Evaluacion criterial:
determinacion de estandares de
Interpretacion (EE) para pruebas
de rendimiento educativo

En este trabajo se presenta una revision del estado de la cuestion
acerca de los métodos para determinar estandares en pruebas de
referencia criterial. Se analiza el concepto de estandar, sus
componentes y los problemas implicados en las tareas de juicio
en estos métodos. Se revisan los procedimientos para disefiar
descriptores de estandares y los métodos para identificar
puntuaciones de corte.
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Criterion-referenced Evaluation: Standards
Settings of Interpretation for Educational
Achievement Tests

IIn this paper, a review of the state of the art about the methods
for Standard setting in Criterion-Referenced Tests is presented.
We analyze the concept of Standard, its components, and the
problems implied in the tasks of judgment in these methods. The
procedures to design descriptors for standards and the methods
for identifying cutting scores are reviewed.

Keywords: criterion-referenced tests, standard-setting, passing
scores, educational achievement.

1. INTRODUCCION
La Evaluacién Ciriterial (EC) se ha venido desarrollando desde los
afos sesenta del siglo pasado hasta la actualidad. Su advenimiento
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2000 N°16 ESE 104  S€ produce a partir de las consideraciones de Robert Glaser, entre las

que destaca la inadecuacién de los sistemas normativos de
2503 M. 3 e oS construccion de tests psicométricos para la elaboracién de pruebas
jost conzirez suce  estandarizadas de rendimiento. El factor principal que sustenta estas
posiciones es la necesidad de que las pruebas de rendimiento
educativo se puedan interpretar en funcién de criterios absolutos de
calidad del aprendizaje, dado que las decisiones que se toman a

partir de ellas asi lo requieren.
Los temas fundamentales de desarrollo de las pruebas criteriales
son dos: a) el anilisis y especificacion del Dominio Educativo (DE)
como universo de medida desde el que se originan las pruebas, y b)
el desarrollo de estindares (EE) o sistema de interpretacién de puntuaciones dirigido a
establecer un juicio de valor acerca de la calidad del aprendizaje. En conjunto, en los
procesos de construccién de pruebas criteriales, se han ido imponiendo procesos que
diferencian claramente a éstas respecto de las tradicionales. En especial, hay que resaltar
como punto central el hecho del trabajo colegiado de profesionales —del drea que mida la
prueba- como referente esencial para asegurar la calidad de la misma y de sus
componentes. Asi, el énfasis se ha ido poniendo sobre la participaciéon de expertos tanto
en la definiciéon del DE -el disefio, revision y seleccién de items—, como en la definicion
de los EE. Una caracteristica adicional a resaltar es que todo el proceso de elaboracién de
la prueba debe estar bien integrado, dado que si no se dispone de un adecuado anélisis y
especificacion del DE, dificilmente se pueden llegar a interpretar de forma adecuada los

puntajes de las pruebas.

Su impacto ha sido muy importante en la Medicién y Evaluacién Educativas en general,
si bien, sus usos de mayor trascendencia se han identificado en el dmbito de las pruebas
estandarizadas, en especial, las de certificacién y/o admisidn, y en las pruebas a gran escala
dirigidas a la evaluacion de instituciones y sistemas educativos. En este dltimo caso, hay
que sefialar que buena parte de los sistemas de evaluacién nacionales e internacionales han
ido adoptando los principios de elaboracién de pruebas criteriales, tanto en lo que se
refieren a pruebas alineadas al curriculum, a estindares de calidad de referencia, a
competencias, etc.

En este trabajo nos centramos sobre el segundo tema de interés sefialado: el sistema de
interpretacién de puntuaciones, y especificamente sobre los métodos que se han ido
proponiendo para este cometido.

2. CoMPONENTES DE LOS EE DE INTERPRETACION DE PUNTUACIONES

Como sefiala De la Orden (2000): “En la evaluacién de resultados educativos los
estindares se identifican con el modelo de aprendizaje de los alumnos y determinan el
conjunto de decisiones de seleccidn, clasificacién, calificacién y promocion a todos los
niveles del sistema” (p. 2).
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En el concepto de EE!, en el sentido en que aqui lo utilizamos, 10§ ESE N°16 2009

hay que diferenciar entre estdndares y puntuaciones de corte. A este

respecto, algunos autores (Van der Linden, 1980; Jornet, 1987; Jornet E\S;ILJL?;SSON CRITERIAL:

y Sudrez, 1989; Kane, 1994; Cizek, 2001; Cizek, Bunch y Koons, perermmacion pe
2004) hemos abogado por diferenciar ambos términos. El término fé;igf;‘;isc;i ) PARA
estindar se reservaria para hacer referencia al sistema de criterios de  pruesas e rENDIMIENTO
interpretacion, la definicién tedrica de los niveles de desempefio, — *PU*™°

logro o competencia, mientras que el término puntuacién de corte

(PC) indicaria la puntuacion en la prueba que sirve para diferenciar

entre dos niveles de desempeno. En cualquier caso, EE y PC son dos

componentes de un mismo proceso. En la definicién de los EE

podemos identificar diversos componentes —ver Cuadro 1-. En el Cuadro 2 se muestran
ejemplos de etiquetas usuales en EE.

Cuadro 1.
Componentes de definicion de los EE (Jornet y Backhoff, 2008)

Componente Descripcion

Categorias o etiquetas relativas a Generalmente politdmicos (con 3 a 6 categorias), se

niveles de desempefio describen por etiquetas alusivas al nivel de dominio o
simplemente con nimeros.

