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El articulo analiza el proceso de creacion y analisis de las evaluaciones educativas estandarizadas
(EEE) como herramientas esenciales para medir logros en los sistemas educativos. Estas
evaluaciones son fundamentales para generar informacién confiable que apoye la toma de
decisiones educativas y las politicas publicas. El objetivo del articulo es presentar un panorama
actualizado sobre las EEE. La metodologia se basa en una revision teérica de tipo bibliogréafico
consultando bases de datos de Science Direct y ERIC. Se aplicaron criterios de inclusion para
considerar investigaciones relevantes sobre contextos educativos globales y regionales y criterios de
exclusion temporales. Se analiza el proceso de creacion de pruebas, la generacion de items, los
paradigmas de analisis, la evolucion metodologica en la medicion, las formas de interpretar los
resultados y los desafios futuros. Se ejemplifica con casos cercanos al lector. Las EEE son
herramientas clave para evaluar la calidad de la educacién. Mejorar su alcance, precision y difusion
es relevante para maximizar su impacto en la toma de decisiones basada en evidencias.
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The paper analyzes the process of creation and analysis of standardized educational assessment
(SEA) as essential tools to measure achievements in educational systems. These assessments are
essential to generate reliable information that supports educational decision-making and public
policies. The aim of this article is to provide a comprehensive and up-to-date overview of SEA. The
methodology involves a theoretical literature review, utilizing resources from the Science Direct and
ERIC databases. Inclusion criteria were applied to identify relevant research focused on global and
regional educational contexts, while temporal exclusion criteria ensured the relevance of selected
studies. The article explores various aspects of SEA, including the test development process, item
generation, analytical paradigms, advancements in measurement methodologies, result
interpretation frameworks, and future challenges. It is exemplified with cases close to the reader.
SEA are essential tools for evaluating education quality. Enhancing their scope, accuracy, and
dissemination is crucial for maximizing their impact on evidence-based decision-making.
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Introduccion

La educacidon entendida como un proceso sistematico que persigue unos
objetivos definidos y acordados previamente con la finalidad de formar a
las nuevas generaciones, comprende la evaluacién de las diversas
actividades formativas. Por lo tanto, la evaluacién es un subproceso
dentro del proceso educativo. Con esta concepcion, la evaluacién se ha
desarrollado como un instrumento que provee informacion valiosisima
para la valoracidon de la consecucidon de los objetivos planteados. Por este
motivo, los sistemas educativos de cada pais se han autoimpuesto la tarea
de evaluarse. De esta forma nace el desarrollo de las evaluaciones
estandarizadas o también llamadas evaluaciones a gran escala.

Hay dos fines de la evaluacion que dan origen al desarrollo de la tematica.
Por un lado, la necesidad de brindar informacioén de los logros del sistema
educativo a sus beneficiarios, claramente con el objetivo de cumplir con
el propdsito de rendicion de cuentas; por otro lado, la necesidad de
seleccionar candidatos para el ingreso a la universidad. Junto con el
pasaje de esta concepcion de la evaluacidon orientada a la rendicién de
cuentas o a la certificacion con fines de seleccion, a una concepcién menos
restrictiva, se ha orientado la evaluacion estandarizada hacia el aporte de
informacion util para la toma de decisiones de mejora de los sistemas
educativos. Sin embargo, en nuestro contexto aun son poco difundidos
los resultados de estas evaluaciones y menos todavia su proceso de
desarrollo.

Este articulo tiene como propodsito brindar un panorama actualizado de
las evaluaciones educativas estandarizadas, su evolucion desde la
evaluacion de componentes cognitivos a la evaluacion de otros
componentes, llamados no cognitivos, los Ultimos desarrollos
metodoldgicos para resolver los problemas de medicién que plantea este
tipo de evaluaciones y las perspectivas para desarrollar en el futuro. Este
articulo ofrece un panorama actualizado de las evaluaciones educativas
estandarizadas (EEE), abordando su evolucion, los desarrollos
metodoldgicos recientes y las perspectivas futuras.

Antecedentes

La EEE se ha desarrollado ampliamente en los ultimos afios. El objeto de
la evaluacion también se ha ampliado, comenzd con la evaluacién de
aprendizajes o rendimiento del estudiantado y actualmente también son
evaluados los programas, centros educativos, e incluso las practicas
docentes (Martinez Rizo, 2011).

El objetivo de la EEE es proporcionar una valoracién valida, fiable y
comparable a toda la poblacion. En general, este tipo de evaluaciones se
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aplican para conocer los logros de aprendizajes en los distintos niveles del
sistema educativo, clasificar objetivamente a los individuos en distintos
niveles o categorias, dar cuenta de la eficacia de un programa o de la
implementacion del curriculo, identificar competencias o habilidades.

La estandarizacion implica un proceso de sistematizacion de los elementos
para recoger e interpretar la informacion, utilizando los mismos
instrumentos o técnicas, criterios de correccidn, analisis de la informacion
y también los mismos criterios para su interpretacion (Jornet, 2017). Este
aspecto hace que sean muy utilizadas para la comparacion entre sistemas
educativos o la evaluacion de los sistemas de cada pais.

Este tipo de evaluaciones han sido ampliamente desarrolladas y utilizadas
en Estados Unidos y Europa. Sin embargo, en América Latina su desarrollo
y utilizacion ha sido precedida de un gran debate y, en algunos casos, de
la oposicién del cuerpo docente frente a su aplicacién y validez de los
resultados. Uruguay no ha estado ausente de este debate. No obstante,
no han sido tan bien difundidos sus objetivos, limitaciones y el proceso
para su desarrollo, aspectos que abordara este articulo.

Si bien toda EEE tiene un componente central de medicién, que puede ser
tanto cualitativo como cuantitativo, es una actividad que sobrepasa
ampliamente el problema técnico de la medicion. Asi, la evaluacién
educativa puede definirse como una actividad cientifico técnica que
trasciende la medicion, cuyo objetivo principal es la construccién de
juicios de valor, a partir de un referente de politica, sobre diversos
aspectos de la realidad educativa que se busca mejorar: los resultados
cognitivos y no cognitivos de los estudiantes, las caracteristicas deseables
de los docentes y de las instituciones educativas en las que se
desenvuelven, los procesos de ensefhanza y aprendizaje, o las
caracteristicas globales de los sistemas educativos, entre otros (Soca,
2018). Una actividad de estas caracteristicas engloba varios desafios, la
utilidad de los resultados para la toma de decision, la necesidad de
destinatarios formados para su lectura y utilizacién y especialmente los
desafios de caracter metodoldgico, que han resultado problemas muy
complejos de resolver y han dado lugar al desarrollo de la psicometria y
de técnicas especificas para la evaluacidon estandarizada, como la teoria
de respuesta al item desarrollada en el Educational Testing Service a lo
largo de 80 afos de investigacion metodoldgica (Carlson y von Davier,
2013).

Backoff (2018) describe las principales caracteristicas de las evaluaciones
estandarizadas: su diseno, la forma de aplicacién, los procedimientos para
interpretar los resultados son uniformes y comparables entre
aplicaciones, estan disefadas para ser aplicadas a grandes grupos de
personas, no son exclusivamente pruebas de alto impacto o no se limitan
a medir el logro, requieren para su desarrollo e interpretacion de recursos
humanos altamente especializados (psicometristas, especialistas en



evaluaciones, en disefio del curriculum o en los contenidos o habilidades
a evaluar), deben cumplir con estandares internacionales, deben contar
con evidencias de su validez y fiabilidad.

En la actualidad la necesidad de producir conocimiento sobre practicas
escolares efectivas y equitativas se considera esencial para la formulacion
de politicas basadas en evidencia que mejoren los resultados de los
estudiantes y, por lo tanto, contribuyan a cerrar brechas en la desigualdad
educativa. Las evaluaciones estandarizadas permiten oportunidades de
investigacidn Unicas (Teig y Steinmann, 2023). Esto ha producido un gran
desarrollo de investigacion educativa utilizando las bases de datos de
evaluaciones como Trends in International Mathematics and Science
Study (TIMSS), Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS),
Programme for International Student Assessment (PISA) entre otras
menos conocidas como International Computer and Information Literacy
Study (ICILS), Teacher Education and Development Study in
Mathematics (TEDS-M), Civic Education Study (CIVED), International
Civic and Citizenship Education Study (ICCS), Programme for the
International Assessment of Adult Competencies (PIAAC); and the
Teaching and Learning International Survey (TALIS) (Rutkowski, et al.,
2014). Una descripcidén detallada del impacto de las investigaciones a
partir de estas evaluaciones se encuentra en Heyneman y Lee (2014).
En las ultimas décadas del siglo pasado se comenzaron a desarrollar
fuertemente evaluaciones estandarizadas a gran escala a nivel mundial.
Estados Unidos lideré el movimiento a principios de los afios 60, con el
First International Mathematics Study (FIMS) conducido por Ia
International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA) (Rutkowski et al., 2014). Para el fin del siglo pasado casi todos los
estados contaban con un sistema de evaluacion a gran escala (Popham,
1999). Este gran desarrollo no estuvo exento de controversias y debates.
Temas como los objetivos de las EEE, su rol en la definicidn de las politicas
publicas y su utilidad en la toma de decisiones estuvieron en el centro de
la discusion (Brennan, 2001; Popham, 1999).

En Latinoamérica, el Laboratorio Latinoamericano para la Evaluaciéon de
la Calidad de la Educacion (LLECE), institucion afiliada a la UNESCO, fue
pionera en EEE en nuestro continente. Los estudios realizados por el
LLECE evaltan en diferentes grados (tercero y sexto de primaria) a los
sistemas educativos de habla hispana de Latinoamérica y el Caribe en tres
areas tematicas (matematicas, ciencias y lectura). El LLECE realizd su
Primer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (PERCE) en 13 paises
en 1997, hubo un segundo (SERCE) en 16 paises en 2006 y un tercero
(TERCE), que comenzé en 2010 (Wagemaker, 2014).

Popham (1999) definid dos grandes usos para las EEE: la rendicion de
cuentas y la mejora de la educacidon. Con pesar, admitia que las EEE
habian estado orientadas en su mayoria a la rendicion de cuentas y que
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este aspecto debia cambiar, otorgandole mayor preponderancia a la
mejora educativa. Las consecuencias que pronosticé por el foco en la
rendicion de cuentas se cumplieron: las evaluaciones estandarizadas
tienen mala fama, quienes encargan o conducen las evaluaciones sienten
la presién de que se haya gastado bien el presupuesto invertido en
educacién y por lo tanto, los dirigentes politicos sienten que deben dar
buenas noticias. Esto también lo hemos visto en nuestro pais. Una
segunda preocupacidon que plantea Popham (1999) es la separacion entre
los técnicos que realizan las evaluaciones y quienes se encargan de la
docencia, de modo que se pueda desarrollar el aspecto relacionado con la
mejora de la educacidon. De esto se desprende el caracter imperioso de
que los involucrados en el proceso educativo conozcan y manejen los
conceptos basicos relacionados con las EEE.

Varios anos después Pérez Juste (2006) profundiza en estos temas y
contempla la necesidad de ampliar los sujetos evaluadores cuando la
funcion de la evaluacion es la mejora, ademas de orientar toda evaluacion
educativa hacia ese fin, la mejora de la educacion. Por otro lado, también
sugiere la conveniencia de formar a los docentes en evaluacion ya que la
demanda de técnicos en el area crecerd debido al desarrollo de este tipo
de evaluaciones y de la necesidad de evaluar todo acto relacionado con la
educacién.

