Capitulo 2

VALIDEZ, CONFIABILIDAD Y AMENAZAS A LA VALIDEZ

Blanca Ariadna Carrillo Avalos, Melchor Sanchez Mendiola

“La validez es simple. La validacién puede ser dificil.”

MICHAEL KANE, 2009

INTRODUCCION

A lo largo de la vida como docentes realizamos muchas evaluaciones para intentar cono-
cer el nivel de conocimiento o desempeno de nuestros estudiantes. Este proceso implica la
elaboracion, aplicacion e interpretacion de examenes de diferentes tipos: diagnosticos, for-
mativos y sumativos. Independientemente de su finalidad, la meta de cualquier evaluacién
incluye la identificacién del nivel de algin constructo, como conocimiento sobre quimica
organica, habilidad para resolver problemas de trigonometria, o competencia de comuni-
cacion escrita. Los resultados de las evaluaciones idealmente deben reflejar de una manera
precisa y reproducible lo que se pretende evaluar, para poder interpretar de forma racional
los resultados de la misma y estar en capacidad de realizar inferencias y tomar decisiones
con fundamentos so6lidos. Cuando evaluamos a nuestros estudiantes sobre un tema particu-
lar, deseamos identificar el proceso y resultados del aprendizaje que permitan inferir el nivel
de desempeno en los constructos de interés. Después de aplicar las evaluaciones, obtene-
mos resultados en forma de puntuaciones que ayudan a tomar decisiones, que conllevan las
siguientes interrogantes: ;estamos evaluando exactamente lo que deseamos evaluar?, ;qué
implican los resultados con respecto al avance académico del alumno?, si se trata de una eva-
luacién sumativa, scudl es la calificaciéon minima para aprobar el curso?, ;qué tan reproduci-
ble es la medicién?, entre muchas otras.

La evaluacién en educacion es una disciplina cada vez mas sofisticada y sustentada en
investigacion, que requiere incorporar conceptos académicos fundamentales para llevarse a
cabo con profesionalismo y solidez metodoldgica (Instituto Nacional para la Evaluacion de
la Educacion, 2017). El pilar conceptual mas importante de la evaluacion en educacion es la
validez, tema del que trata este capitulo. Actualmente el concepto de validez ha evoluciona-
do del tradicional “medir lo que se pretende medir”, a un modelo mas amplio y profundo, en
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el que “se refiere al grado en que la evidencia y la teoria respaldan las interpretaciones de los
puntajes de una prueba para usos propuestos de las pruebas” (AERA, APA y NCME, 2018). Es
un conjunto de acciones que se ubican a lo largo del proceso evaluativo, para fundamentar
la interpretacion de los resultados y asi generar inferencias. El analisis de validez, o valida-
cion, es el proceso mediante el que evaluamos las evidencias que se presentan para determi-
nar cudl es el grado de validez (Cook y Hatala, 2016). Se puede realizar para los diferentes
tipos de exdmenes, diagndsticos, formativos y sumativos, aunque es particularmente rele-
vante para las evaluaciones sumativas de alto impacto.

Tradicionalmente la validez en educacidn se clasificaba como “las 3 Cs”: validez de con-
tenido, de criterio y de constructo (Cronbach y Meehl, 1955). En la definicion actual esta
distincion desaparecid, ya que el modelo vigente propone diversas fuentes de evidencia que
arrojan luz sobre distintos aspectos de la validez, no es que reflejen diferentes tipos de la
misma. La validez es un concepto unitario, por lo que se considera que toda la validez es
validez de constructo. La palabra constructo significa colecciones de conceptos abstractos
y principios, inferidos de la conducta y explicados por una teoria educativa o psicologi-
ca, es decir, atributos o caracteristicas que no pueden observarse directamente, por ejem-
plo: inteligencia emocional, extroversion, conocimientos sobre matematicas (AERA, APA
y NCME, 2018).

La validez es un juicio valorativo holistico e integrador que requiere multiples fuen-
tes de evidencia para su interpretacion, e intenta responder a la pregunta: ‘;qué inferencias
pueden hacerse sobre la persona basdndose en los resultados del examen?” (Downing, 2003).
Validez no es una propiedad intrinseca del examen, sino del significado de los resultados
en un entorno educativo especifico y las inferencias que pueden hacerse a partir de los
mismos (Carrillo-Avalos et al., 2020; Downing, 2003). Por ejemplo, los resultados de los
examenes de admisidn a las universidades no deben interpretarse categdricamente como
evidencia predictiva de que la persona vaya a tener éxito en la vida, ya que el examen no
esta disefiado con ese propdsito. Quienes desarrollan pruebas e interpretan sus resultados,
deben poseer nociones basicas de los conceptos de validez y confiabilidad, para incorpo-
rarlos de manera apropiada en el proceso de enseflanza y aprendizaje. Este capitulo pre-
senta un panorama bésico de dichos conceptos, ademas de describir las principales ame-
nazas a la validez.