Descriptores de los niveles de Relativas al tipo de aprendizaje caracteristico de los

desempefio sujetos clasificables en cada nivel.

Puntuaciones de corte Las puntuaciones que en la prueba sirven para

diferenciar entre cada uno de los niveles de desempefio.

items caracteristicos ftems que son capaces de realizar los sujetos de un
determinado nivel de desempefio.

Segun plantea Linn (1994) —ver Cuadro 3- se pueden diferenciar diversos tipos de EE.
Dependiendo del propésito a que se dirijan los mismos, del plan de evaluacién en que se
utilice (el tipo de decisiones a apoyar), y la orientacién que sigan los participantes en el
proceso, los EE pueden diferir considerablemente. Asi, el trabajo previo a su determinacién
debe estar enfocado a aclarar de forma muy precisa la tipologia de EE que necesita la
institucién que desarrolla la evaluacion.

" Acepcion alternativa del término EE, seria la que se da en Evaluacién Educativa relativa a las Normas de calidad con las que juzgar
los planes de evaluacion de programas (por ejemplo, los estandares establecidos por el Joint Committee on Standards for
Educational Evaluation, 1994) —inicialmente publicados en 1981-, o en Medicién Educativa, la referida a las descripciones de calidad
de aprendizaje usuales para el desarrollo de pruebas referidas a estandares. En nuestro caso, EE lo asumimos como sinénimo de
niveles de desempefio, ejecucion, logro o competencia.
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Cuadro 2.

Ejemplos de etiquetas de niveles de rendimiento

Origen

Etiquetas

National Assessment of Educational
Progress

Basico, Competente, Avanzado.

Terranova (22 ed.) (CTB / McGraw Hill)

En camino, Progresando, Cerca de la
competencia, Competente, Avanzado.

Pruebas de rendimiento del Estado de Ohio

Limitado, Bésico, Competente, Acelerado,
Avanzado.

Estado de California, Tests de California

Muy por debajo del nivel bésico, Debajo del
nivel basico, Basico, Competente, Avanzado.

Estado de Texas, estandares de valoracion
de Texas de conocimientos y destrezas

No llega al nivel usual, Llega al nivel usual,
Rendimiento destacado.

INCE (Instituto Nacional de Calidad y
Evaluacion)®: Diagnostico del sistema
educativo espafiol, 1998

Sin etiquetas, identificacién mediante la
cualificaciéon de la escala numérica.

Proyecto PISA®

Niveles numéricos.

SERCE (LLECE)

Cuatro niveles numéricos.

EXCALE (INEE, México)

Por debajo del nivel basico, Basico, Medio,
Avanzado.

(Adaptado desde Cizeck, Bunch y Koons, 2004, p. 34).

2 Actualmente IE (Instituto de Evaluacién).

3 En el Informe 2000, utiliza cinco niveles numéricos para Lectura, y tres (Maximo, Medio, Minimo) para Matematicas y Ciencias. En
2003, en todas presenta cinco niveles numéricos. En 2006, Matematicas y Ciencias cuentan con seis niveles.

Estudios sobre Educacién, 2009, 16, 103-123

© 2009 by Servicio de Publicaciones de la Universidad de Navarra, ISSN: 1578-7001
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DETERMINACION DE EE Y PC
Revisar de forma detallada los métodos de determinacién de EE ~ Estupios
l. 1.. d l l, . bl d EVALUACION CRITERIAL:
es una tarea amplia y prolija, que excede los limites razonables de . . vinacion pe
esta presentacién. Sin embargo, es necesario realizar algunas  EsTANDARES DE
consideraciones respecto a las caracteristicas de los métodos que se ~ [\TERFTACION () PAxA
X p X q X PRUEBAS DE RENDIMIENTO

han ido desarrollando para este propdsito. Para este cometido, Eepucarvo
analizaremos: a) la evolucién de los métodos de determinacion de
EE, b) unas reflexiones acerca de la arbitrariedad y consenso
intersubjetivo, ¢) consideraciones respecto a las aproximaciones para
definir las categorias de contenido de los EE, d) tipos de métodos

para identificar PC, y €) criterios para seleccionar el método de determinacion de estandares.

Cuadro 3.
Tipologia de estandares (Linn, 1994)

Tipo de estandar Descripcion

Exhortacion Representan metas deseables de logro a las que debe ten-
der la mejora de un sistema educativo o de los estudi-
antes.

Ejemplificacion o muestra de Representan las habilidades o competencias caracteristi-

rendimiento cas de diversos niveles de ejecucién.

Rendicion de cuentas para educadores Representan metas curriculares precisas, orientando la
evaluacién hacia el contraste entre el curriculum disefia-
do, el implementado y los logros educativos.

Certificacion del logro del estudiante  Identifican un nivel minimo de competencia del logro
de estudiantes.