En este sentido, se parte del supuesto empirico y conceptual de que las
EEE tienden a ser poco utilizadas, en parte debido a los problemas de
comprension en la presentacién de resultados (Fernandez y Midaglia,
2005) que pueden estar asociados a que no siempre se acompafian con
una presentacion acabada de los supuestos de validez sobre los que
descansan. Son, especificamente, estos problemas los que este articulo
busca abordar.

El desarrollo de EEE llevd a la necesidad de contar con estandares de
calidad. El Joint Committee on Standards for Educational Evaluation
(JCSEE) de la American Psychology Association (APA) desarrolld un
conjunto de criterios con el fin de convertirlos en una herramienta para
los evaluadores y los usuarios de los programas evaluados. Los
estandares de la JCSEE versan sobre la calidad de la actividad técnica que
constituye la evaluacion (JCSEE, 2010). Esta asociacion, fundada en
1975, se dedica a trabajar en el establecimiento de estdndares para la
calidad de las evaluaciones. En 1981 da a conocer la primera publicacion
donde propone un total de 30 normas. Posteriormente se publican
actualizaciones de esas normas. En este documento se utiliza el concepto
de estdndar como norma, en tanto criterio acordado con el fin de mejorar
la calidad de las evaluaciones (Pérez Juste, 2006).

Los estandares orientados a la evaluacion de programas educativos estan
organizados en cinco criterios: utilidad, viabilidad, honradez o legitimidad,
precision y responsabilidad (JCSEE, 2010).



El criterio de utilidad retne las normas que aseguran que se proporcione
la informacidon que necesite cada una de las partes implicadas y que se
identifique la informacion necesaria y se la seleccione. Luego esto se vera
reflejado en la claridad del informe, en su difusidon e impacto. También se
incluye en este criterio la credibilidad del evaluador, dado que su
competencia profesional es la que generara la confianza necesaria para
avalar los juicios valorativos que presenta toda evaluacién.

La viabilidad alude a promover una evaluacidon realista, con
procedimientos al alcance del evaluador y sin crear inconvenientes con
los implicados. Se consideran tres aspectos fundamentales:
procedimientos sean practicos, es decir, que los evaluadores tomen las
medidas necesarias para minimizar las molestias o inconvenientes que
puede ocasionar la recoleccidon de la informacion; viabilidad politica, el
evaluador tiene que lograr la colaboracién de las partes implicadas e
impedir la injerencia de estos grupos; eficacia en los costos, logrando un
equilibrio entre el uso de recursos y los aportes recibidos.

El criterio de honradez o legitimidad asegura una evaluacién que
considere planteos legales y éticos, respetando a todas las partes
involucradas. En este sentido hay que considerar que las evaluaciones
deben realizar aportaciones relevantes a las organizaciones o
instituciones. El proceso de la evaluacion debe plasmarse en un acuerdo
formal donde se establezcan las condiciones en las que se realizara la
evaluacién. Toda evaluacion debe respetar las leyes de cada pais, los
derechos humanos y las normas éticas, asi como también debe declarar
abiertamente los conflictos de intereses que pudieran existir. Ademas, se
deben cuidar las relaciones personales durante todo el proceso evitando
herir susceptibilidades. Se debe asegurar el derecho a conocer los
resultados y para esto es imprescindible que los informes sean claros y
precisos.

El criterio de precision incluye a las normas destinadas a asegurar la
calidad técnica de la informacién, de forma de asegurar el valor de la
evaluacion. Este estandar considera importante los siguientes aspectos:
que exista una documentacion del proceso de evaluacion; que se realice
un exhaustivo analisis del contexto de aplicacién; que se explicite
claramente las intenciones que generaron la necesidad de la evaluacion;
que se describa detalladamente las fuentes de informacién a los que
acude la evaluacién; que la informacidon sea valida, es decir, que se
realicen procedimientos para asegurar la validez de las inferencias; se
deben aplicar procedimientos fiables para la recoleccidon de informacion,
que, a su vez, debe organizarse y analizarse sistematicamente de manera
de detectar errores y corregirlos; que se realice un correcto analisis de la
informacion tanto cuantitativa como cualitativa; que los informes sean



objetivos y que se evalle a la propia evaluacién, esto es, que se
consideren procesos de metaevaluacion.

Por Ultimo, el estandar de responsabilidad o de rendicion de cuentas
fomenta una documentacién adecuada de las evaluaciones y una
perspectiva metaevaluativa centrada en la mejora y la rendicion de
cuentas de los procesos y productos de evaluacién. Las evaluaciones
deben documentar completamente sus propdsitos negociados y los
disenos, procedimientos, datos y resultados implementados. Los
evaluadores deben utilizar estos y otros estandares aplicables para
examinar la responsabilidad del disefio de la evaluacion, los
procedimientos empleados, la informacion recopilada y los resultados. Los
patrocinadores, clientes, evaluadores y otras partes interesadas deben
fomentar la realizacion de metaevaluaciones externas utilizando estos y
otros estandares aplicables.

Algunos de estos estandares se hacen dificiles de aplicar en nuestro
contexto, especialmente cuando hay escasas instituciones dedicadas a la
tarea de evaluar y es escasa la normativa en relacidén con la evaluacion
educativa. Un interesante y completo analisis de la aplicabilidad de estos
estandares puede consultarse en Pérez Juste (2006). Los estandares son,
especificamente, un punto de partida tedrico - metodoldgico que permite
la identificacion de los diversos tipos de validez de las evaluaciones como
punto nodal que debe ser abordado por toda unidad u organismo que
pretenda llevar adelante evaluaciones educativas de tipo estandarizada.

Metodologia

Este articulo se basa en una revision tedrica actualizada de los principales
procesos que implican desarrollar una EEE y se ejemplifica con casos
cercanos al lector en el tiempo y en el contexto. El objetivo especifico de
la revisidn es identificar claramente el proceso de las EEE, sus tendencias
recientes y las metodologias empleadas para su desarrollo de EEE.

Esta investigacion bibliografica que implica la exploracidn de la produccion
académica sobre el tema, se realizé utilizando diversos motores de
busqueda y bases de datos. Se consultaron las bases de datos de Science
Direct y ERIC. Esta seleccion de bases de datos responde a su relevancia
y exhaustividad en el ambito de la investigacidn educativa y de las
ciencias sociales. Science Direct es una de las principales bases de datos
de literatura cientifica, reconocida por su amplio alcance en temas de
ciencias sociales, educacidon, y psicometria. Ofrece acceso a revistas
académicas de alto impacto, lo que garantiza una calidad vy fiabilidad en
las investigaciones publicadas. Ademas, Science Direct proporciona
publicaciones recientes y actualizadas que abarcan tanto investigaciones
tedricas como estudios aplicados, lo cual es esencial para un analisis



completo de las evaluaciones educativas estandarizadas. ERIC
(Educational Resources Information Center) es una base de datos
especializada en educacién, mantenida por el Instituto de Ciencias de la
Educaciéon del Departamento de Educacion de Estados Unidos. ERIC es
una de las fuentes mas reconocidas en el ambito educativo, ya que
proporciona un acceso exhaustivo a articulos, informes técnicos, tesis y
otros recursos educativos relevantes. Su enfoque en temas de educacion
y politicas educativas hace de ERIC una fuente ideal para recopilar
investigaciones especificas sobre evaluaciones a gran escala,
metodologias de evaluacion y tendencias en la educacion.

La combinacién de estas dos bases de datos permitio un acceso
equilibrado a estudios académicos actualizados y a literatura
especializada en el area de evaluacion educativa, asegurando una
cobertura adecuada para los objetivos de esta revision teorica.

En principio, se acotd la busqueda a la produccién de los ultimos 5 anos
debido a que el objetivo era la produccion reciente sobre la tematica. Se
utilizaron las siguientes palabras clave: large scale assessment, large
scale testing, statewide assessment, testing, evaluation, outcome
measures, standards, outcome evaluation, educational assessment,
evaluation criteria, outcomes of education, summative evaluation,
evaluation methods. Los términos de busqueda se realizaron en inglés
dado que las bases de datos se registran en ese idioma y que todas las
revistas indexadas tienen sus titulos, resimenes y palabras clave
traducidos al inglés.

Se utilizé la busqueda avanzada utilizando operadores booleanos y
términos de busqueda como por ejemplo, “author” dentro de “field”.

En palabras claves se utilizaron: “evaluacién educativa estandarizada”,
“evaluacién educativa” “evaluacion a gran escala”.

Para esta revisidon tedrica, se definieron los siguientes criterios de
inclusion y exclusidn para seleccionar los estudios relevantes en el ambito
de las EEE:

Los criterios de inclusion fueron los siguientes:

o Articulos y libros publicados en los ultimos cinco afos, con el
fin de centrarse en investigaciones recientes y actuales
sobre EEE.

o Estudios que aborden la evaluacion educativa a gran escala
de manera general o aplicada en contextos educativos, y
gue incluyan enfoques tedricos, metodoldgicos o
comparativos.

Los criterios de exclusidon se centraron en:



o Estudios extremadamente especificos o técnicos, como
aquellos centrados exclusivamente en modelos psicométricos
complejos sin aplicabilidad en el contexto educativo general.

o Publicaciones que tratan evaluaciones en contextos muy
distantes del ambito latinoamericano y carentes de
generalizacién a nivel global o regional.

o Estudios previos al marco temporal de cinco afios, salvo en
casos donde no se encontraron investigaciones recientes para
ciertos métodos o procesos fundamentales en el desarrollo de
las EEE, en cuyo caso se recurrido a referencias histdricas o
fundacionales.

Estos criterios ayudaron a delimitar el alcance de la revision, permitiendo
una seleccién de estudios relevantes para explorar el desarrollo, los
desafios y las aplicaciones actuales de las EEE.

En esta etapa se consultaron 78 articulos y libros. Posteriormente, se
agregaron referencias anteriores para temas en los que no habia
publicaciones recientes o para describir los procesos de desarrollo de
diferentes métodos o técnicas. Ademas, fueron consultados los sitios web
institucionales de los institutos de evaluacién latinoamericanos y de las
organizaciones que desarrollan pruebas trasnacionales para referenciar
los reportes técnicos de estas evaluaciones. En total se consultaron un
total de 95 publicaciones.

Como desarrollar una evaluacion educativa
estandarizada

El marco teérico

El marco de la evaluacion debe reflejar la elaboracién tedrica sobre el
constructo a medir y la consulta a referencias actualizadas en relacién con
la tematica. Si bien es una construccion tedrica a partir, principalmente,
de la produccién escrita de referentes en el tema sobre el que se esta
evaluando, no se debe soslayar el aporte de los implicados y otros
referentes en el area. Por eso, es importante contemplar un proceso de
validacién del marco tedrico, donde se someta el producto elaborado a la
opinién de comités de expertos y grupos de discusién con los implicados.
Este proceso esta detalladamente descrito en los marcos utilizados por el
Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEEd, 2018a, 2018b, 2018c,
2018d, 2018e).