VALIDEZ

Anteriormente se hablaba de tres tipos de validez: de contenido, de constructo y de crite-
rio; la de criterio se dividia en validez concurrente y validez predictiva (Cronbach y Meehl,
1955). Posteriormente, a finales del siglo XX, un nuevo marco de referencia de validez fue
propuesto y aceptado por las principales organizaciones de evaluacién educativa y prue-
bas psicoldgicas (American Educational Research Association et al., 2018), incorporando el
concepto holistico de validez de constructo. Este modelo establece que, para determinar el
grado de validez de los usos e interpretaciones de los resultados de una evaluacion, se deben
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proveer diversos elementos que lo demuestren (Downing, 2003). Este esquema propone los
siguientes elementos como cinco fuentes de evidencia de validez (Downing, 2003; Messick,
1989):

1) Evidencia basada en el contenido de la prueba. El contenido de la prueba alude a los
conocimientos que evalia; por ejemplo, en el caso de un examen final de un curso de
biologia evolutiva, son los relacionados con la historia de la teoria de la evolucién y sus
evidencias, sus bases genéticas, los procesos del cambio evolutivo, el origen de las es-
pecies, macro-evolucién y la evolucion de los hominidos. Es decir, todos los temas que
debe saber el alumnado cuando termina de estudiar esta asignatura.

Para demostrar que los usos e interpretaciones de un examen de esta naturaleza son
adecuados, podemos buscar evidencia de que, en efecto, las preguntas del examen versan
sobre los temas mencionados. Estas evidencias descansan en cuatro elementos (Sireci y
Faulkner-Bond, 2014):

o Definicion del dominio. Se trata de la descripcion detallada de las areas del contenido
y las habilidades cognitivas que se desean evaluar del constructo definido en el curri-
culo, o de los resultados de la actividad de aprendizaje. En la tabla de especificacio-
nes de la prueba se deben enlistar las subareas del contenido y los niveles cognitivos
que estaremos midiendo (conocimiento, comprension, aplicacion, analisis, sintesis o
evaluacion), asi como los estandares del contenido y los objetivos curriculares.

O Representacion del dominio. Con frecuencia se hacen demasiadas preguntas sobre un
tema y se dejan de lado otros. Para decidir cuantos items, preguntas o reactivos co-
rresponden a cada tema, podemos establecer una tabla de ponderaciones en la que
se establece la relevancia de cada uno, a los de mayor importancia se asignan mas
preguntas en el examen. También se debe buscar la alineacién entre el contenido del
examen Y los estandares para ese conocimiento. Por ejemplo, cada asignatura que
cursa un alumno tiene una carta descriptiva en la que se han establecido los objetivos
o metas de aprendizaje, lo que se debe saber al terminar de cursar esa materia. En un
examen sumativo, las preguntas deberan contemplar tales objetivos y coincidir con
la tabla de especificaciones. Otra manera de demostrar alineacion es que expertos en
el tema opinen sobre el examen, cdmo los items evaltian los diferentes aspectos del
constructo de interés.

O Relevancia del dominio. Se refiere a qué tan importantes son los items con respecto al
aspecto del constructo que se esta midiendo, que se pregunten conceptos importan-
tes y no datos triviales.

O Procedimientos apropiados de disefio de la prueba. Los procedimientos que se llevan
a cabo al disefiar la prueba deben servir para asegurarse de que su contenido evaltia
fielmente y representa por completo al constructo de interés. Esto puede comprobar-
se al implementar controles de calidad durante el desarrollo del examen, como re-
vision de items por expertos en contenido para asegurarse de su veracidad técnica,
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2)

3)

revision por expertos en evaluacidon para verificar que estén bien elaborados, probar
los items por medio de estudios piloto.

o Credenciales de los creadores del examen, elaboradores de reactivos y expertos en con-
tenido. Es importante documentar que las personas que intervienen en el proceso de
disefio del examen, definicion del constructo, elaboracion de los reactivos y analisis
de los resultados, tengan las credenciales correspondientes para dar certidumbre a
todo el proceso. Si el examen evalia habilidades de traduccion del idioma aleman,
deben participar expertos en contenido que dominen dicho constructo; si se trata de
elaborar un examen practico de habilidades de comunicacion verbal, deben partici-
par expertos en el tema y profesionales del disefio de este tipo de examenes.