3.1. Evolucion de los métodos de determinacion de EE
En este apartado, nos centraremos en descripciones genéricas de las caracteristicas y
problemas de los métodos de determinacién de EE, asi como en las valoraciones y
argumentos que han ido guiando su evoluciéon. En la evolucion de estos métodos podemos
identificar tres grandes momentos (Jornet y Backhoft, 2008):
a) Los procedimientos de determinacién de EE se plantean y desarrollan en el dmbito de
los tests criteriales (TRC), en el siglo XX, desde la década de los 60°. La problematica que

“ En 1963 Robert Glaser publica su articulo Instructional technology and the measurement of learning outcomes: some questions,
en el que se plantean las bases de desarrollo de los tests criteriales.
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2000 N°16 ESE 108 s€ plantea es poder desarrollar métodos que permitieran aportar una

valoracién absoluta de calidad de las realizaciones que hacian los
st JORN;S;‘EJL[;"i estudiantes en las pruebas’, dado que la interpretacién de
Jost GonziLez suce  puntuaciones basada en las normas de grupo constituyen una falacia
de base para el tipo de juicios que deben tomarse en Educacién, como
seflalamos en la Introduccién de este articulo. De hecho, este tipo de
interpretaciones es similar a las que hace cualquier profesor acerca de
las realizaciones de sus estudiantes, si bien, se trata de encontrar

métodos que permitan identificar criterios de forma objetiva.
b) Hasta la década de los 80, los métodos desarrollados se dirigen
a interpretaciones de tipo dicotémico (pasa/no-pasa),
vinculados a usos de pruebas de admision y/o certificacion,
aunque también se identifican propuestas para usos mas

restringidos para pruebas de uso en el aula.

¢) En los afos 90 se comienzan a aportar métodos dirigidos a determinar EE politémicos,

utilizados en el marco de pruebas a gran escala dirigidas a la evaluacién de sistemas
educativos. El National Assessment of Educational Progress (NAEP) fue uno de los
primeros en expresarlos a partir de series graduadas de niveles de desempefio: Basic
-basico- Proficient —competente— y Advanced —avanzado- (Cizek et al., 2004). En
Espaiia, el estudio sobre el Diagnostico del Sistema Educativo Espafiol de 1998 (De la
Orden et al., 1998) identifica niveles de competencia a partir de los items caracteristicos
de cada uno de ellos, a partir de su comportamiento empirico. Finalmente, los estudios
internacionales —como por ejemplo Proyectos PISA o SERCE- también han adoptado
sistemas politdmicos para informar de sus resultados.

En la actualidad, resulta un sistema frecuente de informacién de resultados. Los
problemas metodoldgicos han evolucionado también, desde los referidos a la orientacion
general de este tipo de procesos (por ejemplo, el rol de las tareas de juicio frente a las
empiricas) hasta problemas més especificos (por ejemplo, las técnicas de trabajo con jueces
o los indicadores de convergencia de juicio) que ponen de manifiesto una mayor madurez
de este ambito metodologico).

3.2. Arbitrariedad y consenso intersubjetivo

Un problema que ha estado presente, y aun lo estd, en el desarrollo de este dmbito
metodologico ha sido el rol del juicio de expertos en la determinacién de los niveles de
desempefio. Por su interés, nos ha parecido importante dedicarle estas lineas.

En esta problemdtica aun subyace la ya clasica polémica planteada a partir del importante
trabajo de Glass (1978) en el que sefalaba la arbitrariedad de los procedimientos que se

° El estudiante domina o no el contenido educativo, logra o no los objetivos, es competente o no lo es.
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habian ido desarrollando, basados en juicio®. Pese a las limitaciones 109 ESE N°16 2009

que él indicaba, se ha ido imponiendo el hecho de la necesidad de

los procesos de juicio para determinar los niveles de desempefio. Lo~ =120
cierto es que el concepto de calidad es diverso —entre personas y a  pererMiNacION DE
través del tiempo- y que, en cualquier caso, tiene un componente f;;igf;‘;isc Eﬁv P
claro: su carcter subjetivo. La subjetividad es inherente al concepto  pruenas pe renpiviENTO
de calidad (De la Orden, 2000; Jornet, 2008). De este modo, para  EPUCATIVO

afirmar que los niveles de aprendizaje que presentan los estudiantes

son de una determinada calidad, no podemos basarnos tnicamente

en la descripcién de las distribuciones empiricas de las pruebas

(planteamiento normativo), sino que se requiere establecer un juicio de

valor acerca de lo que demuestran los sujetos en las pruebas (planteamiento criterial).

No obstante, este problema no es exclusivo de las pruebas de rendimiento como
instrumento de medida. Por ejemplo, pensemos en un termémetro. Lo que aporta el
termOmetro es una graduacion de la temperatura, pero si desearamos disefiar un sistema de
interpretacién que permitiera aportar un juicio acerca de si “hace frio o no”,
indefectiblemente deberiamos recurrir a las opiniones de las personas. Es obvio que la
variabilidad de la percepcién de la temperatura es importante entre personas; asi, las que
viven habitualmente en ambientes muy calidos perciben antes el frio que otras que
provienen de ambientes mads frios. Sin embargo, ante ello no seria esperable que se
plantearan problemas acerca de la “calidad de la interpretaciéon”, y se asumiria que ésta
depende de las percepciones personales. Sin duda, serfa asi porque este tipo de juicios tiene
menos trascendencia que los que se pretenden tomar a partir de las pruebas, y el
instrumento de medida es mas adecuado para escalar la temperatura que una prueba para
escalar el desempefio educativo.