El desarrollo de un marco tedrico de la evaluacién implica, ademas de la
busqueda de antecedentes y referencias, una elaboracién propia y el
acuerdo con las partes implicadas de aquellos conceptos nucleares. La
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desambiguacién de términos, la precisién de los conceptos que formaran
parte del constructo a evaluar es una tarea clave para el éxito de la
evaluacién en relacién con la apropiacién que haran los beneficiarios de
los resultados y de lo familiarizados que estan con las distintas
dimensiones que forman el constructo a evaluar. La difusién de los marcos
de evaluacién colabora con la transparencia del proceso.

Las variables a medir en educacién no son directamente observables, por
eso, se les ha denominado variables latentes, rasgo latente o constructo.
Los constructos educativos y psicoldgicos son generalmente atributos de
personas, situaciones o tratamientos que se reflejan en el desempefio de
las pruebas. Es en este punto donde la precisidon en la medicidon adquiere
su real importancia. El significado de una medida depende de una teoria
de constructo y de las hipdtesis sobre lo que se esta midiendo. Los
instrumentos disefados para la evaluacion son el vinculo entre la teoria y
la observacion, y las puntuaciones son las lecturas o valores generados
por los instrumentos (Jackson Stenner, et al., 2022).

La solidez de la relacidén entre el constructo teorico y los instrumentos se
denomina validez de contenido y se recogen evidencias para probarla a
través de una serie de técnicas variadas. Jackson Stenner et al. (2022) y
Abad et al. (2011) realizan una detallada revisidn de este aspecto. Los
dos elementos a tener en cuenta para este tipo de validacion son la
definicidn operativa del dominio, que generalmente se realiza a través de
la tabla de especificaciones y la representacion del dominio en el
instrumento (Sireci, 2003).

La operacionalizacion de las tablas de dimensiones

Luego de la elaboracion del marco tedrico, se esta en condiciones de pasar
a la construccion de los conceptos empiricos. Este proceso se conoce con
el nombre de operacionalizacién y una de las formas de realizarlo es
valernos de la construccién de una matriz de conceptos y dimensiones.
La dimensién o variable puede recibir varios valores y pueden ser medidas
en forma nominal u ordinal, en intervalos o cocientes. A su vez la
dimension puede descomponerse en subdimensiones. Con el objetivo de
ser pasibles de medicidon se operacionalizan a través de una tabla de
especificaciones o matriz de dimensiones donde se recoge la informacién
sobre cada uno de los aspectos a medir. La matriz refleja como los
distintos conceptos tedricos seran medidos directamente.

Para la definicidn operativa de las dimensiones y variables de medida,
ademas de basarnos en el marco tedrico, es importante la consulta a
expertos (Mufiz y Fonseca-Pedrero, 2019). Esta consulta se puede
realizar a través de técnicas cualitativas como grupos de discusién o
paneles delphi.



La dimensidn operativa del contenido de la prueba o definicion del dominio
es una parte esencial para la validacion de contenido. En los tests o
pruebas educativas esta definicion se plasma en una tabla de doble
entrada, denominada tabla de especificaciones, donde las filas indican las
areas de contenido relevantes para el dominio a evaluar y las columnas
indican los procesos cognitivos involucrados en la resolucidn de las tareas
(Abad et al., 2011).

En los documentos de diversos institutos de evaluacién se pueden
observar estas tablas. Ofreceremos dos ejemplos, uno internacional y otro
nacional. El National Assessment of Educational Program (NAEP), que
realiza desde 1969 evaluaciones del logro académico de los estudiantes
de Estados Unidos desde preescolar a bachillerato, proporciona
informacion en su pagina web sobre el proceso de creacién de la
evaluacioén, incluidos sus instrumentos. Pueden consultarse los marcos
tedricos y tablas de especificaciones para cada dominio. En el caso de la
evaluacion de matematica se encuentra disponible la informacién del
marco tedrico, las tablas de especificaciones, la distribucidon de items en
la prueba para cada dimensién, la complejidad de los items, su formato,
el disefio del test y de los items (NAGB, 2022).

El Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEEd) realiza la evaluacion
de logros del sistema educativo uruguayo. La prueba de lectura de los
alumnos de sexto afio de primaria se basd en el marco tedrico
desarrollado para esta dimensién y nivel (INEEd, 2017), donde también
se da cuenta de la tabla de especificaciones construida para la elaboracién
de la prueba y denominada tabla de dominios, tal como se muestra en la
figura 1.

Figura 1
Tabla de dominios de la prueba de lectura para alumnos de tercero y sexto de primaria
COMPETENCIA LECTORA

El estudiante es capaz de construir significados en diversidad de textos escritos, con propédsitos
definidos, mediante la identificacion de datos explicitos, la interpretacion de informacion implicita, y del
establecimiento de relaciones intratextuales, intertextuales e hipertextuales, para lo cual se movilizan

conocimientos, habilidades, estrategias, emociones y actitudes.

INTENCIONES DIMENSIONES
LECTURA INFERENCIAL P
(local y global) LECTURA CRITICA
LECTURA LITERAL El estudiante establece
- El estudiante reconoce - d tido
!El e_s_tudlante oS significados implicitos en Sl et
significados explicitos en diversidad de textos. a entre el contenido
textos. . z * de textos generando
nivel global, de parrafo, de g
NARRAR enunciado y de oracién. P -
EXPLICAR R 5 ¢ Reconoce el tema del Reconoce la
PERSUADIR _REconoce elementos parrafo o del enunciado. intencionalidad narrativa
basmoz,?fnl;:gigicwn de Resume la idea general argumentativa o
’ del texto. explicativa del texto.
Localiza informacion Edsgzt;hicrig?gglﬁgenigﬁf Construye significados a
explicita. texto partir de palabras claves.

Fuente: INEEd (2017).
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¢Como se define y de qué forma se acuerda lo que los estudiantes deben
saber hacer en cada dimensién y cada nivel? Estos acuerdos se realizan
a nivel del sistema educativo de cada pais y se les denomina estandares
de contenido, objetivos de aprendizajes o metas de aprendizajes. En
inglés se les conoce como “Blueprint”.

A finales de los afios setenta, en Estados Unidos, se comienza a
generalizar el uso de estandares para las evaluaciones de dominios
cognitivos (Glass, 1978 y Burton, 1978). Los estandares son entendidos
como descriptores de logro, diferenciados por niveles, técnicamente
definidos y previamente acordados. Un descriptor debe operacionalizarse
para ser evaluado, puede hacerse en términos dicotémicos
(presencia/ausencia o disponibilidad/carencia), ordinales (graduacién,
por ejemplo de acuerdo) o en puntajes (variables métricas).

Ferrer (2006) resalta la pertinencia de implementar estandares de
contenido en América Latina aun si existen marcos curriculares nacionales
como forma de regular la forma en que se realiza la cobertura de
contenidos.

El Grupo de Trabajo sobre Estdndares y Evaluacién del Programa de
Promocién de Reforma Educativa en América Latina y el Caribe (PREAL)
recomendd, a comienzos del nuevo milenio, que los gobiernos
establecieran estandares educacionales y desarrollaran pruebas para
medir los resultados (Ferrer et al., 2006). Sin embargo, una década
después, en América del Sur, solamente Chile se encontraba en ese
proceso. Actualmente todos los paises, incluido Uruguay, se encuentran
trabajando para el establecimiento de metas de aprendizaje.

La generacion de los items y el diseiio de los instrumentos

En primer lugar, debemos mencionar que una evaluacién estandarizada
puede utilizar diversos instrumentos para recoger informacion:
cuestionarios, pruebas o tests, pautas de observacion. Los instrumentos
mas utilizados en EEE de dominios cognitivos son las pruebas o tests y
para dominios no cognitivos se utilizan frecuentemente los cuestionarios.
El disefio de cualquier instrumento de evaluacién parte de la tabla de
especificaciones descrita en el apartado anterior. Cada dimensiéon y
subdimensién debe ser representada con preguntas, tareas o
afirmaciones, que se denominan items. Una prueba, cuestionario o pauta
de observacion esta formada por un determinado numero de items, al
conjunto se denomina banco de items. Mufiiz y Fonseca-Pedrero (2019)
indican que los principios basicos que deben regir la construccidon de
cualquier banco de items son: representatividad, relevancia, diversidad,
claridad, sencillez y comprensibilidad. Esto significa que todas las
dimensiones y subdimensiones deben estar igualmente representadas en
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el instrumento con el mismo nimero de items. Se debe procurar que sean
variados y heterogéneos, a la vez que comprensibles para los
destinatarios.

La redacciéon de los items es un aspecto sumamente relevante. Se
reportan evidencias en diversos estudios sobre los efectos negativos
cuando se violan los lineamientos de escritura de los items. Por eso se
recomienda seguir lineamientos rigurosos para la redaccion de items asi
como también es altamente deseable entrenar a los redactores de items
y que estos trabajen en grupos o revisen los items en reuniones
planificadas para este fin (Haladyna y Rodriguez, 2013).

En la tabla 1 recogemos las principales recomendaciones para la redaccién
de items.

Tablal
Recomendaciones para la redaccion de items

Tener en cuenta Evitar

NUmero de items inicial debe ser Negaciones o0 negaciones dobles
como minimo el doble de lo que se | para controlar la aquiescencia.
considera debe conformar el
instrumento final

Considerar distintos formatos o Enunciados ambiguos.
formas de respuesta exigida

Incluir enunciados en forma Lenguaje ofensivo y/o
positiva discriminatorio

Realizar rondas de andlisis de los | Enunciados que puedan ser
items para probar su redaccién rechazados o aceptados por la
mayoria de las personas.

Basar cada item en un contenido y | Opciones de respuesta que no
demanda cognitiva especificos. sean plausibles.

Asegurar que la complejidad Dar pistas sobre la respuesta
linglistica sea la adecuada para el | correcta.
grupo objetivo

Que todos los dominios estén Uso de tecnicismos.
representados con items.

Formato de presentacién de los Enunciados demasiado extensos.
items sea claro visualmente.
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Usar unicamente las opciones de Usar opciones como “ninguna de
respuesta plausibles y que las anteriores”, “todas las
discriminan bien a los estudiantes |[anteriores” o “no sé”.

en funcidn de su habilidad

Variar la ubicacion de la opcién de | Usar humor.
respuesta correcta

Fuente: Elaboracidon propia con base en Muiiz y Fonseca-Pedrero (2019) y Haladyna y
Rodriguez (2013).

El nimero necesario de items para cada prueba depende de la tabla de
especificaciones y el tipo de ensamblaje a utilizar. Es recomendable
redactar mas items de los necesarios para cubrir cada estandar, ya que
luego de la aplicacién piloto, se eliminaran cierta cantidad de items. Las
consideraciones generales de cantidad de items por dominio o por
demanda cognitiva, nos daran como resultado un instrumento apto para
ser sujeto a una prueba piloto. Luego de realizado ese piloto, deberan
analizarse los datos con el fin de llegar a una version definitiva. En este
proceso, que conducira al disefio final del instrumento, se desarrollan
actividades que también forman parte de la validacion. Por ejemplo, el
pilotaje y la calibracion de items de acuerdo a su dificultad vy
discriminacion es una tarea necesaria para el diseno final del instrumento,
de forma de decidir qué items quedan dentro o fuera de la prueba
definitiva.