Evidencia basada en los procesos de respuesta. Los procesos de respuesta son los proce-
sos mentales que lleva a cabo el sustentante cuando contesta las preguntas de una prueba.
Se esperaria que responda cada item integrando los conocimientos que se indagan y que no
esté tratando de adivinar la respuesta correcta. Si el examen contiene preguntas de opcion
multiple (POM) o abiertas, cuando el alumno termine de contestar se puede indagar como
llegé a la respuesta a través de una entrevista cognitiva, asi se puede saber si comprendid
los conceptos clave, si hay errores de redaccion en las preguntas, cudl fue el razonamiento
que utilizd, y si hay posibilidad de que existan falsos positivos (que el alumno haya utili-
zado un razonamiento erréneo para llegar a la respuesta). Al final, lo que se busca es que
el estudiante aplique en verdad los conocimientos adquiridos para resolver los problemas
que se proponen en el examen y que luego los pueda aplicar en la vida real. Otra manera
de aportar a esta evidencia es a través de modelos matematicos que evalten la dificultad y
el tiempo que tardan en contestar cada item (Padilla y Benitez, 2014).

Algunos autores agregan en este apartado la familiaridad de los sustentantes con el

formato del examen (por ejemplo, evaluacion asistida por computadora), la validacién
de la hoja de respuestas correctas, el control de calidad del reporte de los resultados,
entre otros (Downing, 2003).
Evidencia basada en la estructura interna. La estructura interna presenta tres carac-
teristicas basicas: dimensionalidad, funcionamiento diferencial y confiabilidad (Rios y
Wells, 2014). Al disefar la prueba, se debe determinar cudles dimensiones se desean
evaluar sobre el constructo de interés, y esta informacion se describe en la tabla de espe-
cificaciones del examen. Siguiendo el ejemplo de un examen de biologia evolutiva, una
dimension seria el proceso cognitivo que siguen los alumnos para resolver problemas de
ese tema. Sin embargo, en ocasiones los exdmenes contienen items que evaltan diferen-
tes dimensiones del mismo constructo, por ejemplo, procesos cognitivos y valores. Para
saber cudntas dimensiones posee el examen, se pueden hacer diversos analisis, entre
ellos un andlisis factorial confirmatorio, el que también permite identificar cuéles items
valoran la misma dimensién buscando la relacion existente entre ellos. Con el resultado
de este analisis podemos justificar, por ejemplo, dar el mismo valor a todos los items,
porque todos evalian la misma dimension del mismo constructo.
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4)

Las pruebas también deben aportar resultados imparciales, por lo que es 1util bus-
car informacion con respecto al funcionamiento diferencial de los items (DIFE, por sus
siglas en inglés) (Leenen, 2014; Rios y Wells, 2014). Se trata de que las caracteristicas de
los items de la prueba son comparables entre diferentes grupos; es decir, que no habra
diferencia entre los resultados de hombres y mujeres, o por edades, por ejemplo. Para
conocer el grado de invarianza de los resultados entre grupos, se pueden realizar prue-
bas basadas en el funcionamiento diferencial del item, como un andlisis factorial confir-
matorio de grupos multiples.

Este apartado de evidencia de validez también incluye el analisis estadistico de los

reactivos de la prueba (Downing, 2003), para documentar diversos indicadores como
grado de dificultad, indice de discriminacion, confiabilidad, error estandar de medicion,
curvas caracteristicas del item, entre muchos otros, para lo cual existen diversos modelos
y métodos matematicos que se describen en otros capitulos de esta obra.
Evidencia basada en las relaciones con otras variables. En el ejemplo mencionado, los
alumnos que hicieron el examen de la unidad de las bases genéticas de la evolucién en la
asignatura de biologia evolutiva, también contestaron uno de genética, en donde se les
hicieron preguntas acerca de genética de poblaciones. Ambas pruebas son semejantes en
cuanto al constructo evaluado. La validacion de la interpretacion de los resultados del
examen de biologia evolutiva podria incluir el andlisis de la relaciéon convergente con los
resultados del examen de genética, si ambas pruebas valoran constructos similares. Por
otro lado, también puede existir una relacién divergente cuando se evaltian constructos
diferentes. El andlisis para establecer ambas correlaciones se puede realizar por medio de
la matriz multirasgo-multimétodo (MTMM) de Campbell (Campbell y Fiske, 1959), en
el que se establece una matriz de correlaciones entre las dos pruebas en donde se repre-
sentan al menos dos caracteristicas y cada una de ellas debe ser medida por lo menos
por dos métodos.