Con todo, si se necesitara interpretar una escala de temperatura, reduciendo su informacién
en términos de la percepcion de frio/calor, deberiamos atender al juicio de personas para
identificar a partir de qué temperatura se puede afirmar que se da una u otra situacién. Es decir,
deberiamos identificar la PC, como grados a partir de los cudles las personas perciben una u
otra situacién (hace frio, hace calor). Para que este juicio fuera representativo, habiendo
controlado de forma precisa la graduacién de la temperatura y sus cambios sucesivos, no
bastaria con que le preguntiramos a una o varias personas sin control, sino que deberiamos
atender de forma precisa la composicién del grupo de personas a consultar, asegurando su
representatividad (zonas geograficas de origen, edades, sexo, situacion fisica en el momento de
la experiencia y demas variables) y, en todo caso, el sistema de EE quedaria limitado para su

° En respuesta a las posiciones de Glass, se publicaron diversos trabajos. Entre ellos, destacan los de autores como Popham, Block,
Hambleton, Shepard, o Berk. Actualmente la aceptacion de los procesos de juicio estd asumida y generalizada entre los especialistas
en este tema.
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2009 N°16 ESE ITO0  UsO en el contexto en que se hubiera desarrollado. El criterio para

identificar en cudntos grados se percibe el cambio de frio a calor (o
st JORNE:S;EEI':)?/ viceversa), deberia establecerse por procedimientos que recogieran el
Josi GonziLez suce  consenso intersubjetivo del grupo. Asi, la calidad de la interpretacion
se basaria en (para asegurar la validez y fiabilidad): el control
exhaustivo de la experiencia, la calidad del grupo consultado (lo que
apoyaria sus posibilidades de generalizar los resultados), y los
procedimientos que hayamos seguido para identificar el consenso
intersubjetivo —juicio- (como criterio de calidad que nos alejara de la
arbitrariedad de la interpretacion).

Este mismo problema y sus lineas de solucién son los que han
orientado el desarrollo de los métodos de determinaciéon de EE en las pruebas de
rendimiento educativo. El problema, en todo caso, sera llegar a métodos que permitan
establecer interpretaciones de calidad de aprendizaje que no sean arbitrarias, sino que estén
fuertemente ancladas en la realidad. En este sentido, las posiciones que se han ido
imponiendo resaltan la necesidad, utilidad y valor de las tareas de juicio en estos
procedimientos, e incluyen las cautelas propias que aconsejan tener las limitaciones que se
han ido poniendo de manifiesto. El consenso intersubjetivo, y el modo en que se ha llegado
a éste, constituyen la garantia de calidad de la interpretacion.

3.3. Acerca de las aproximaciones para definir las categorias de contenido de los EE

Las categorias de contenido, las descripciones de lo que son capaces de realizar los sujetos
de cada nivel de desempefio y la seleccién de items caracteristicos para cada uno de ellos,
son componentes de los EE que se desarrollan mediante procesos de juicio —ver Cuadro 4-.
Por ello, la definicién de calidad de aprendizaje es el componente mas cualitativo del
proceso de determinacion de EE. Los enfoques que se han dado para abordar esta
problematica se pueden clasificar en: a) dependientes exclusivamente del analisis del DE, b)
dependientes del DE y del funcionamiento de la prueba (mixtos), y ¢) dependientes
fundamentalmente del comportamiento empirico en la prueba.

En el primer caso (enfoque a), actuarfan como referentes desde los que se pueden
desarrollar los items y, por tanto, se pueden disefiar al comienzo del desarrollo de la prueba.
Las ventajas de este procedimiento son: a) permiten abordar el disefio de pruebas cuando
no existe un curriculum dnico, o bien, cuando éste es muy difuso’; y b) permiten un buen
muestreo de items para representar de forma adecuada tareas representativas de cada nivel
de desempeiio, de forma que se pueden disefiar items que discriminen adecuadamente entre
niveles. Por el contrario, como desventaja mds importante, se puede citar que se corre el
riesgo de plantear EE descontextualizados de la realidad, por lo que se requiere una
comprobacién posterior de tipo empirico.

" En el disefio de pruebas para la evaluacion de competencias, seria la orientacion mas pertinente.
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en el DE, pero en la que se realizan los EE en un proceso mixto

juicio-empirico, de forma que su disefio se sustenta sobre el andlisis = 028
del DE, pero se informa adicionalmente del comportamiento  perervmvacion pe
emPir.iFO de los iterps. Este doble trabajo, si bien ofrece mayores f;;igf;‘;isc Eﬁv P
posibilidades de realismo a los EE finales, puede poner de manifiesto  prugsas e renpvento
las lagunas de la prueba acerca de la falta de items que permitan  EPUCATIVO
discriminar en algunos de los niveles establecidos. Por ello, es

recomendable realizarlo cuando se dispone de datos del pilotaje de

la prueba, para poder corregir los problemas detectados, aunque en

muchas ocasiones se realizan ya con los datos finales de la misma.

Por ultimo, los que dependen sélo del comportamiento empirico de la prueba, se realizan
habitualmente con los datos de la prueba definitiva. El procedimiento se basa en analizar
los items caracteristicos de cada nivel de habilidad total en la prueba y establecer cortes en
la escala, de forma que se disefia el descriptor de cada nivel a partir de los items que
componen cada nivel.

Cuadro 4.

Ejemplo de descriptor de un nivel de competencia (NAEP para pruebas de lectura de 4° Grado)

Descripcion del nivel de rendimiento avanzado

Descriptor Los estudiantes de cuarto grado que estdn en el nivel avanzado deben poder

genérico generalizar sobre los tdpicos en la seleccion de lecturas y demostrar un conocimiento
suficiente acerca de como los escritores componen y usan las estrategias literarias.
Cuando leen textos apropiados para cuarto grado, deben poder juzgarlos de forma
critica y, en general, dar respuestas minuciosas que demuestren que han
comprendido el texto.

Ejemplos basados en  Por ejemplo, cuando leen textos literarios los estudiantes de nivel

items caracteristicos avanzado deben poder hacer las generalizaciones sobre lo relevante de la
historia y prolongar su significado integrando las experiencias personales
y las otras interpretaciones con las ideas indicadas por el texto. Deben
poder identificar los recursos literarios como la lengua figurada.

