validación de las evaluaciones de aprendizajes en LAC. Cada criterio viene acompañado de una explicación y de ejemplos de evidencia para validar la interpretación, usos e impactos esperados de las evaluaciones. Se distingue entre evidencia de productos (p. ej., instrumentos de evaluación) y de procesos (métodos y procedimientos para alcanzar el producto).

La Tabla 2 presenta una lista de chequeo para revisar la validez de las evaluaciones nacionales. Ella operacionaliza los criterios de las dimensiones prioritarias, presentando ejemplos más específicos de evidencia para su validación. Cada fila o tipo de evidencia se refiere a uno o más de los criterios prioritarios identificados en la Tabla 1. La tabla también provee de un espacio para hacer anotaciones sobre cada tipo de evidencia (p. ej.: “Se hacen paneles para revisión de alineamiento, pero no hay documentación”).




	
TABLA 1. Dimensiones y Criterios Prioritarios para Evaluar la Validez de las Evaluaciones Nacionales de Aprendizaje en Latinoamérica y el Caribe





	
Criterio


	
Explicación


	
Evidencia para la validación





	
Dimensión de alineamiento de las pruebas con el currículum oficial





	
1


	
Se justifica el diseño de la evaluación en función del currículum.


	
Se establece y justifica para qué, a quién, qué, cómo y cuándo se evalúa, haciendo referencia explícita al currículum. Se identifican las interpretaciones posibles y usos esperados de los resultados de las evaluaciones. Se especifica el dominio de evaluación de las pruebas (p. ej., matemáticas, lenguaje) en función las competencias, objetivos, contenidos o habilidades del currículum y de los niveles de desempeño.


	
* Productos: a) diseño general de la evaluación (el para qué, a quién, qué, cómo y cuándo se evalúa) en función del currículum, b) especificaciones de las pruebas, c) versión final de las pruebas.

* Procesos: métodos y procedimientos para: a) determinar el diseño general de la evaluación, b) hacer las especificaciones de las pruebas y c) llegar a la versión final de las pruebas.





	
2


	
Se operacionaliza el dominio de evaluación tomando en consideración los aprendizajes reales de los estudiantes.


	
Se reconoce la necesidad de que la evaluación se ajuste a lo que saben y pueden hacer todos los estudiantes, desde los más avanzados hasta los más rezagados. El dominio de evaluación y las especificaciones de las pruebas cubren un espectro amplio de aprendizajes. Los resultados de la evaluación permiten dar cuenta de lo que saben y pueden hacer todos los estudiantes, incluso los más rezagados.


	
* Productos: a) versión final de las pruebas, b) dominio de evaluación y especificaciones de las pruebas, c) resultados de las pruebas y d) información sobre los aprendizajes reales de los estudiantes (p. ej., resultados de evaluación de aula o de evaluaciones internacionales).

* Procesos: métodos y procedimientos para a) operacionalizar el dominio de evaluación y hacer las especificaciones de las pruebas, b) recoger información sobre los aprendizajes reales de los estudiantes (p. ej., observación de aula, revisión de resultados de evaluaciones de aula y de evaluaciones internacionales).





	
3


	
Los resultados de las pruebas permiten monitorear con precisión y sin sesgos el logro de los aprendizajes curriculares en el tiempo.


	
Los resultados de las pruebas pueden ser interpretados como logro de los objetivos curriculares. Los resultados se publican indicando el margen de error o incertidumbre asociado a los puntajes, porcentajes, diferencias u otros estadísticos. El margen de error está dentro de lo aceptable, dadas las consecuencias asociadas a los resultados. Los resultados están libres de sesgos (p. ej., de género, culturales, lingüísticos, étnicos).

Los resultados de distintas pruebas han sido equiparados y puestos en una misma escala de puntajes.


	
* Productos: resultados de aprendizaje y errores de medición, resultados del equiparamiento de escala (equating), y de los análisis psicométricos (p. ej., dificultad, discriminación, comportamiento diferencial de ítems).

* Procesos: métodos y procedimientos para calcular resultados de aprendizaje y errores de medición, para hacer el equiparamiento de escala (equating) y para calcular características psicométricas de las pruebas.





	
Dimensión de validez curricular de los niveles de desempeño





	
4


	
Se elaboran niveles de desempeño alineados con el currículum.


	
Se describen y justifican los niveles de desempeño haciendo referencia a distintos aspectos del currículum (p. ej., competencias, complejidad, contextos). Los niveles de desempeño constituyen hitos de aprendizaje necesarios para lograr los objetivos curriculares. Hay un nivel de desempeño que corresponde al logro de los objetivos curriculares.


	
* Productos: versión final de los niveles de desempeño.

* Procesos: métodos y procedimientos para desarrollar niveles de desempeño alineados con el currículum.





	
5


	
Se elaboran niveles de desempeño tomando en consideración los aprendizajes reales de los estudiantes.