Esta fuente de evidencia proporciona informacion acerca del grado en que la rela-
cién divergente o convergente es coherente con el constructo cuya medicion es la base
de la interpretacion de los resultados de la prueba. Otra evidencia que aporta a las rela-
ciones con otras variables es la relacion entre la prueba y el criterio, la que se puede esta-
blecer por medio de uno de estos disefos:

o Estudio predictivo. Para conocer el grado de relacién entre el resultado de la prueba
y el resultado del criterio que se evaltia posteriormente. Por ejemplo, si en el examen
de admision a la universidad se evalua biologia general, podriamos tratar de responi
der si las calificaciones de biologia general en el examen de admision predicen las
de biologia evolutiva. En este caso, el criterio seria el resultado de biologia evolutiva.
Por otro lado, también se pueden hacer estudios para hacer predicciones diferencia-
les por grupo de edad, sexo, antecedentes académicos, entre otras.

o Estudio concurrente. Se mencion6 en el ejemplo que los alumnos llevan las asigna-
turas de genética y biologia evolutiva al mismo tiempo, por lo que las evaluaciones
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correspondientes también ocurrieron en fechas cercanas. Si se evaliia un constructo

al mismo tiempo, podemos estimar la relacion entre las puntuaciones de la prueba y

del criterio.

5) Evidencia basada en las consecuencias de la prueba. Los resultados de las pruebas,
sobre todo las sumativas y de alto impacto como los examenes de admision o de titula-
cion, tienen grandes consecuencias para los sustentantes. En el caso de los exdmenes de
admision a las universidades, uno de los objetivos puede ser seleccionar a los sustentan-
tes con mayor probabilidad de tener éxito académico (Downing, 2003). Las consecuen-
cias de pruebas sumativas de impacto moderado son importantes también, ya que se
van agregando para generar un promedio final que permita el avance en las trayectorias
escolares.

Las fuentes de evidencia de consecuencias de las pruebas se buscan al analizar cudles
son los impactos de los resultados en el avance académico del estudiante, en sus familias,
y en la sociedad. En las pruebas cuyos resultados se reportan con base en criterio, la deci-
sion del punto de corte minimo debe fundamentarse; en el caso de pruebas con referencia
a norma también se debe sustentar la decision de, por ejemplo, por qué admitir a los 100
sustentantes con las puntuaciones mas altas. Otras fuentes de evidencia en este rubro pue-
den ser las consecuencias de aprobar o reprobar, de falsos positivos y falsos negativos, y las
consecuencias institucionales. La manera de obtener esta informacion puede ser a través
de entrevistas, grupos focales, cuestionarios, para conocer cuéles son los componentes mas
importantes de los programas académicos y sus puntos de mayor impacto (Lane, 2014).

VALIDACION

La validacidn es un proceso que se debe planear al mismo tiempo que se disefia la prueba,
para asegurarse de contar con las fuentes de evidencia necesarias para obtener el mayor
grado posible de validez de la interpretacion de sus resultados. Una manera de realizar este
proceso se sugiere a continuacion (Figura 1).

Figura 1. Esquema de pasos generales para el proceso de validacion de una prueba (elaboracion propia)

1- Especificar los usos e interpretaciones de las puntuaciones.

1a. Formular los usos 1b. Establecer las
e interpretaciones. hipdtesis.

2- Evaluar las fuentes de evidencia.

2a. Crear un plan para 2b. Evaluar la evidencia y
probar las hipétesis. formular un juicio.
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1. Especificar los usos e interpretaciones de las puntuaciones

la. Formular los usos e interpretaciones. Los usos y las interpretaciones de las puntuaciones
que se obtienen en una prueba son conceptos diferentes y ambos se deben aclarar desde que
inicia el disefio de la prueba. La justificacion del uso de las puntuaciones se puede conocer
respondiendo a preguntas como: ;debemos utilizar estas puntuaciones para tomar decisio-
nes sobre quiénes pueden ingresar a un programa de posgrado? Para ello, se deben conocer
las caracteristicas de los usuarios principales, quiénes son las personas que presentan dichas
evaluaciones; ademas, también son de interés las instituciones que las desarrollan, profeso-
res, personal administrativo.

En cuanto a las interpretaciones, se pueden determinar al responder preguntas como:
slas calificaciones del examen de graduacion reflejan las competencias que debe poseer un
egresado de este programa de posgrado?, ;los resultados de esta prueba miden el nivel de
desemperfio de los estudiantes en esta asignatura?