Cuando leen textos informativos los alumnos de cuarto grado de nivel
avanzado deben poder explicar el propdsito del escritor usando material
de soporte del texto. Deben poder hacer juicios criticos sobre la forma y
el contenido del texto y explicar sus juicios claramente.

3.4. Tipos de métodos para identificar puntuaciones de corte (PC)

Han sido multiples los intentos realizados hasta la fecha para tratar de exponer y valorar
los métodos para abordar este problema (Ziecky, 1995, 2001). Se han presentado diversos
sistemas de clasificacion de los mismos (Meskauskas, 1976; Glass, 1978; Shepard, 1980, 1984;
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2000 N°16 ESE 112~ Berk, 1986; Jornet, 1987; Jornet y Sudrez, 1989; Cizeck, 1996a;

Hambleton, Jaeger, Plake, y Mills, 2000; Cizeck et al., 2004). Para
st JORN;S;‘EJL[;"i este trabajo, seguimos una tipologia simple que ya hemos
jost conziLez suce  presentado en un trabajo anterior (Jornet y Backhoft, 2008):

B Meétodos de juicio, donde revisamos los métodos basados en el
juicio que realizan expertos acerca de los items, los sujetos o las
tareas.

B Métodos empiricos, donde reseiamos metodologias que se basan
prioritariamente en el comportamiento empirico de la prueba.

B Meétodos mixtos, donde revisamos los métodos que conjugan el
juicio de expertos con otras informaciones de cardcter empirico.

3.4.a. Métodos de juicio

En este apartado, integramos la revisién de tres grandes conjuntos de métodos, que se
diferencian en funcién del objeto sobre el que se realiza el juicio: a) sobre los items, b) sobre
los sujetos, y ¢) sobre las tareas.

Entre los denominados Métodos de Juicio, destacan los métodos basados en el juicio sobre
los items, como los de Nedelsky (1954), Angoff (1971), Jaeger (1978) o Ebel (1962, 1972).
Estos métodos se basan en la idea de swujeto limitrofe, que se define como aquél que obtiene
una puntuacién media (o mediana) entre los dos grupos que pueden considerarse como
criterio: aptos/no-aptos. Para identificar esa puntuacién limite (o punto de corte —passing
score-) se parte del andlisis 16gico de los items que componen la prueba. La tarea que, en
general, deben realizar los jueces en la aplicacion de estos métodos es muy compleja, dado
que se trata de evaluar cual seria el comportamiento esperado de un sujeto limitrofe entre
dos niveles de competencia ante cada item de la prueba. De esta forma, no se trata de una
mera estimacién del rendimiento. Por este motivo una de las precauciones basicas que hay
que tomar en su aplicaciéon (Livingston y Zieky, 1982) es contrastar la estructuracién
efectuada por los jueces con los datos obtenidos a partir de una aplicaciéon empirica, de
forma que si no son convergentes es necesaria su revision.

Pese a que la mayor parte de métodos, tal como fueron propuestos originalmente, no se
utilizan en la actualidad (sino que han sido objeto de variaciones y actualizaciones), bien es
cierto que algunas de sus modificaciones se han instaurado como las soluciones més viables
para este proposito’. Los problemas que se han ido argumentando al respecto, asi como sus
lineas de solucion actual, se recogen en el Cuadro 5.

8 Como por ejemplo, el de Angoff o el de Jaeger.
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Cuadro 5.

Problemas y soluciones desarrolladas en torno a los métodos de juicio sobre los

ftems

113 ESE N°16 2009

ESTUDIOS
EVALUACION CRITERIAL:

Problematica

DETERMINACION DE
ESTANDARES DE

Comentarlos y SO|UCIOHES INTERPRETACION (EE) PARA

La complejidad cognitiva
que se planteaba a los
jueces, desde la idea de
sujeto limitrofe, hasta el
formato de juicio (valorar
alternativas de los
reactivos, etc.).

PRUEBAS DE RENDIMIENTO

La mayor parte de propuestas actuales
EDUCATIVO

enfatizan la simplicidad en el formato de
juicio como un elemento clave para el
éxito en la aplicacién de este tipo de
métodos.

La limitacion de las
propuestas a items de
alternativas, de forma que
no contemplaban
aplicaciones para items de
desarrollo.

Las variaciones actuales suelen ajustar el formato de juicio’ respecto
al #tem considerdndolo globalmente, de forma que se abren las
posibilidades de aplicacién a cualquier tipo de 7term.

El hecho de que fueran
métodos disefiados para
identificar estandares
dicotdmicos (pasa/no
pasa).

Se planteaban como métodos para aplicaciones muy limitadas, de
forma que solo podrlan dar respuesta para aquellas pruebas en las
que se requiriera un juicio simple, como la admisién a un programa
o el egreso del mismo. Actualmente, los esfuerzos se vierten hacia la
determinacién de EE politémicos.

La variabilidad entre las
PC propuestas por cada
juez utilizando un mismo
método.

Se han podido ir superando a partir de estrategias de andlisis de datos
mas refinadas, de forma que pueden sintetizarse las PC a partir de
métodos robustos, y aplicaciones de técnicas para detectar jueces que
ofrecen valoraciones extremas.

La enorme variabilidad
entre los EE producidos
por métodos alternativos.

Aunque en algunos estudios comparativos se han identificado las
fuentes de variabilidad, lo cierto es que atin en la actualidad no se ha
identificado una explicaciéon que aclare esta problematica.