La generacidn de items para evaluaciones supone un esfuerzo
significativo, tanto en términos de creacién individual de cada item como
en el esfuerzo incremental necesario para construir grandes bancos de
items, esenciales para pruebas extensas y la creacién de versiones
alternativas. En este contexto, la inteligencia artificial generativa,
particularmente los grandes modelos de lenguaje (LLM, por sus siglas en
inglés), son herramientas que permiten optimizar el esfuerzo necesario
para la generacion de items. La generacion automatica de items utiliza
como insumo plantillas con formatos de items que sirven como base para
la generacidon de multiples variantes. Incluye informacién sobre el tipo de
pregunta, el formato de respuesta (por ejemplo, opcion multiple,
verdadero o falso), y los elementos variables que pueden modificarse para
crear distintos items; elementos estructurales del item (Gierl y Haladyna,
2013). Por otro lado se incluyen los modelos cognitivos, es decir, la
representacién de los conocimientos y habilidades que se requieren para
resolver un problema (Falcao et al., 2023). Sin embargo, otras propuestas
como el Psychometric Item Generator (PIG) (G6tz et al., 2023) generan
items con coherencia gramatical y semantica a través de instrucciones
(prompt) directamente en un LLM como GPT-2.
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Tal como se muestra en la figura 2, el proceso de elaboracion de items,
desde su redaccidon hasta su inclusion en el banco de items, conlleva
varios subprocesos y actividades, algunas de ellas iterativas.

Figura 2
Proceso de disefio de items para el disefio de una EEE de logros en matematica y
lenguaje de un pais latinoamericano.
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El ensamblaje de la prueba

Luego de haberse conformado el banco de items se debe proceder al
armado de la prueba. Este proceso, que se le denomina ensamblaje,
implica seleccionar y ordenar los items que seran incluidos en la prueba
definitiva. Se elabora una ficha de ensamblaje donde se especifican los
pesos porcentuales de cada dimensidon o area de la tabla de
especificaciones. El proceso detallado puede leerse en Mahias Finger y
Polloni Erazo (2019) y ejemplos de la distribucion de los pesos de cada
dimensién pueden encontrarse en Wry y Mullis (2023) para la prueba de
lectura de PIRLS y en Rodriguez Morales (2017) para una prueba
diagnodstica de matematica.

En EEE es comun la preparacion de diversos cuadernillos como forma de
abarcar los diferentes dominios de la tabla de especificaciones en forma
muestral, pero considerando una extension de la prueba acorde al
desarrollo cognitivo del estudiante y teniendo en cuenta aspectos tales
como el tiempo de duracion de la prueba, los posibles efectos de la
posicion de los items, los efectos de arrastre o del contexto en el que se
presentan, la futura equiparacién de las puntuaciones (Fernandez Alonso
y Muiiiz Fernandez, 2011).

Para la construccidon de los cuadernillos se utilizan, en general, técnicas
de disefio experimental. Si bien se pueden emplear varias técnicas, es
habitual la utilizacién de disefos de bloques balanceados incompletos
(NAEP, 2023). La idea basica de hacer bloques radica en la eliminacion de
variabilidad no deseada en los resultados de interés. Esto se hace
dividiendo el conjunto de unidades experimentales en subconjuntos
homogéneos, que son los bloques, y aplicando aleatoriamente los
tratamientos a estos subconjuntos homogéneos. El procedimiento elimina
el efecto de fuentes extrafias de variabilidad incorporado al factor de
bloque en las estimaciones del parametro de interés. Esto implica para el
disefo de cuadernillos, que los factores que pueden tener un efecto no
deseado en las estimaciones de parametros de los items y de los
estudiantes deben incluirse como factores de bloque. Los dos efectos mas
comunes a eliminar son los sesgos producidos por el propio cuadernillo y
los efectos de posicidn. Entonces puede usarse el nUmero de cuadernillo
y el nUmero asociado a la posicién como factores de bloque. Es decir, la
asignaciéon aleatoria de items, testlets o cluster del banco de items en
diferentes posiciones en diferentes cuadernillos es similar a la asignacién
aleatoria de tratamientos a unidades experimentales dentro de un disefo
de bloques de dos factores. Este tipo de diseno de cuadernillos es usual
para EEE donde se evallan logros educativos nacionales (MINEDU, 2024)
o en EEE transnacionales como PIRLS, que en su ultima edicidén de 2021
mantiene el disefio por bloques balanceados utilizados en 2016 (Martin et
al., 2015). En general, el ensamblaje de las pruebas prevé la presencia
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de bloques de items comunes -denominados de anclaje- y de bloques no
comunes, que formaran parte de algunos de los cuadernillos. Luego,
mediante la utilizacidn de técnicas de equiparacién, se obtiene la misma
meétrica, es decir, resultan equiparables.

Paradigmas de analisis

Se pueden considerar dos paradigmas de anadlisis que deben usarse
complementariamente. Por un lado, la Teoria Clasica de Test (TCT) y por
otro, la Teoria de Respuesta al Item (TRI).

Teoria Clasica de los Test

La TCT tiene sus raices en el desarrollo de la psicometria a principios del
siglo XX, cuando los investigadores empezaron a interesarse en la
medicién de habilidades psicofisicas y mentales. Spearman en 1904 fue
clave al desarrollar su teoria de un factor general de inteligencia (factor
g) e incluyod la idea de la confiabilidad como la consistencia de un test.
Luego Thurstone y Gulliksen, ayudaron a establecer la teoria en términos
estadisticos mas precisos y en 1936, Gulliksen publicé uno de los primeros
libros que estructuraba la teoria de manera sistematica, presentando
formalmente la idea de la varianza de la puntuacidon observada como la
suma de la varianza de la puntuacién verdadera y la varianza del error
convirtiéndose esta teoria en la dominante para la construccion y
evaluacion de los test (Muniz, 2018).

El modelo matematico que utiliza la TCT es esencialmente un modelo
lineal que considera que todo sujeto tiene una puntuacion verdadera (V)
en el constructo a evaluar o medir y que la puntuacion observada o
empirica (X) que obtiene un sujeto en un test es el resultado de la
puntuacién verdadera (V) y el error de medicién (e). Adicionalmente, para
hacer operativo el modelo deben considerarse varios supuestos (Muhiz,
2003):

1. La puntuacidn verdadera y los errores de medicion no estan
correlacionados.

2. Los errores no estan correlacionados entre diferentes aplicaciones
del test o entre diferentes items.

3. La media de los errores es cero. Esto asegura que, aunque haya
errores en las puntuaciones individuales, el efecto total de estos
errores se distribuye al azar y no afecta la puntuacién observada en
un sentido especifico.

4. Se asume que todos los items del test son iguales en su capacidad
para medir el constructo o caracteristica que nos interesa. A esto
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se le denomina homogeneidad de los items. Esto implica que cada
item deberia aportar de manera equitativa a la puntuacidn total, sin
ser ni demasiado dificil ni demasiado facil en comparacién con los
otros items.

En el contexto de una EEE, es fundamental llevar a cabo un conjunto de
analisis basados en la TCT con el propésito de evaluar la calidad del banco
de items, realizar su depuracién y establecer la validez de las pruebas.
Los analisis que deben considerarse incluyen:

a)Dificultad de los items: En TCT se define la dificultad de un item como la
proporcidon de respuestas correctas respecto del total de respuestas, por
eso el concepto de dificultad puede asimilarse al de facilidad de los items.
Se eliminaran los items demasiado faciles y demasiados dificiles. Se
considera que los items cuyo indice sea menor a 0.1 como muy dificiles
y mayor a 0.9 como muy faciles. En caso de un banco pequeno este
supuesto puede llegar a relajarse a 0.05 y 0.95. Una limitacidn relevante
de este indice es su alta dependencia de la muestra de sujetos donde fue
aplicada la prueba, su valor depende de la habilidad de los sujetos que
respondieron los items (Mufiz, 2018).

b) Discriminacién de los items: Mide la capacidad un item para distinguir a
personas con diferentes niveles de desempeno. Se calculan las
proporciones de respuestas correctas (para items dicotdmicos) en dos
grupos extremos: el grupo alto, participantes con las puntuaciones
totales mas altas y grupo bajo, participantes con las puntuaciones totales
mas bajas. Por otro lado, se analiza la discirminacién hallando la
correlacién que hay entre cada item y el puntaje global del test. Se
utilizan diferentes coeficientes segun el tipo de items. Para esto se usara
el coeficiente de correlacidn biserial puntual si el test mide una variable
continua.Se eliminan los items con correlacidén biserial puntual menor a
0.1 y se revisan aquellos que estén entre 0.1 y 0.2 (Crocker y Algina,
2008). Cuando en los items subyace una variable continua distribuida
normalmente y luego se dicotomizan debe usarse la correlacion biserial
para estimar el indice de discriminacion. Si las variables a correlacionar
tanto del item como del test son dicotdmicas, por ejemplo los test de
seleccion (aprueba o no aprueba), se utilizard el coeficiente phi o la
correlacion tetracorica. Ademas, corresponde hallar el indice de validez
del item, que es la correlacién con el criterio. (Mufiiz, 2018).

c) Distractores: Se analiza el comportamiento y distribucion de las
alternativas incorrectas o distractores. En primer lugar, se estudia la
proporcidn de estudiantes que contestan cada alternativa. La alternativa
correcta deberia ser la mas seleccionada por quienes tienen puntuaciones
totales altas y los distractores deberian ser mas seleccionados por
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guienes tienen puntuaciones totales bajas. Con el andlisis de
proporciones se puede identificar los distractores ineficientes, es decir,
aquellos que son seleccionados raramente y por lo tanto, no son
atractivos ni para los sujetos con puntuaciones totales bajas. Ademas, se
considera la correlacion biserial puntual de los distractores. Se espera
gue sea baja y se toma como criterio enviar a reelaborar los items que
tengan distractores con correlacién biserial puntual mayor a 0.1 y que
cumplan con los esperado en los restantes analisis (Mufiiz, 2018).

d)Incidencia del item en la fiabilidad de la escala: Se estudia como influye
el item en el coeficiente alfa de Cronbach, para ello se observa cémo es
afectado este coeficiente cuando se elimina el item de la escala. Si el
coeficiente aumenta cuando no se considera un item, se revisara y se
decidira si se elabora nuevamente. Si bien este analisis es ampliamente
utilizado en el proceso de construccion de pruebas puede ser engafoso.
Este aspecto es abordado por Raykov (2007) donde propone la utilizacién
de valores plausibles como una mejor solucién, que analizaremos mas
adelante.

e)Tiempos de respuesta: El proceso analiza la respuesta con bajo esfuerzo,
que también se denomina adivinacidén rapida. Este aspecto es posible
estudiarlo Unicamente cuando las pruebas son administradas por
computadora. Es importante considerar los tiempos por item, con la
finalidad de encontrar umbrales por item y luego implementar criterios
de eliminacién de alumnos o de items en base a estos. Se asume que los
alumnos realizan su maximo esfuerzo o esfuerzo completo (AERA et al.
(2014), pero desafortunadamente, esta suposicion se viola con
frecuencia. En estudios internacionales se ha visto que se puede llegar a
un 15% de los alumnos que muestran esfuerzo bajo. Esto es suficiente
para sesgar potencialmente las puntuaciones estimadas (Soland,
2018b). Ademas, el bajo esfuerzo ocurre diferencialmente por subgrupo,
lo que puede sesgar las estimaciones de la brecha de rendimiento
(Soland, 2018a), y a menudo afecta a los estudiantes que se estan
desconectando de la escuela (Soland y Kuhfeld, 2019; Soland et al.,
2019). Una manera de detectar este problema es utilizar los tiempos de
respuesta a los items. Se pueden utilizar varios métodos para esto.
Mencionamos tres por su facilidad de implementaciéon aunque hay otros:
el método del umbral normativo Wise y Ma (2012) , el método de la
proporcién acumulada Guo et al. (2016) y el método de mezcla de log
normales (Rios y Guo, 2020).