Los datos que se deben evaluar en este paso se describen en la Tabla 1.

Tabla 1. Formulacion de los usos e interpretaciones de una prueba o examen

Dato necesario Pregunta a contestar Ejemplo

El objetivo de la prueba. | ;Para qué se aplica la prueba? Establecer el nivel de desemperio en los co-
nocimientos acerca de Biologia Evolutiva.

Los usuarios propuestos. | ;Quiénes utilizaran los resultados de | La Facultad de Ciencias Bioldgicas de la
la prueba? universidad.

Los usos. iPara qué se utilizaran las puntuaciones? | Las calificaciones serén utilizadas para de-
terminar cudles alumnos demuestran un
desempeno satisfactorio en la asignatura.

El constructo medido. iCudl es constructo que se evalla con | Los conocimientos en Biologia Evolutiva.
esta prueba?

Las interpretaciones de | ;Losresultados serdn interpretadoscon | Los resultados del examen final de la asig-
los resultados. referencia a norma o a criterio? natura se interpretan con referencia a crite-
;Los resultados de esta prueba miden | 10, Porlo que quienes obtengan una pun-
el nivel de desempefio de los estudian- tuacién mayor a 6.0 tendran un desempe-
tes en esta asignatura? Ao satisfactorio.

La poblacion examinada. | ;Quiénes contestaran el examen? Los alumnos de 7° semestre de la licencia-
tura en Biologfa. Porcentaje de hombres'y
mujeres, rango de edades.
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1b. Establecer las hipotesis. Las hipotesis son preguntas que nos podemos hacer acerca de la
evaluacion que se esta elaborando. Deben probarse por medio de las fuentes de evidencia
mencionadas. Algunos ejemplos de hipdtesis se describen en la Tabla 2.

Tabla 2. Ejemplos de hipotesis que pueden buscar comprobarse durante el proceso de validacion

Hipétesis Fuente de evidencia

Los contenidos evaluados coinciden con los objetivos de aprendizaje. Evidencia basada en el contenido

Las preguntas utilizadas conforman una muestra adecuada del posible uni- | de la prueba.
verso de preguntas sobre los mismos temas.

La ponderacion de cada tema evaluado es correcta.

El nivel de complejidad de los items utilizados es adecuado con respecto
al nivel de estudios.

Los procesos mentales que llevaron a cabo los estudiantes son los esperados. | Evidencia basada en los procesos
de respuesta.

El examen es unidimensional (si eso era lo planeado). Si es multidimensional, | Evidencia basada en la estructu-
la calificacion de cada dimension es consistente con el constructo evaluado. | rainterna.

La confiabilidad de los resultados es adecuada.

Si se utilizan las puntuaciones de diferentes partes de la prueba como
sub-puntuaciones, se especifica y se justifica como se combinan dichas
sub-puntuaciones.

Existe relacion entre los resultados de otras evaluaciones (que también po- | Evidencia basada en las relaciones
seen un nivel de confiabilidad adecuado) y la evaluacién sumativa que exa- | con otras variables.
minan el mismo tema.

Se toman en cuenta las variables confusoras que pueden sesgar los resulta-
dos para grupos especificos.

Se demuestra que el desempefio en la prueba predice el desempefio en el
criterio evaluado.

Las consecuencias negativas involuntarias no son graves y son menores a | Evidencia basada en las consecuen-
las consecuencias positivas. cias de la prueba.

2. Evaluar las fuentes de evidencia

2a. Crear un plan para probar las hipdtesis. Con base en las hipdtesis seleccionadas, se bus-
can las fuentes de evidencia y se retne la informacién correspondiente.

2b. Evaluar la evidencia y formular un juicio. En este ultimo paso se evaliian todas las eviden-
cias en orden y se establece el grado de validez de la interpretacion de las puntuaciones de la
prueba evaluada. Este grado dependera de la calidad de las evidencias presentadas y también
de las evidencias mas importantes, segtin la prueba.
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AMENAZAS A LA VALIDEZ