La elevada exigencia que
habitualmente se
observaba en los EE
producidos por este tipo
de procedimientos.

Ello se relaciona con dos grandes factores: la formacion de los
expertos que participan en los comités y el nivel de exigencia usual
en los profesores al valorar lo que se debe aprender. La superacién
de este problema se basa en formar previamente a los jueces y en la
propuesta de Jaeger (1978) de introducir retroalimentaciéon de
informacién acerca de las consecuencias de la aplicacion de los EE
producidos. Se basa en aportar informacién —entre sesiones de juicio
consecutivas— acerca de cudles serfan los efectos de aplicar el
estdndar, as{ como en sefialar los elementos de discrepancia, etc.

° Por ejemplo, el formato de juicio podria ser como el que sigue: Para superar la prueba, ¢seria necesario que un sujeto respondiera

adecuadamente este item?
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2009 N°16 ESE I14 Qué estrategias utilizar para formar a los participantes en los

comités, asi como qué tipo de informacidén ofrecer como
st JORNE:S;EEI':)?/ retroalimentacién a los participantes en los comités, y de qué
jost conziLez suct  manera hacerlo, se han convertido en centros de interés para los
investigadores de esta area (Raymond y Reid, 2001; Reckase, 2001),

que han impactado en otros métodos de juicio o mixtos.
Por otra parte, otro grupo de métodos que ha tenido también
buena acogida y trascendencia ha sido el de métodos basados en el
Juicio sobre sujetos. Sistematizados inicialmente por Livingston y Zieky
(1982), han tenido una amplia aplicacién y uso. Dentro de esta
categoria se podrian incluir diversos tipos de métodos, siempre y
cuando tomen como referencia una valoracién externa a la prueba acerca de la capacitacion
de los sujetos (tomados individualmente o en grupos), tales como el de Validacion de
Grupos Criterio (Berk, 1976, 1980) —ver tabla 7-, o el método basado en el Grupo de
Referencia (Livingston y Zieky, 1982)". Asi, se podria decir que estos métodos son en
definitiva un procedimiento de identificacion (y a veces de validacién) de las PC basado en
una evaluacién pormenorizada de los sujetos que se asume como criterio. Se requiere dos
tipos de datos sobre cada sujeto: 1) la puntuacién en la prueba, y 2) el juicio sobre la

adecuacién del conocimiento y habilidades del sujeto en relacién al DE.

La dificultad bésica de este tipo de procedimientos radica en la fiabilidad y validez de la
seleccién de sujetos que deben actuar como criterio. Tanto la valoracion individual de los
sujetos por procedimientos alternativos a la prueba, como la formacién de un juicio global
acerca de un grupo (como por ejemplo, instruidos/no instruidos) tiene problemas. En el primer
caso, a la falta de seguridad en la identificacién de los sujetos (los que en realidad estin
capacitados y los que no lo estin), se suma el elevado coste del procedimiento. Téngase en
cuenta que la calidad del método radica, en todo caso, en la calidad del criterio. En el segundo
caso, el procedimiento es mas operativo, pues el juicio se realiza acerca de un grupo. Asi, por
ejemplo, si se desea determinar una PC para el final de un programa, se puede tomar como
referencia el nivel de los sujetos que ya lo han superado y ponerlo en relacién con los que ain
no lo han hecho. Sin embargo, ello tampoco es un elemento de seguridad acerca de la
capacitacion real de los sujetos. Un problema afiadido es decidir acerca del criterio y del
procedimiento estadistico que sintetice esa relacion capacitados/no capacitados. Por ello, son
métodos que pueden tener mas utilidad y aplicabilidad en pruebas dirigidas al aula que en
pruebas a gran escala. No obstante, esta opcion creemos que sigue siendo atractiva para inspirar
estudios de validacion de EE, mds que como procedimiento para la identificacion de las PC.

Una evolucién metodoldgica que podriamos situar entre los dos conjuntos de métodos
descritos —los de juicio sobre items y los de juicio sobre sujetos— son los de juicio sobre tareas,

1© Como los métodos de grupos contrastados, o el método del zig-zag (Up and Down).
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de métodos se dirigen a valorar de manera global la tarea de cada

sujeto, de forma que a partir de las evaluaciones que realiza un 21>
comité de expertos se puedan extraer las PC. Son especialmente  perervmvacion pe
ttiles en casos de tareas de desarrollo —como por ejemplo, ESTANDARES DE

- . . . . INTERPRETACION (EE) PARA
composiciones escritas, tareas artisticas y similares— 0 en casos en que  prugsas pe RENDIMIENTO
en la misma prueba hay una gran variedad de tipologias de items  EpucATIVO

—y/o tareas—. Como en los casos anteriores, en esta categoria también

se incluyen diversos métodos, como el de juicio analitico de Plake y

Hambleton (2001), el método de seleccion de trabajos de Loomis y

Bourque (2001), el método “The body of work method” (cuerpo del

método de trabajo) propuesto por Kingston, Kahl, Sweeney y Bay (2001).

En términos generales, estos métodos proceden a partir de un comité que revisa y valora
una muestra de trabajos de los sujetos examinados. Esta valoracién persigue clasificar los
trabajos en categorias de rendimiento, bien en las categorias propias de los niveles, bien en
categorias que representen los limites entre niveles. Las ventajas de este tipo de métodos es
que realizan un andlisis bastante preciso del procedimiento de juicio a utilizar, el modo en
que se identifican las puntuaciones de corte, la utilizacién de procesos de retroalimentacién
informativa para los participantes en los comités, etc.; asi como son los métodos més
apropiados para la identificacién de niveles de tareas de desarrollo. No obstante, son
métodos costosos dado que requieren que un panel grande de expertos valore una muestra
importante de trabajos.