Teoria de Respuesta al Item

La TRI surge como alternativa a la TCT para ofrecer una medicion mas
precisa y detallada. Es un enfoque moderno y que actualmente utilizan la
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mayoria de la EEE. A diferencia de la TCT, que analiza el test en su
conjunto, la TRI se basa en analizar cada item del test individualmente.
Para ello se basa en la relacion funcional que da la probabilidad de que un
individuo obtenga un puntaje dado en un item condicionado a su nivel en
el habilidad o rasgo que se esta midiendo (Crocker y Algina, 2008; Van
der Linden, 2018). A la funcidon que expresa la probabilidad condicional se
le denomina curva caracteristica del item (CCI). Surge en la década de
1950 impulsada por la necesidad de superar las limitaciones de la Teoria
Clasica de los Tests (TCT). En los afios 60 y 70, se propusieron modelos
matematicos para superar estas limitaciones. Rasch introdujo su famoso
modelo que analizaba cada item en forma individual, considerando tanto
la habilidad del sujeto como la dificultad del item (von Davier, 2016).
Posteriormente, se introdujeron modelos mas complejos, como los de dos
y tres parametros, que ampliaron las capacidades analiticas de la TRI (van
der Linden, 2018).

La teoria resulté tan versatil que comenzd a utilizarse ampliamente en
EEE, como por ejemplo, el Graduate Record Examination (GRE) y el
Scholastic Assessment Test (SAT), dos de los principales test utilizados
para la admision en las universidades de Estados Unidos, y mas tarde se
amplié su uso en aplicaciones psicoldgicas y clinicas, donde una medicién
precisa es crucial. La TRI se ha utilizado ampliamente en EEE en América
Latina. Un ejemplo son las pruebas del Laboratorio Latinoamericano de
Evaluacién de la Calidad de la Educaciéon (LLECE) (OREALC/UNESCO,
2016), para las distintas ediciones de las pruebas Estudio Regional
Comparativo y Explicativo (ERCE). En México se ha utilizado para la
prueba Planea (Plan Nacional para la Evaluacion de los Aprendizajes) del
Sistema Nacional de Evaluacion de los Aprendizajes (SINEA) (INEE,
2019). El Instituto Colombiano para la Evaluacidn de la Educacion
(ICFES), utiliza la TRI para el analisis de las distintas pruebas SABER
(ICFES, 2011). También en Chile, el Sistema de Medicién de la Calidad de
la Educacién (SIMCE) (Agencia de Calidad de la Educacion, 2014), en
Perd, las evaluaciones del Ministerio de Educacion del Pert (MINEDU,
2024) y en Brasil, las pruebas nacionales realizadas por Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2014) .

En nuestro pais, las EEE también utilizan la TRI como parte del proceso
de andlisis, el Sistema de Evaluacion de Aprendizajes (SEA) de la
Administracion Nacional de Educacidn Publica (ANEP) en sus evaluaciones
formativas y la Evaluacion Nacional de Logros (Aristas) en todos sus
componentes (INEEd, 2020) hacen uso de esta teoria.

Adicionalmente, la TRI es la base para los tests adaptativos
computarizados (TAI), donde la prueba se ajusta al nivel de habilidad del
individuo en tiempo real. El sistema selecciona items en funcién del nivel
de habilidad estimado del examinado, lo que permite optimizar la
evaluacion, ya que se pueden presentar preguntas adecuadas para el
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nivel del individuo, mejorando la precision y reduciendo el numero de
preguntas necesarias (van der Linden y Glas, 2000; Olea y Ponsoda,
2013). Se pueden mencionar tres ejemplos de TAI realizados y aplicados
en nuestro contexto: las pruebas de matematica y lengua realizadas por
la Division de Investigacién, Evaluacidén y Estadistica (DIEE) de ANEP, la
Prueba Nacional Adaptativa de Inglés desarrollada por Ceibal en Inglés y
la prueba diagndstica de matematica al ingreso de la universidad
(Rodriguez et al., 2017). Todas ellas son aplicadas en la plataforma del
Sistema de Evaluacién de Aprendizajes (SEA) de la ANEP.

Aunque muchas pruebas se basan predominantemente en items
dicotémicos, los modelos de respuesta politdmica han demostrado ser
especialmente utiles en diversos contextos, como el analisis de testlets
(conjuntos de items agrupados que comparten un estimulo comun),
cuestionarios disefiados para evaluar habilidades no cognitivas y rubricas
de correccidon. En la ultima década, ha cobrado relevancia el uso de
modelos multidimensionales, los cuales permiten considerar que cada
item puede estar influenciado por multiples constructos en lugar de
depender Unicamente de un Unico rasgo latente (Reckase, 2009).

Como toda teoria la TRI se sustenta en algunos supuestos. Damos como
ejemplo los supuestos para items unidimensionales, que son los mas
comunes actualmente.

1. Unidimensionalidad. Se asume que el test mide un solo rasgo o
habilidad (dimensidn). Esto significa que la variabilidad en las
respuestas se debe principalmente a las diferencias en esa Unica
habilidad entre los individuos.

2. Independencia Local. Se supone que las respuestas a cada item
condicionadas al nivel de habilidad son independientes entre si. Este
supuesto asegurara que cada item contribuye de manera
independiente a la estimacidn de la habilidad.

3. Invarianza.La TRI proporciona medidas invariantes de Ilas
estimaciones de los items, por lo tanto se supone que los
parametros de los items son invariantes de los sujetos. Esta es
considerada su mayor contribucién.

Una aproximacién a la TRI para comprender su utilidad en la construccién
de escalas se puede leer en Hidalgo-Montesinos y French (2016).

En la TRI existen diversos modelos que se aplican en funcién de las
caracteristicas de los items, los objetivos de la evaluacion y la complejidad
requerida para el andlisis. Estos modelos incluyen:

1. Modelo de Rasch: se caracteriza por considerar Unicamente el
parametro de dificultad del item como factor determinante en la
probabilidad de responder correctamente. Este modelo asume que todos
los items tienen la misma capacidad de discriminacion y no considera la
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posibilidad de aciertos al azar, por lo que es especialmente adecuado
cuando los items presentan una estructura homogénea (Bond y Fox, 2013
y von Davier, 2016). La dificultad coincide con aquel valor de la habilidad
gue tiene probabilidad 0.5 de acertar el item. Este modelo ofrece una
perspectiva Unica al proporcionar una escala de medida objetiva, en la
cual tanto la habilidad del sujeto como la dificultad del item son
expresadas en la misma métrica logaritmica, conocida como logit. Los
logits permiten representar las diferencias entre habilidades vy dificultades
de manera constante a lo largo de la escala, facilitando interpretaciones
mas precisas y comparaciones directas entre participantes e items
(Linacre, 2012).

2. Modelo de 2 Parametros: incorpora tanto el parametro de dificultad del
item como el de discriminacion, lo que aumenta su flexibilidad y capacidad
de ajuste. Este modelo resulta particularmente util en evaluaciones donde
los items presentan diferentes niveles de eficacia para distinguir entre
personas con distintas habilidades. El coeficiente de discriminacion es
proporcional a la tangente de la CCI, en el valor de la habilidad igual a la
dificultad. En ese punto la probabilidad de acierto es 0.5. Esto significa
gue los items con un parametro de discriminacién alto son mas efectivos
para diferenciar entre participantes con habilidades cercanas al valor de
dificultad del item. Este modelo es ideal para situaciones donde los items
no son uniformes en términos de su capacidad discriminativa, como en
evaluaciones de competencias amplias o habilidades especificas que
involucran una variedad de contenidos o formatos (de Ayala, 2009).

3. Modelo de 3 Parametros: incorpora un tercer parametro que es el
pseudoazar. Es adecuado para pruebas de opcion multiple, donde existe
la posibilidad de que los examinados adivinen las respuestas. Este modelo
es ampliamente utilizado en pruebas de opcién multiple con items bien
disefiados, donde los distractores también contribuyen a la evaluacion de
la habilidad del participante (van der Linden, 2016).

4. Modelos para items Politdmicos: estos modelos son especialmente
relevantes evaluaciones donde las respuestas contextualizan o
complementan los resultados de pruebas cognitivas. Por ejemplo, los
cuestionarios de contexto, las rubricas utilizadas para calificar habilidades
practicas o creativas, los testlets, ampliamente utilizados en pruebas de
comprension lectora. Permiten un analisis mas detallado y preciso de las
categorias intermedias de respuesta. Entre sus ventajas se destaca que
mejoran la validez de las mediciones al capturar matices en las respuestas
y se pueden aplicar a una amplia variedad de dominios, desde
evaluaciones cognitivas hasta medidas de constructos no cognitivos. El
modelo respuesta graduada, que se utiliza principalmente en items con
categorias ordenadas, como las escalas de Likert. Es particularmente Util
para medir variables latentes continuas, como actitudes, opiniones o
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niveles de competencia en diferentes dominios (Samejima, 2016). El
modelo de crédito parcial, desarrollado como una extensién del modelo
de Rasch, asume que cada categoria dentro de un item politdmico tiene
su propio nivel de dificultad. Es ideal para situaciones en las que las
respuestas intermedias tienen significados especificos y diferenciados,
como rubricas de evaluacién o escalas con niveles claros de desempeno
(Masters, 2016). El modelo nominal estd disefiado para items con
categorias sin un orden inherente, como preguntas abiertas donde las
respuestas reflejan diferentes interpretaciones o preferencias. Este
modelo asigna parametros especificos a cada categoria, lo que permite
capturar la probabilidad de elegir cada opcién en funcion de la habilidad
del participante (Thissen y Cai, 2016). Otros modelos se pueden consultar
en van der Linden (2016).

5. Modelos no paramétricos. Son un enfoque alternativo a los modelos
paramétricos tradicionales, como el de 1, 2 o 3 parametros. En lugar de
asumir formas especificas para las curvas caracteristicas del item (CCI),
como las logisticas, los modelos no paramétricos se centran en estimar
estas curvas directamente a partir de los datos, utilizando métodos
estadisticos flexibles y sin imponer restricciones fuertes sobre su forma
(Sijstma y Molenaar, 2016). Estos modelos tienen como caracteristica la
ausencia de supuestos estrictos, utilizan técnicas como el suavizamiento
para estimar la CCI (Ramsay, 1991). Algunos ejemplos son el modelo
mondtono homogéneo, el de doble monoticidad y el basado en regresién
no paramétrica con nucleos (Ramsay, 1991 y Xu y Douglas, 2006).