Ademas de analizar las fuentes de evidencia de validez, se sugiere identificar elementos que
puedan afectar el grado de validez de los resultados de la evaluacidn. Este paso es impor-
tante porque da fortaleza a las decisiones que se toman con base en los resultados de la
prueba. Los elementos que reducen el grado de validez se les denomina amenazas a la vali-
dez; se les llama asi porque interfieren con la correcta interpretacion de las puntuaciones
(Carrillo-Avalos et al., 2020; Downing y Haladyna, 2004). Estas amenazas pueden estar pren
sentes en cualquier tipo de evaluacion. En general, se reconocen dos tipos de amenazas a la
validez: subrepresentacion del constructo (SC) y varianza irrelevante al constructo (VIC)
(Downing, 2003; Messick, 1989). Para explicar estos conceptos, partiremos de la teoria cla-
sica de los tests (TCT). De acuerdo con esta, la puntuacion que se obtiene a partir de las
respuestas de un examen (puntuacion observada o total = X) estd compuesta por la suma
de la puntuacién verdadera (V) mds el error aleatorio (E,) (de Champlain, 2010; Schuwirth
y van der Vleuten, 2011):

X=V+E,

De esta manera, los factores que tienen un efecto sistematico sobre la puntuacion observada
“X” se agregan a la puntuacion verdadera “V”. Estos factores incluyen tanto al constructo de
interés, como a otros factores sistematicos que se presentan en todas las versiones del exa-
men, pero cuya medicion no es el objetivo; por ejemplo, que un reactivo de opcién multiple
no tenga una respuesta correcta entre las opciones, por lo que todos los alumnos la contesta-
rén mal. Por otra parte, el error aleatorio (E ) estd conformado por todas las condiciones que
aportan variabilidad a la puntuacién verdadera “V” de manera no sistematica, ya que son
diferentes en cada ocasion que se aplica el examen y para cada persona, como el cansancio,
el desvelo y el estrés. En realidad, no conocemos el valor del error aleatorio ni el de la pun-
tuacion verdadera, aunque con diversos métodos estadisticos se pueden estimar (Haladyna
y Downing, 2004).

Con base en lo anterior, la puntuacion verdadera se puede dividir en dos partes: la pun-
tuacion del constructo de interés (0), mas la puntuacidon causada por factores sistematicos
(E,). Por lo tanto, la férmula quedaria asi (Haladyna y Downing, 2004):

X=0+E +E,

A partir de esta formula podemos definir los dos tipos de amenazas a la validez. Una de ellas
se presenta cuando se mide 0 a través de items que representan de forma incompleta el domi-
nio del conocimiento que queremos evaluar: esto es la subrepresentacion del constructo. Por
otro lado, la varianza irrelevante al constructo se asocia con el error sistemdtico E, que es
causado por la medicién involuntaria de elementos que no son el objetivo de la medicion, e
interfieren con la medicién del constructo de interés y, por lo tanto, con la validez de la inter-
pretacion de los resultados (Downing y Haladyna, 2004; Haladyna y Downing, 2004; Mes-
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sick, 1989). La varianza indeseable de X debida a E también aporta elementos para confor-
mar una amenaza a la validez; sin embargo, sus factores conllevan a una confiabilidad baja,
de lo que hablaremos en la siguiente seccion de este capitulo.

A continuacion, se describen ejemplos de los tipos de amenazas a la validez:

Subrepresentacion del constructo (SC). En el ejemplo del examen sumativo de biolo-
gia evolutiva mencionado, supongamos que consta de 10 preguntas, que constituyen una
muestra del universo de todas las preguntas posibles sobre el mismo tema y que miden
el mismo constructo. Se considera que 10 items son pocos para evaluar a cabalidad los
temas involucrados, por lo que no son suficientes para representar adecuadamente al
constructo de interés ni a las dimensiones que deseamos evaluar. Otros problemas que
podriamos encontrar en esta muestra es que se estén evaluando contenidos triviales,
contenidos diferentes a los estudiados, que solo pregunten aspectos de un solo tema o
que la confiabilidad sea insuficiente. Es evidente que estos problemas estan relacionados
con la evidencia de validez de contenido. Si apliciramos este examen de 10 reactivos, las
amenazas a la validez pueden ser: nimero insuficiente de preguntas, sesgo, concordancia
del dominio, baja confiabilidad (Moreno et al., 2004).

Varianza irrelevante al constructo. Esta amenaza tiene origen en el error sistemético E_
causado por una variable irrelevante al constructo de interés. Por ejemplo:

o Items defectuosos. La escritura de un reactivo de opcién multiple de calidad debe
cumplir con los estandares establecidos por expertos para evitar que aporten va-
rianza irrelevante al constructo (Haladyna et al., 2002; National Board of Medical
Examiners, 2016). La baja calidad de una pregunta la hace mas dificil de contestar,
convirtiéndola en un item defectuoso. Otros defectos posibles son que entre las op-
ciones de respuesta se encuentre “todas las anteriores” o “ninguna de las anteriores’,
o el nimero de opciones (varios expertos consideran que el nimero éptimo es de
tres a cuatro) (Abad et al., 2001; Haladyna et al., 2019; Rodriguez, 2005).