	
Los niveles de desempeño se diseñan para asegurar que la evaluación pueda describir lo que todos los estudiantes saben y pueden hacer. Cubren un espectro amplio de aprendizajes, desde los más avanzados hasta los más básicos. Hay un nivel de desempeño que describe lo que saben y pueden hacer los estudiantes con mayor retraso en sus aprendizajes.


	
* Productos: a) resultados por niveles de desempeño, b) versión final de los niveles de desempeño.

* Procesos: métodos y procedimientos para: a) recabar información sobre los aprendizajes reales de los estudiantes (p. ej., observación de aula, evaluaciones de aula y evaluaciones internacionales), y b) utilizar dicha información en la elaboración de los niveles de desempeño.





	
6


	
Los niveles de desempeño dan cuenta de etapas cualitativamente distintas del aprendizaje.


	
Los niveles de desempeño dan cuenta de hitos dentro de una trayectoria de aprendizajes. Lo que saben y pueden hacer los estudiantes en un nivel es claramente distinto de lo que saben y pueden hacer en el siguiente. Los estudiantes son clasificados en los niveles de desempeño en función de si logran o no los aprendizajes asociados a los distintos puntos de corte. Hay un nivel de desempeño que se define por defecto y que corresponde a los estudiantes que no alcanzan el punto de corte más bajo en la escala de puntajes.


	
* Productos: a) versión final de los niveles de desempeño, con puntos de corte, descripciones de lo que saben y pueden hacer los estudiantes en cada nivel, y nombre de cada nivel; b) resultados por niveles de desempeño.

* Procesos: métodos y procedimientos para a) elaborar los niveles de desempeño y b) clasificar a los estudiantes en los distintos niveles de desempeño.
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Los niveles de desempeño equilibran estabilidad y cambio, en el contexto de una política curricular dinámica.


	
Se utilizan dos versiones de niveles de desempeño:

1. Niveles de desempeño actualizados para monitorear cambios en el aprendizaje en el corto plazo (p. ej., de un año a otro). Son revisados y actualizados de acuerdo a las reformas y ajustes curriculares.

2. Niveles de desempeño invariantes para monitorear cambios en el aprendizaje en el largo plazo (p. ej. tendencias de 10 o 20 años). Describen aprendizajes nucleares que suelen ser menos afectados por ajustes curriculares.


	
* Productos: a) niveles de desempeño actualizados, b) resultados de aprendizaje asociados a los niveles de desempeño actualizados, c) niveles de desempeño invariantes, d) resultados de aprendizaje asociados a niveles de desempeño invariantes.

* Procesos: métodos y procedimientos para: a) revisar los niveles de desempeño actualizados, b) evaluar a los estudiantes utilizando los niveles de desempeño actualizados, c) desarrollar niveles de desempeño invariantes, d) evaluar a los estudiantes utilizando los niveles de desempeño invariantes.





	
Dimensión de validez consecuencial de las evaluaciones
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Los resultados de las evaluaciones se comunican en forma efectiva.


	
Los resultados se publican en forma clara y correcta, en distintos medios y formatos (p. ej., informes, talleres, folletos, videos), adecuados para distintas audiencias y se difunden en tiempo oportuno.


	
* Productos: a) productos de comunicación utilizados para difundir los resultados e información de las evaluaciones, b) estrategia de comunicación utilizada (p. ej., productos comunicacionales, audiencias, tiempos), c) niveles de acceso, valoración, comprensión de los resultados por parte de diferentes actores educativos.

* Procesos: métodos y procedimientos para diseñar la estrategia de comunicación (p. ej., consulta a audiencias o actores claves).
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Hay mecanismos formales que favorecen el uso de las evaluaciones para la mejora de los aprendizajes.


	
Existen mecanismos formales/institucionales que fomentan el uso de las evaluaciones para la mejora (p. ej., planes de mejora para las escuelas, orientaciones para la supervisión de escuelas, orientaciones para la formación docente, recursos pedagógicos coherentes con el currículum y los niveles reales de aprendizaje de los estudiantes).


	
* Productos: a) catastro de mecanismos formales que utilizan insumos de las evaluaciones.

* Procesos: metodología y procedimientos utilizados para recabar información sobre a) usos de los resultados de las evaluaciones por parte de diferentes actores educativos.





	
10


	
Hay mecanismos formales para monitorear las consecuencias de las evaluaciones en el sistema educativo


	
Se hacen regularmente estudios sobre las consecuencias, esperadas y no esperadas, de las evaluaciones en el sistema educativo. Por ejemplo, sobre su impacto en el aprendizaje de los estudiantes y las prácticas pedagógicas de los docentes, sobre el involucramiento de los padres en la educación de sus hijos, sobre su uso para decisiones de política.


	
* Productos: existencia de estudios sobre las consecuencias de las evaluaciones.

* Procesos: existencia de mecanismos formales para realizar dichos estudios de validez consecuencial: comisiones o auditorías, financiamiento interno o externo para investigaciones.
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