6. Modelos multidimensionales. Los modelos multidimensionales permiten
analizar items que estan influenciados por multiples habilidades latentes
o constructos en lugar de una Unica habilidad. En los modelos
multidimensionales compensatorios la probabilidad de responder
correctamente a un item utiliza como parte funcional del modelo una
combinacion lineal de las multiples habilidades latentes, asi cada habilidad
contribuye a la respuesta del participante. A diferencia de los modelos
unidimensionales, este enfoque reconoce que muchos items evalian mas
de un rasgo o habilidad. Por ejemplo, un item de comprensién lectora
podria requerir habilidades en vocabulario y razonamiento légico. Existen
varios tipos de modelos, en el modelo de ojiva normal clasico, la
probabilidad de respuesta correcta se define mediante una funcidn
acumulativa normal, pero ahora incluye un término para cada dimensién
relevante (Swaminathan y Rogers, 2016). EI modelo 2PL
multidimensional es una extension del modelo logistico de dos parametros
(2PL) al contexto multidimensional. Permite modelar items que estan
influenciados por muiltiples habilidades o factores latentes,
proporcionando una representacion mas completa y precisa de la
interacciéon entre los items y las competencias evaluadas (Reckase,
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2016). EI modelo no paramétrico multidimensional de Luzardo vy
Rodriguez (2015) permite estimar las curvas caracteristicas de los items
(CCI) y las habilidades de los individuos sin asumir formas funcionales
especificas para las CCI proporcionando una mayor flexibilidad en
comparacion con los modelos paramétricos tradicionales. EI modelo
isétono propuesto por Luzardo (2019) busca estimar las CCI bajo el
supuesto de monotonia, es decir, que la probabilidad de una respuesta
correcta aumenta o se mantiene constante con el incremento de la
habilidad del individuo. Se utiliza el modelo de Ramsay (1991) para
obtener una estimacidon preliminar de la CCI mediante regresién no
parameétrica con nucleos. A partir de la estimacion inicial, se aplica un
procedimiento de isotonicidad para ajustar la CCI, garantizando su
caracter monétono.

Por ultimo, nombraremos algunos aspectos del analisis, que exceden el
alcance de este articulo, pero que es importante tenerlos presentes. En
primer lugar, una vez elegido el tipo de modelo se deben estimar los
parametros. Este proceso se denomina calibracion de los items. Existen
métodos de estimacion basados en maxima verosimilitud, métodos
bayesianos, métodos montecarlo basados en cadenas de Markov y
métodos no paramétricos. Una vez estimados los parametros de las CCI
debe determinarse el ajuste de los datos empiricos al modelo propuesto,
donde existen una gran variedad de indices de ajuste. Cuando se tiene
una prueba multiple cuadernillo hay que tener en cuenta llevar los items
a una misma escala (equiparacién) pudiéndose aplicar calibracién
concurrente con items de anclaje o una equiparacion basada en otra
metodologia. También debe estudiarse el posible sesgo o funcionamiento
diferencia del item (DIF) para asegurarnos que no hay subpoblaciones
perjudicadas por alguno de ellos. Puede observarse que el DIF es un caso
particular de multidimensionalidad en el item. Es decir, se debe verificar
si los items favorecen sistematicamente a ciertos grupos, por ejemplo, si
los resultados de un item estan relacionados con variables como género,
etnia o region de forma no esperada. Para analizar el funcionamiento
diferencial de los items se pueden utilizar diversos métodos basados en
la TCT o en la TRI ( Mantel-Haenszel, el indice de estandarizacion, area
bajo la curva, test de hipdtesis sobre los parametros). Otro aspecto a
analizar es comprobar que la hipétesis de invarianza se cumple.

Por otra parte, también es necesario realizar el estudio de la calidad del
banco de items. En EEE hay que comprobar que el banco de items tiene
parametros de dificultad en todo el rango de habilidades y que la
informacion en los distintos sectores o subintervalos de la habilidad es
alta, lo que garantiza precisidén en la estimacién. En particular si tenemos
pruebas que clasifican a los alumnos es relevante que la informacion sea
alta en el entorno de estos puntos de corte para una correcta clasificacion.

23



Fiabilidad de los instrumentos

La fiabilidad se refiere al grado en que un instrumento mide de manera
consistente y precisa lo que pretende medir. Es decir, un instrumento es
fiable si produce resultados consistentes en diferentes aplicaciones bajo
condiciones similares. Se define la fiabilidad de un test como la correlaciéon
entre la puntuacién empirica y la puntuacion verdadera. A partir de esta
definicion claramente tenemos que la fiabilidad toma valores entre 0 y 1
(Muhiz, 2018).

La fiabilidad indica la estabilidad, consistencia y reproducibilidad de los
resultados obtenidos. En el contexto educativo, esto asegura que las
puntuaciones reflejen principalmente las habilidades o conocimientos de
los estudiantes y no se vean afectadas por errores de medicién, como el
ambiente, el estado emocional del evaluado o la ambigliedad de los items.
Con la finalidad de estudiar la fiabilidad se utilizan los siguientes
coeficientes:

a. Test-retest (fiabilidad temporal o estabilidad). La fiabilidad test-
retest es la estabilidad de la medida de una prueba en el tiempo,
recurriendo para su analisis a la aplicacién de la prueba a los
mismos sujetos en dos momentos distintos, y evaluando el grado
de concordancia entre ambas mediciones. Se calculara la
correlacidn entre las puntuaciones en el test y el retest,
considerandose aceptable mayor a 0.6. Para comprobar esto
realizaremos un test de hipdtesis unilateral sobre el coeficiente de
correlacion hallado.

b. Coeficiente alfa de Cronbach (fiabilidad como consistencia interna).
El coeficiente alfa de Cronbach, que es una cota inferior de la
fiabilidad, si se tiene el principio de tau equivalencia a partir de
medir la consistencia interna del test. Este coeficiente esta afectado
por el nUmero de items, el nimero de opciones de respuesta y la
varianza del test. La ventaja de su utilizacidon se encuentra en que
se puede calcular a partir de una sola aplicacién del test,
obteniéndose una cota inferior de la fiabilidad. Como criterio se
puede tomar que el coeficiente alfa debe ser mayor a 0.7.

c. Coeficiente omega de McDonald (Fiabilidad como consistencia
interna). Actualmente se esta utilizando cada vez mas el coeficiente
omega de McDonald (1999). Este coeficiente utiliza las cargas
factoriales (Gerbing & Anderson, 1988) y esto hace mas estables
los calculos y refleja verdaderamente el nivel de fiabilidad. Tampoco
depende del numero de items. Flora, D. B. (2020), Green, S. B., &
Yang, Y. (2009) y Loken, E., & Gelman, A. (2017) describen la
performance de omega y su formulacién. Se considera aceptable
este coeficiente si sus valores estan entre 0.7 y 0.9.
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Coeficiente de  correlacion intraclase  (fiabilidad como
reproducibilidad). Este coeficiente mide el grado de acuerdo o
consistencia entre multiples mediciones realizadas bajo condiciones
similares, como en casos de pruebas repetidas o calificaciones
realizadas por diferentes evaluadores. Varia entre 0 (sin
reproducibilidad) y 1 (reproducibilidad perfecta), los valores mas
cercanos a 1 indican mayor fiabilidad. Existen diferentes tipos de
ICC segun el disefo del estudio: mediciones individuales, donde se
evalla la consistencia de una sola medicion; promedio de
mediciones, que valora la fiabilidad considerando el promedio de
varias mediciones y modelo de efectos, que puede ser de efectos
fijos, aleatorios o mixtos segun la naturaleza de los datos (Correa-
Rojas, 2021).

Validez de los instrumentos

La validez de un instrumento de evaluacion se refiere al grado en que las
evidencias y la teoria respaldan las interpretaciones de las puntuaciones
obtenidas en dicho instrumento para el uso especifico que se pretende
(AERA et al., 2014). Es decir, un test es valido si mide efectivamente lo
que afirma medir y si las inferencias derivadas de sus resultados son
apropiadas y fundamentadas (Mufiz, 2018). Es un aspecto crucial en la
investigacién y en la evaluacién de pruebas, ya que asegura que el
instrumento realmente esté evaluando la variable tedrica de interés y no
otras caracteristicas no deseadas. Por lo tanto, la validez refiere a recoger
la evidencia empirica que garantice la existencia de un constructo en las
condiciones exigibles a un modelo o teoria cientifica . El término
“constructo” refiere al dominio de conocimientos y habilidades medido en
una prueba educativa o psicoldgica. Es lo que se pretende medir y el
marco conceptual dentro del cual se interpretan las puntuaciones de las
pruebas (Sireci y Benitez, 2023).

La literatura mas reciente reporta cinco fuentes para recoger evidencias
sobre la validez de los instrumentos de evaluacion (Abad et alt., 2011;
Mufiiz, 2018; Sireci y Benitez (2023). Estos son:

Evidencia basada en el contenido: evalla hasta qué punto los items del
instrumento representan adecuadamente el dominio del constructo que
se pretende medir. Se puede obtener a través del juicio de expertos
(Beck, 2020 y Reynolds y Moncaleano, 2021).

Evidencia basada en la estructura interna: analiza si la estructura del test,
los factores o dimensiones, se corresponde con el constructo tedrico
subyacente. Esta evidencia se obtiene a través de analisis factorial
exploratorio y confirmatorio (Ferrando et al., 2022).

Evidencia basada en la relaciédn con otras variables: examina si las
puntuaciones del instrumento se relacionan con otras medidas de manera
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coherente con la teoria. Se obtiene analizando la validez convergente, es
decir si hay correlacién alta con instrumentos que miden el mismo
constructo; la validez discriminante, si se prueba una correlacién baja con
instrumentos que miden constructos diferentes o la validez predictiva, que
es la capacidad del instrumento para predecir criterios externos
relevantes. Se utilizan varios métodos, entre ellos la correlacién entre el
test y el criterio, la regresién lineal y las curvas ROC (Muiiiz, 2018 y Abad
et al., 2011).

Evidencia basada en el proceso de respuesta: analiza si los procesos
cognitivos, emocionales o conductuales involucrados en las respuestas al
test son consistentes con la teoria subyacente. Se utilizan entrevistas
cognitivas (Calvacanti et al., 2020) y observacién directa de los
participantes en el proceso de respuesta (Engelhardt y Goldhammer,
2019; Lee y Winke, 2018).

Evidencia basada en las consecuencias del uso del test: evalla los efectos
del uso del instrumento, tanto esperados como inesperados, en los
contextos donde se aplica. Se puede analizar a través de técnicas
cualitativas entrevistas cognitivas, grupos focales o entrevistas a los
tomadores de decisiones, o a través de técnicas cuantitativas como
evaluaciones de impacto adverso, uso de curvas de Pareto para ponderar
el puntaje en las pruebas de seleccién (Dumas et al., 2022).

En la figura 3 se puede observar el proceso de disefio y validacidon que
llevd a cabo el INEEd para los instrumentos utilizados en la evaluacion del
componente de oportunidades de aprendizaje de la evaluacion de logros
Aristas en su primera edicidon de 2017.
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Figura 3
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Como interpretar los resultados

El establecimiento de estandares de desempefno en pruebas
cognitivas

Las pruebas cognitivas, particularmente aquellas alineadas al curriculo,
deben fundamentarse en metas y objetivos de aprendizaje claramente
definidos, conocidos como estandares de contenido. Estos estandares son
establecidos por las autoridades educativas competentes de cada pais y
describen lo que los estudiantes deben saber y ser capaces de hacer para
alcanzar determinados niveles de competencia. Asi, los estandares de
contenido estan intrinsecamente ligados a las competencias que se espera
que los estudiantes desarrollen, y su formulacién refleja dichas
competencias.