3.4.b. Métodos empiricos

El siguiente gran grupo de métodos es el que podriamos denominar empiricos. En este caso,
agrupamos métodos de diversa indole que tienen en comun el hecho de que la mayor parte
del procedimiento se sustenta sobre informacién empirica. No se trata de procedimientos
exentos de tareas o elementos de juicio, sino que en la mayor parte de los casos, el peso de
la informacién empirica respecto a los elementos de juicio es mucho mayor. Se caracterizan
por: 1) todos ellos utilizan la escala de puntuaciones observadas y en la misma expresan el
punto de corte resultante, y 2) son procedimientos empiricos en el sentido de que tienen en
cuenta la informacién distribucional empirica que se da en la muestra estudiada.

Identificamos tres grandes grupos de métodos: a) los modelos de estado, b) los modelos
continuos basados en la teoria de la decisién y c) los basados en la distribucién de los items
sobre la escala de habilidad total.

En el primer conjunto de procedimientos, se pueden identificar propuestas que no han
llegado a tener trascendencia practica o que ésta ha sido muy limitada, como es el caso de

' Como los métodos de grupos contrastados, o el método del zig-zag (Up and Down).
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2000 N°16 ESE 116 10s modelos de estado de Roudabush, el de Emrick y Adams y

Emrick, presentados todos ellos en la década de los 70 y revisados
st JORN;S;‘EJL[;"i por Macready y Dayton (1980). Estos modelos arrancan de una
jost conzatez suce  concepeidn del Aprendizaje “todo/nada” es decir, se posee o no la
habilidad o dominio en cuestién. Este punto de partida es
consistente con el énfasis que se tuvo en la Evaluacion Referida al
Criterio respecto a la definicién de unidades de dominio discretas

homogéneamente definidas (Shepard, 1984).

Otro grupo de métodos de interés fueron los Modelos continuos
basados en la Teoria de la Decision. En contraposicidn a los modelos de
estado ya comentados, estos modelos suponen la existencia de una

variable latente continua sobre la cual se debe determinar el punto de corte de tal modo que
se optimicen los resultados de la decisién. Pero, en sentido estricto, este conjunto de
modelos no deben entenderse como procedimientos para la determinacién de un estandar.
Asi, Van der Linden (1980) explicité claramente que:

“[...] la aproximacion, basada en la teoria de la decision, a los TRCs no es una
técnica para el establecimiento de estindares sino una técnica para minimizar las
consecuencias de los errores de medida y de muestra, los cuales, preferentemente
formando parte de una rutina normal, se deberan seguir cada vez que se use una
técnica de establecimiento de estandares” (p. 470).

Es decir, una vez determinado un estindar, punto de corte en puntuaciones verdaderas,
se podra aplicar un procedimiento basado en la teoria de la decisién para determinar una
puntuacién que minimice los efectos derivados de los errores, punto de corte en
puntuaciones observadas". En este sentido, “las técnicas basadas en la Teoria de la Decision
no son sustitutas de los métodos de establecimiento de estindares sino que se deben de
utilizar cada vez que se ha usado uno de estos métodos para tomar decisiones basadas en
datos de tests que contienen error” (Van der Linden, 1984, p. 11). Pese a ello, en su momento
dieron origen a diversos procedimientos, que se diferenciaban bdsicamente en la
consideracién del error (Jornet, 1987; Jornet y Sudrez, 1989).

Entre los métodos basados en la vinculacién de items con la escala de habilidad total, se
pueden encontrar diversas aplicaciones de caracter empirico. Se trata de identificar los items
caracteristicos de cada nivel de habilidad total, basindose en un nivel alto de probabilidad
de respuesta al item (por ejemplo, igual o superior al 67%), sobre una escalacion con Teoria
de Respuesta al ftem (TRI). Asignados los items, se analizan los puntos de inflexion en la
escala, de forma que se establece para un rango determinado de habilidad cuales son los
items que responden adecuadamente los sujetos de ese rango de manera diferencial respecto

""Van Der Linden (1980, 1984) insiste en denominar estandar al punto de corte expresado en puntuaciones verdaderas y punto de
corte al punto de superacién expresado en puntuaciones observadas. Esto, segun el autor, clarifica notablemente el propésito de
cada método expuesto en el presente punto).
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utilidad para este proposito es el uso del Mapa de Wright. La
: b4 . . . . ESTUDIOS
cualificacion de los EE se realiza a posteriori, es decir, a laluz de los 7 "=

contenidos o competencias a que se refieren los items asignados a  pererMNACION DE
cada rango (Backhoff, Peén, Andrade y Rivera, 2006). Son  FSTANDARES DE

. . . . INTERPRETACION (EE) PARA
procedimientos especialmente utiles para aquellos casos en que 1o pruesas e rRenDIMIENTO
que se pretende medir con la prueba no tiene un referente curricular ~ EPUCATIVO
preciso y, en todo caso, conceptualmente se asemeja a un constructo
tedrico no observable similar a las variables psicoldgicas, en el
sentido de las variables de producto educativo mediato descritas por
De la Orden (1985). Por ejemplo, variables como la Expresiéon Oral

o Escrita, evaluadas a partir de rtbricas de calificacion.