o Formato en negativo. Varios expertos consideran que escribir preguntas en formato
negativo debe evitarse porque se corre el riesgo de escribir un doble negativo (la pre-
gunta y una o mas de las opciones contienen términos negativos, por lo que identi-
ficar las opciones incorrectas implica negarlas, o sea, indicar que no son correctas)
(Chiavaroli, 2017). También existe el riesgo de que el alumno no reconozca la nega-
cion en la pregunta, aunque se destaque en negritas “no” o “excepto’, y que el proceso
de respuesta llevado a cabo para responder no sea el esperado.

o Lenguaje. Una pregunta que presenta una vifleta demasiado extensa o con explica-
ciones innecesarias ocasiona que el estudiante pierda tiempo leyéndola y en reali-
dad puede evaluar la velocidad de lectura en lugar de medir el constructo deseado
(Hicks, 2011; National Board of Medical Examiners, 2016). Por otro lado, las oracio-
nes deben estar bien estructuradas, de manera que la pregunta quede clara.
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Discordancia con el dominio. Cuando no hay relacion entre lo que se ha estudiado y
lo que se esta evaluando.

Items muy féciles o dificiles. Reactivos que seguramente todos los alumnos contesta-
ran correctamente, lo que aumentara el promedio del grupo y el individual de mane-
ra artificial, lo que interfiere con la validez. Por otro lado, no discrimina entre estu-
diantes de bajo y alto desempeiio.

Hacer trampa. Este es uno de los retos principales de los profesores al aplicar exame-
nes, pues los estudiantes pueden hacer trampa de muchas formas y obtener ventaja
de manera deshonesta: voltear a ver el examen de un compaiiero, utilizar un “acor-
deon”, conocer las preguntas antes de hacer el examen, e incluso utilizar dispositivos
digitales. La presencia de estas conductas genera falsos positivos, e incrementa la va-
rianza sistematica en las puntuaciones.

Decision indefendible de puntuacion aprobatoria. En general, en México los exame-
nes tienen una calificacion minima aprobatoria de 6.0. Si estos examenes no son re-
producibles o la distribucion de las calificaciones es demasiado amplia (calificaciones
demasiado altas y demasiado bajas), es dificil justificar por qué el 6.0 es la calificacion
de pase (Norcini, 2003).

Enseriar a la prueba (“teaching to the test”). Cuando los alumnos han recibido pre-
paracion para contestar preguntas de un examen especifico, como los exdmenes de
admision a las licenciaturas o incluso los exdmenes que elabora un profesor en par-
ticular, ello afiade ventaja a algunos estudiantes y distorsiona el verdadero proposito
de la ensefanza (Bond, 2008). Se ha visto que en ocasiones los estudiantes acceden
a bancos de preguntas y prefieren aprenderlas de memoria en lugar de aprender los
contenidos de los temas estudiados. Este factor es una amenaza a la fuente de evi-
dencia de validez de relacion con otras variables, porque no sera posible generalizar
los resultados de la prueba con el resto de los items del universo que miden el cons-
tructo deseado.

Habilidad para responder exdmenes (testwiseness). Los alumnos que han presentado
una gran cantidad de examenes escritos a lo largo de su vida, se convierten en exper-
tos para identificar la respuesta correcta en un item defectuoso. Por ejemplo, el he-
cho de que con frecuencia la opcién correcta suele ser la mas larga, la que tiene ma-
yor detalle y esta mejor escrita. Los alumnos que desarrollan estas habilidades como
estrategias para responder pruebas, ocasionan que las respuestas no demuestren con
veracidad el constructo de interés. Otro concepto relacionado es la “adivinanza edu-
cada” (educated guessing), que consiste en que contestan por eliminacion de las op-
ciones menos probables, mas no porque realmente sepan la respuesta (Jurado-Nunez
y Leenen, 2016).

47



CONFIABILIDAD

La confiabilidad es la caracteristica de las evaluaciones que se refiere a que los puntajes sean
consistentes de persona a persona, de instrumento a instrumento y de un conjunto de items
a otro dentro del mismo universo de items (Cizek, 2009). Va de la mano de la validez en
cuanto a que depende de la interpretacion de las puntuaciones de la prueba, y forma parte de
la fuente de evidencia de validez basada en la estructura interna (Tavakol y Dennick, 2011).
Sin embargo, una prueba puede ser confiable, pero tener validez limitada. Tomemos como
ejemplo un tiro al blanco con las marcas de los dardos, haciendo una analogia con las pun-
tuaciones de una prueba de persona a persona, de instrumento a instrumento o de un con-
junto de items a otro dentro del mismo universo de items (Figura 2).