Por otro lado, los estdandares de desempefio se definen como
descripciones del nivel de logro alcanzado por los estudiantes en
diferentes categorias de desempefio (Cizek et al., 2004). Estos estandares
son una herramienta clave para reportar el desempefio de grupos de
estudiantes y proporcionar informacién valiosa sobre su progreso.
Finalmente, los niveles de desempefio consisten en la asignacion de
términos o frases especificas que describen cada categoria de desempefio,
permitiendo una interpretacién clara y uniforme de los resultados
obtenidos. En la tabla 2 se muestra la clasificacion de los niveles de
desempeno en distintas pruebas.

Tabla 2
Niveles de desempefio en distintas pruebas

Prueba Fuente Niveles de
desempeio

K-12 Achievement | National Assessment | Basico, competente,

Testing Programs of Educational | Avanzado

Progress (NAEP)

Programme for | Programme for|6 niveles de tipo
International International Student | numeérico

Student Assessment | Assessment

(PISA)
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Advanced Placement
(AP) Examinations

College Board

No aprobado,
posiblemente calificado,

calificado, bien
calificado,
extremadamente bien
calificado.
Achievement  Test | Departamento de | Limitado, Basico,
Ohio State Educacion del Estado | Competente, Acelerado,
de Ohio Avanzado.
Colorado Student | Departamento de | Insatisfactorio,
Assessment Educacién del Estado | parcialmente
Program (CSAP) de Colorado competente,
competente, avanzado.
Kentucky Core | Kentucky Core | Principiante, aprendiz,

Content Test (KCCT)

Content Test

competente, distinguido

Examen para la
Calidad y el Logro
Educativo (EXCALE)

Instituto Nacional para
la Evaluacion de la
Educacion (INEE),
México

nivel
Medio,

Por debajo del
basico, Basico,
Avanzado.

Pruebas Saber

Instituto Colombiano
para la Evaluacién de
la Educacion (ICFES)

Insuficiente, minimo,
satisfactorio, avanzado.

Pruebas ERCE

UNESCO, LLECE

Nivel I, Nivel II, Nivel
III, Nivel IV.

Evaluacion Nacional
de Logros
Educativos (Aristas)

Instituto Nacional de
Evaluacion Educativa
(INEEd), Uruguay

Nivel 1, Nivel 2, Nivel 3,
Nivel 4, Nivel 5.

Fuente: Adaptado de Jornet y Gonzalez, 2009; Linn, 2003; ICFES, 2011; INEE, 2004,
UNESCO-OREALC, 2016; INEEd, 2021.

Cada categoria incluye una descripciéon que provee informacién sobre los

conocimientos, habilidades o atributos que se consideran integran el nivel
de desempefio y que pueden variar en su especificidad (Cizek y Bunch,
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2007). También estos descriptores son tomados como parte de la validez
de contenido del instrumento (Hambleton, 2001).

Autores como Lewis y Green (1997) y Mills y Jaeger (1988) han planteado
una serie de sugerencias para el desarrollo de las descripciones de
estandares de desempeio. Pueden ser planteados con anterioridad al
establecimiento de estandares de desempeio (punto de corte) o pueden
ser elaborados por el mismo grupo que establezca los estdndares de
desempefio. Diferentes ejemplos de descripciones de estandares de
desempeno pueden consultarse en Cizek y Bunch (2007); Jornet y
Gonzalez (2009) y Tourdn (2009) y una construccién adaptada al curriculo
de Uruguay se puede leer en los informes del INEEd (2018, 2021).

Métodos para el establecimiento de estandares de desempeiio

Para clasificar a los estudiantes segun su desempefio en los niveles
previamente establecidos, se emplean diversos métodos. A continuacion,
describiremos los mas utilizados, aunque también se siguen incorporando
enfoques basados en desarrollos recientes.

Existen numerosas técnicas para determinar los estandares de
desempeno o puntos de corte. Sin embargo, no existe un consenso entre
los expertos acerca de la superioridad de un método sobre otro, y mucho
menos sobre cuadl podria considerarse el mejor (Linn, 2003). Esta
diversidad refleja la complejidad inherente a la tarea de establecer
criterios que sean técnicamente sdélidos, practicos y adaptables a
diferentes contextos educativos.

Describiremos los mas utilizados y los clasificaremos en tres grupos:
métodos centrados en el test, métodos centrados en las personas y
métodos de compromiso.

Métodos centrados en el test

Estos procedimientos para fijar el punto de corte o establecer el estandar
de desempeno se basan en las valoraciones de los jueces sobre los items
del test, por eso también se los puede denominar métodos valorativos.

El Método de Nedelsky: Este método propuesto por Nedelsky (1954) se
puede utilizar cuando se cuenta con items multiple opcién, dado que los
jueces deben analizar cada uno de los distractores y decidir cuales
consideran serian detectadas como erréneas por una persona con los
conocimientos minimos (Mufiiz, 2000). En este método se asume que la
persona que va a responder un item primero descarta las opciones
incorrectas para luego elegir entre las que considera correctas.

El Método de Ebel: En este método los jueces clasifican los items segun
su dificultad primero y después por su relevancia. Ebel (1972) recomienda
utilizar tres niveles de dificultad y cuatro niveles de relevancia. Luego de
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clasificados los items se le solicita a los jueces que sefialen la proporcién
de personas que responderian correctamente los items de la categoria
contemplada (Mufiz, 2000).

Estos tres métodos son los pioneros, y por tanto, clasicos, pero se han
desarrollado otros que mejoran las desventajas que estos presentan.

El Método de Angoff: Fue propuesto por Angoff (1971) y se puede aplicar
a todo tipo de items. En el procedimiento clasico se le solicita a los jueces
gue digan cuadl es la probabilidad que una persona con los minimos
conocimientos exigibles pueda responder al item. Este método ha sido el
mas utilizado y el que ha tenido mas adaptaciones.

El método del consenso directo: Fue introducido en 2004 por Sireci,
Hambleton y Pitoniak como forma de mejorar las desventajas que
presentan los métodos como el de Angoff y Nedelsky reduciendo el tiempo
requerido por los participantes para evaluar cada item. Se presenta como
la mas importante funcion del método la incorporacidon de estrategias que
permiten a los participantes expresar directamente sus opiniones acerca
de la ubicacion preferida del punto de corte (Cizek y Bunch, 2007).

El Método del Marcador (Bookmark): Es un conjunto de actividades
designadas para establecer el punto de corte en base a la evaluacién de
un conjunto de items por parte de los participantes (Mitzel et al., 2001).
Es denominado método del marcador porque los participantes expresan
sus juicios colocando marcas en un librillo especialmente disefiado que
contiene un conjunto de items colocados en orden de dificultad, es decir,
del mas facil al mas dificil.

Este método se ha vuelto muy popular porque presenta varias ventajas:
puede ser usado para evaluaciones complejas o de formato mixto, facilita
la tarea a los participantes y también a quienes tienen que implementar
el procedimiento, presenta ventajas desde el punto de vista psicométrico
porgue se basa en la teoria de respuesta al item (Cizek y Bunch, 2007).
Por estas razones es el método por excelencia utilizado en las EEE.

El método de correspondencia con el item descriptor: Este método surge
del trabajo conjunto de varias organizaciones desarrolladoras de pruebas
(Maryland State Department of Education, Center Testing Board, Mc Graw
Hill y American Institutes for Research) durante los afios 1991 a 1999. El
método requiere que los jueces estén familiarizados con las descripciones
de los niveles de desempefio en las que los examinados seran clasificados.
Los participantes hacen coincidir el item con los niveles de desempefio
utilizando el formulario del test. Este método tiene mucho en comun con
otros procedimientos, como por ejemplo, el uso de un librillo como en el
método Bookmark, se centra el juicio de los participantes en las areas de
incertidumbre de las clasificaciones como el método del grupo limite y el
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procedimiento analitico utilizado para identificar el punto de corte es
similar a muchos de los métodos holisticos (Cizek y Bunch, 2007).

El método de Garcia, Abad, Olea y Aguado: Consta de cinco pasos:
primero, construccién de un banco de items basado en los estandares;
segundo, calibracion del banco de items y estimacion de las curvas
caracteristicas de los items (CCI); tercero, calculo de las CCI promedio
para cada familia de items (para todos los items que se encuentran en el
mismo nivel de desempefio); cuarto, calculo de las CCI promedio
conjuntas para cada familia de items; quinto, calculo del punto de corte
(Garcia, et al., 2013). Este enfoque reduce la influencia de la dificultad
empirica en los puntos de corte al disefiar y calibrar los items previamente
segun los estandares de desempeiio. Ademas, supera limitaciones de
métodos como Bookmark o el uso de items descriptores, en los cuales los
puntos de corte dependen mas del juicio de expertos y de las propiedades
empiricas del test (North y Jones, 2009).

El método Cloud Delphi ponderado: Este nuevo enfoque integra el método
de Garcia et al. (2013) con el Cloud Delphi buscando mejorar la precisién
y validez en la clasificacién del desempefio estudiantil. Se basa en el
modelo de nube normal que relaciona conceptos cualitativos con datos
cuantitativos mediante probabilidad y légica difusa. Se basa en tres
parametros: esperanza (Ex), entropia (En) e hiperentropia (He), que
representan el valor central, la incertidumbre y la variabilidad del
concepto respectivamente. Los jueces identifican intervalos en la escala
de desempefio donde un sujeto tendria una probabilidad dada de
responder correctamente a un item. Estos intervalos se modelan como
nubes normales, cuyos parametros (Ex, En, He) reflejan las estimaciones
de los jueces. Se estabilizan las respuestas iterativamente para calcular
los puntos de corte con mayor precisiéon. El desarrollo completo del
procedimiento puede leerse en Rodriguez y Luzardo (2019). El método se
aplicé en una prueba diagndstica al ingreso a la universidad que evalla
lectura y matematicas (Rodriguez, 2017) y también se utilizd como
método complementario al Bookmark en las pruebas nacionales de logro
(Aristas) desarrolladas por el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa
(INEEd, 2018).

Métodos centrados en las personas

Estos métodos se centran en el juicio de los expertos sobre las
competencias de los estudiantes.

Los Métodos de los grupos contrastantes y del grupo limite: Grupo
contraste fue propuesto por Berk (1976) y es necesario que los jueces
conozcan a las personas destinatarias del test y su desempefo en el
dominio. Se les solicita a los jueces que clasifiquen a las personas en dos
grupos: aquellos que dominan el criterio y los que no lo hacen. Luego se
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trata de elegir el punto de corte que separe con la mayor precision posible
los que dominan de los que no lo dominan (Muniz, 2000). El método de
grupo limite fue presentado por Zieky y Livingston (1977) donde se
solicita a los jueces que identifiquen entre los destinatarios del test a
aquellas personas que estan en el limite para superar los items. Cuando
se identifica a este grupo de personas se les aplica el test. El punto de
corte serd la media o mediana de las puntuaciones de este grupo de
personas (Muniz, 2000).