Figura 2. Esquema de “tiro al blanco" para visualizar los conceptos de validez y confiabilidad

@@

A. Prueba no confiable, sin validez.

B. Confiabilidad reqular, validez regular.
(. Prueba confiable, pero sin validez.

D. Prueba muy confiable, pero sin validez.
E. Prueba confiable y con validez.

En el inciso A las marcas estan muy dispersas en una prueba que no es confiable, porque no
se concentran cerca del mismo sitio cada vez, ni dan en el centro (que es lo que se acerca mas
a lo que se desea evaluar). En el inciso B las marcas demuestran regular confiabilidad, pues
no estan tan dispersas, y validez regular porque, aunque algunas si estan en el centro, otras
no. El inciso C demuestra una prueba confiable, pero con poca validez, ya que las marcas se
concentran alrededor del mismo sitio, pero no en el centro, al igual que en el inciso D, aun-
que en este ltimo estan mas cercanas entre si. Finalmente, el inciso E demuestra lo deseable
en cuanto a confiabilidad y validez: todas las marcas estan concentradas en el centro.

¢Coémo se mide la confiabilidad? Los coeficientes de confiabilidad expresan la relacion
entre los puntajes que obtiene el mismo estudiante cuando presenta el mismo examen en
dos ocasiones diferentes o en dos partes del mismo examen (Downing, 2004; Fraenkel et
al., 2019). Esta relacion da una idea de cuanta variacion se puede esperar entre las diferentes
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ocasiones, de persona a persona o de muestra de items a muestra de items. A continuacién
se describen algunas férmulas para obtenerlos y adquirir informacion acerca de la consis-
tencia interna de la prueba:

e Kuder-Richardson. Se utiliza para pruebas con variables dicotémicas (correcto/incorrec-
to), y otorga informacion sobre qué tan bien la prueba mide el constructo de interés
(Kuder y Richardson, 1937). para conocer el valor de este coeficiente se pueden utilizar
dos férmulas:

o KR20 - para pruebas con items con dificultad variable.

KkR20 = (n f 1) (1 _v%zf : q)

n=ndmero de items

p= proporcion de personas que aprueban el item
q= proporcién de personas que reprueban el item
var= varianza para la prueba

o KR21 - para pruebas con items con la misma dificultad.

M —M)
KRZl:(nﬁ1)<1_ nT-lvar )

n=ndmero de items
M= media de la puntuacion para la prueba
var=varianza de la prueba.

e Alfa de Cronbach. Es conocido como el coeficiente alfa, y se utiliza para pruebas con
items con mas de dos respuestas correctas, por ejemplo, preguntas con respuestas en for-
ma de escala de valoracion tipo Likert (Tavakol y Dennick, 2011).

Nc

TN =-1D¢

o= alfa de Cronbach

N=ndmero de items

= covarianza promedio inter-item
V= varianza promedio

Los valores de los coeficientes de confiabilidad van de 0.00 a 1.00, donde 0 corresponde a una
ausencia completa de relacion y 1.00 el maximo posible de la relacion (Fraenkel et al., 2019).
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En el caso de pruebas de mediano impacto, si el valor es menor a 0.5, la consistencia interna
es no aceptable; si es de 0.5 a 0.59, es pobre; si es de 0.6 a 0.69, es cuestionable; si es de 0.7 a
0.79, es aceptable; si es de 0.8 a 0.89, es buena; y mayor a 0.9 es excelente. Si la prueba es de
alto impacto, el valor minimo deseado es de 0.8 (Bland y Altman, 1997; Downing, 2004).

CONCLUSIONES

La validez es uno de los conceptos mas importantes en evaluacion del y para el aprendizaje.
El modelo actual de validez es el resultado de una gran cantidad de investigaciones y dis-
cusiones entre expertos en el tema, y se le considera como un concepto holistico que se ali-
menta de diversas fuentes (contenido, proceso de respuesta, estructura interna, relacién con
otras variables y consecuencias). Validez se refiere a las inferencias que pueden hacerse con
los resultados, mas que a las pruebas o examenes per se. Durante el proceso de evaluacion
deben cuidarse las amenazas a la validez, tanto de subrepresentacién como de varianza irre-
levante al constructo. La confiabilidad o reproducibilidad de los resultados, se integra como
un elemento de fuente de evidencia de validez en el rubro de estructura interna.
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