Los Métodos Holisticos: Estos métodos conforman una familia de
procedimientos que tienen como funcidon principal la evaluacion de un
conjunto de trabajos de los examinados por uno o mas jueces que dan un
unico veredicto sobre cada trabajo. Estos juicios toman la forma de
puntuacién, la que puede ser dicotdmica u ordinal. Estas puntuaciones
son combinadas de varias formas para producir uno o mas puntos de
cortes (Cizek y Bunch, 2007). Son considerados métodos holisticos los
meétodos de los grupos contrastantes y del grupo limite descritos
anteriormente, el método de captura politica del juicio (Judgmental Policy
Capturing) (Jaeger, 1995), el método del perfil dominante (Dominant
Profile) (Plake, Hambleton y Jaeger, 1997), el método del juicio analitico
(Analytical Judgmental) (Plake y Hambleton, 2001) y el método del
cuerpo del trabajo (Body of Work) (Kingston, Kahl, Sweeney y Bay,
2001).

Métodos de compromiso

El Método de Hofstee: Este método constituye un compromiso entre las
respuestas proporcionadas por los jueces a cuatro preguntas (punto de
corte que consideran satisfactorio, punto de corte que consideran
insatisfactorio, porcentaje maximo admisible que fallan en la prueba,
porcentaje minimo admisible que fallan en la prueba) y la distribucion
empirica de las puntuaciones de los sujetos en el test (Mufiiz, 1998).

El método de Beuk: En este método los jueces deben responder a dos
preguntas cuyas respuestas se utilizaran para establecer el punto de corte
de compromiso. La primera pregunta aporta datos de caracter absoluto
(porcentaje minimo de items de la prueba que deben responder
correctamente las personas para superarla) y la segunda, relativos
(porcentaje de personas que superaran la prueba). Estas estimaciones de
los jueces se contrastan con los datos empiricos llegando a un
compromiso entre las tres fuentes de datos para establecer el punto de
corte (Muniz, 1998).

En la figura 4 se ejemplifica el proceso de establecimiento de estandares
de contenido para la creacién de una prueba diagndstica en matematica

y el posterior establecimiento de estandares de desempeiio.

33



Figura 4
Proceso de establecimiento de estandares y creacion de pruebas diagndsticas de
matematica.
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Fuente: Rodriguez (2017).

La escala de habilidades, varia entre -4 y 4, debido a que se estandarizan
los resultados con los métodos de estimacion. Esto lo hace poco amigable
para presentar los resultados a los involucrados en la prueba o para la
toma de decisiones educativas. Por lo tanto, suele realizarse una
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transformacion lineal de la escala a estos efectos.

En general, los resultados tienen dos tipos de destinatarios: aquellos que
reciben su puntuacion individual y aquellos que reciben resultados
agregados para la toma de decisiones. Cuando se generan resultados
agregados, es recomendable no utilizar el valor individual sino generar
series de valores plausibles y con ellos realizar los analisis estadisticos
correspondientes (Marsman, 2014).

Para interpretar las puntuaciones en pruebas no cognitivas, como
cuestionarios o escalas que evalluan habilidades socioemocionales,
violencia escolar o competencia docente, es posible emplear diversos
sistemas de referencia. Entre estos métodos destacan los baremos, que
consisten en tablas disefadas para interpretar los resultados de una
prueba al compararlos con un grupo normativo. La seleccion adecuada de
las caracteristicas de este grupo normativo resulta crucial (Abad et al.,
2011). Ademas, se emplean indices como medidas resumidas o derivadas
que proporcionan informacién especifica, particularmente en relacién con
constructos complejos. En la actualidad, es comun recurrir a la Teoria de
Respuesta al Item (TRI) para construir estos indices.

Desafios futuros

La evaluacién educativa ha experimentado transformaciones significativas
en las Ultimas décadas, incorporando enfoques que buscan una
comprensiéon mas profunda y precisa del aprendizaje de los estudiantes.
Sin embargo, aun quedan muchos desafios a abordar en el futuro, que
trataremos de enumerar brevemente en los siguientes parrafos.

La utilizacion de nuevas aproximaciones metodoldgicas que permitan
mejorar la medicidn es un reto constante. La incorporacion de modelos
cognitivos, que se centran en desglosar y analizar los procesos mentales
que los estudiantes emplean al resolver tareas especificas, es posible
disefar items que no solo midan el resultado final, sino que también
proporcionen informacidén sobre las estrategias y habilidades cognitivas
utilizadas (de La Torre y Minchen, 2014). Este enfoque permite identificar
fortalezas y areas de mejora en el proceso de aprendizaje, facilitando
intervenciones educativas mas efectivas (Garcia et al., 2014).

El estudio de los tiempos de respuesta ofrece una dimension adicional en
la evaluacion, proporcionando indicios sobre la fluidez y la automatizacion
de los conocimientos. Por ejemplo, respuestas rapidas y correctas pueden
indicar un dominio sdlido del contenido, mientras que tiempos
prolongados podrian reflejar dudas o falta de comprensidon (Rios y Guo,
2020). Estos analisis permiten también estudiar y detectar el
falseamiento. Se considera falseamiento a cualquier tipo de fraude con la
obtencion de mejorar la puntuacion en una prueba. Es una preocupacién
especialmente en evaluaciones virtuales donde se considera que el
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estudiante tiene mayor facilidad para obtener ayuda ilicita (Rodriguez y
Luzardo, 2020). Para estudiar este problema se utilizan diferentes
estadisticos. Un estudio donde se prueba el desempeiio de estos
estadisticos en datos simulados se puede leer en Sanz et al., (2020).
Otro reto es avanzar hacia evaluaciones mas justas y que reflejen con
mayor precision las habilidades de los estudiantes en diferentes
contextos. Las medidas de funcionamiento diferencial de los item (DIF)
permiten identificar items que funcionan de manera diferente para
distintos grupos de estudiantes, mas alla de sus habilidades. Segun
Cuellar et al. (2021), el analisis de DIF es una herramienta valiosa para
explicar las diferencias observadas entre sistemas educativos. Al detectar
items que favorecen o perjudican a ciertos grupos, es posible ajustar las
evaluaciones para que sean mas equitativas.

La personalizacion de la evaluacion implica adaptar las pruebas y métodos
de evaluacidn a las necesidades, intereses y contextos individuales de los
estudiantes. Russell (2011) destaca la importancia de este enfoque para
mejorar la relevancia y efectividad de las evaluaciones. El desarrollo de
test adaptativos informatizados contribuye en este sentido, disefiando
sistemas que ajusten los items segun el nivel de habilidad del estudiante,
proporcionando una evaluacidn mas precisa y motivadora. Otro aspecto
es desarrollar pruebas que respeten las multiples formas en las que los
estudiantes procesan y demuestran el conocimiento.

La inclusidén, la accesibilidad, la equidad cultural y linglistica es un gran
tema a desarrollar y profundizar en las EEE. AUn queda mucho por delante
para garantizar que las evaluaciones sean inclusivas para estudiantes con
discapacidades, necesidades especiales y contextos socioecondmicos
desfavorables. Si bien el diseno de pruebas adaptadas culturalmente a
las distintas poblaciones y que minimicen el sesgo lingiistico o contextual,
ha sido un tema de investigacién en los ultimos afos (Hambleton y
Zenisky, 2011; Muidiz et al., 2013), la concrecién de este punto en las
distintas EEE internacionales sigue siendo tema de controversia.

Un desafio de tipo tecnolégico es la incorporacion de herramientas como
la inteligencia artificial, el aprendizaje automatico para personalizar la
evaluacion y aumentar su precision o el desarrollo de entornos virtuales
interactivos para medir habilidades complejas de manera mas realista.
Por otro lado, los temas de ciberseguridad y proteccion de datos
personales y la privacidad de los evaluados estan en relacidon con el uso
de estas herramientas tecnoldgicas.

Por ultimo, es necesario hacer un uso correcto y un uso ético de los
resultados. En este sentido, es importante hacer accesibles los procesos
de disefio y andlisis de pruebas para aumentar la confianza en los
destinatarios. La capacitacion de los docentes y todos los implicados en
nuevas metodologias de evaluacion y en la interpretacidon de resultados
para mejorar la practica educativa es un tema sumamente relevante
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Asegurar que las evaluaciones informen politicas que mejoren la calidad
educativa Backhoff (2018).

Abordar estos retos es esencial para desarrollar sistemas de evaluacion
gue reflejen con precision el aprendizaje y contribuyan a la mejora de la
educacion.

Discusion y conclusiones

La revision realizada en este articulo subraya el valor estratégico de las
EEE como herramientas para la mejora de la calidad educativa, pero
también evidencia los desafios que implica su disefo, implementacion y
uso. A pesar de su relevancia, el impacto real de estas evaluaciones sigue
dependiendo de su adecuada interpretacién y aplicacién en la toma de
decisiones educativas, asi como del nivel de formacidén de sus principales
destinatarios.

Un tema recurrente es la subutilizacién de los resultados de las EEE en
contextos educativos como el latinoamericano, donde su uso se ha
restringido en muchos casos a propdsitos de rendicién de cuentas o
clasificacion de estudiantes, dejando de lado su potencial para guiar
politicas publicas informadas. La literatura ha sefialado consistentemente
que los resultados de las EEE pueden y deben ser un insumo clave para
disefar intervenciones educativas que reduzcan las brechas de
aprendizaje y promuevan la equidad.

En este sentido, el articulo busca contribuir a la formacién de los
destinatarios de las EEE, especialmente los docentes, en la interpretacion
y aprovechamiento de sus resultados. Esto es particularmente relevante
en un contexto donde las decisiones educativas frecuentemente recaen
en actores que carecen de formacion técnica especifica en evaluacién. Sin
dicha formacién, los resultados corren el riesgo de ser mal interpretados
o de no ser utilizados en absoluto, perpetuando las desigualdades
educativas y limitando el alcance de las politicas basadas en evidencia.
Otro aspecto destacado es el potencial que ofrecen las EEE para la
investigacién educativa. Las bases de datos generadas por estas
evaluaciones han permitido el desarrollo de estudios que trascienden el
ambito nacional, posibilitando comparaciones internacionales y el analisis
de factores asociados al aprendizaje (Heyneman y Lee, 2014). Este
potencial investigativo es aun incipiente en América Latina, donde se
requiere una mayor capacitacién y acceso a estas bases de datos para
impulsar estudios que orienten la mejora de los sistemas educativos.
Finalmente, el articulo enfatiza que el disefio de las EEE debe responder
a principios éticos y metodoldgicos rigurosos. Esto incluye garantizar que
las evaluaciones sean inclusivas, culturalmente pertinentes vy
técnicamente robustas. Ademas, se hace un llamado a repensar las EEE
no como fines en si mismas, sino como instrumentos para fomentar una
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cultura de evaluacion al servicio de la mejora educativa. Esto implica
superar la dicotomia entre técnicos y docentes, promoviendo un enfoque
colaborativo que integre las voces de todos los actores involucrados en el
proceso educativo.

En conclusién, la discusién aqui planteada no solo resalta los avances en
el desarrollo de las EEE, sino también los desafios pendientes para
asegurar que cumplan su mision transformadora. Es fundamental avanzar
hacia un modelo donde los resultados de las EEE sean plenamente
aprovechados para disefar politicas educativas equitativas y eficaces,
donde los destinatarios estén capacitados para interpretar y aplicar los
hallazgos, y donde las bases de datos generadas sigan siendo un pilar
para la investigacidon educativa global.
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