3.4.c. Métodos mixtos

Un grupo de métodos que tuvo gran atractivo en su momento fue el denominado como
Métodos de Compromiso. En ellos se pretende establecer la PC a partir de un acuerdo entre los
niveles minimos de competencia estimados por jueces y la distribucién empirica resultante
de la ejecucién del grupo de referencia. Entre ellos, se pueden identificar los métodos de De
Gruijter (1985), Hofstee (1983) y el de Beuck (1984). Descritos por Shepard (1984) y Cizek
(1996a, 1996b), la concepciéon de los tres métodos es similar y su objetivo el mismo.
Basicamente difiere en el modo en que se establece el acuerdo entre ambas fuentes de
informacion (logica y empirica). Probablemente la mayor ventaja que presentan estos
métodos es que parten de una base de sentido comun, dado que respetan los niveles
minimos que objetivamente deben considerarse en el terreno educativo, junto al hecho de
que tienen en cuenta la distribucién empirica de los resultados de la prueba (Jornet y Sudrez,
1989). Su disefio original es para pruebas de admisién, por lo que la razén de pase es un
criterio mas que no tiene por qué identificarse en otro tipo de pruebas. Los elementos de
critica a estos métodos han sido: la escasa atencién al procedimiento de juicio y la
justificacién estadistica de la eleccion del procedimiento para establecer el compromiso.
Ninguno de los métodos parece disponer de justificaciones mejores que los otros en este
sentido, segin reconocen los mismos autores o los revisores mencionados.

Otra forma de intentar conciliar la estimacion légica con la distribucién empirica se
identifica en los meétodos de correspondencia de items. Uno de los métodos entre los que
actualmente tienen mayor impacto es el método Bookmark o del marcador. Presentado por
Lewis, Mitzel y Green (1996) y Lewis, Mitzel, Green y Patz (1999), se ha utilizado
ampliamente en educacién K-12. El método parte de un cuadernillo de items ordenados por
su dificultad empirica. La tarea de los jueces es identificar el/los items que actian como
punto de inflexién entre dos niveles de desempefio previamente definidos por juicio. Lo
cierto es que la tarea cognitiva que se plantea a los jueces es mucho mas simple que los
habituales procedimientos de juicio, asi como permite ajustes més realistas de los EE al tener
como referencia la dificultad empirica de los items. Adicionalmente, en este método —asi
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2009 N°16 ESE 118 como en la mayor parte de propuestas actuales— se cuidan todos los

detalles del proceso de emisién de juicios, formatos, probabilidades
st JORN;S;‘EJL[;"i a considerar en el juicio, forma en que se establecerd la PC, etc. de
Jos GonzALEz suce  Mmanera que es un método que si bien no es ideal, puede considerarse
que aporta soluciones viables -y sobre todo realistas— para la mayor

parte de los problemas sefnalados.
Una variacién o especificacién de este método es el Modelo de
determinacién de niveles de logro de los EXCALE del Instituto
Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE) de México
(Jornet y Backhoff, 2008). Se basa en el trabajo que desarrollan dos
comités de forma sucesiva. El primero, compuesto por especialistas
en curriculum e investigacion educativa, los cudles disefian los descriptores de cada categoria
o nivel de logro a partir de la especificacién del universo de medida realizado para el
desarrollo de la prueba”. El segundo comité, compuesto por profesores en ejercicio,
identifica las PC en la prueba que separan los niveles de logro, en un proceso iterativo de
emision de juicio y retroalimentacion acerca de las consecuencias de aplicacién de las PC
identificadas. Finalmente, el primer comité revisa y ajusta el descriptor en funcién de las PC,
y concluye el disefio del descriptor integrando referencias de ejemplo a items caracteristicos
de cada nivel de desempefo. Todo el proceso se desarrolla basindose en protocolos de
actuacion muy precisos que guian el trabajo de todos los miembros implicados en el mismo.
Asi, los protocolos del método son: protocolo para la formacion de los comités, para el
trabajo del comité 1 -elicitacion de descriptores—, del Comité 2 —emisién de juicios,
identificacion de PC, y retroalimentacién de informacion- y para la validacién del proceso

y del producto de los comités.

3.5. Criterios para seleccionar el método de determinacion de EE

Un problema adicional, dada la enorme oferta metodoldgica existente es: éQué método
elegire Como sefialan los Standards for Educational and Psychological Testing (AERA, APA y
NCME, 1999), “no hay un tnico método para determinar puntos de corte para todas las
pruebas o para todos los propédsitos” (p. 53). Junto a este problema hay una realidad que
tranquiliza: la evolucién de los métodos, asi como los estudios comparativos realizados al
respecto, al menos ofrecen criterios claros que pueden ayudar a centrar el método a elegir.
A este respecto, revisamos las etapas para la determinacién de EE, descritas por Hambleton
(1998, 2001) —ver Cuadro 5-, como una buena sintesis de los mismos, asi como remitimos
al lector al apartado relativo a la validez de los EE.

Aunque cada elemento de los sefialados por Hambleton es de sumo interés, nos gustaria
destacar como componentes clave: la seleccién y composicién del comité de expertos, su

2 Se parte de un andlisis reticular del disefio del curriculum asi como de las tablas de especificaciones de los items, y se apoyan en
el cuaderno de reactivos ordenados.
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validacion del proceso (a través de un plan de evaluacién), como

7 . ST oS
garantias necesarias para que el proceso sea adecuado. EsTUDI

EVALUACION CRITERIAL:
DETERMINACION DE
ESTANDARES DE
INTERPRETACION (EE) PARA

Cuadro 6 PRUEBAS DE RENDIMIENTO
Etapas para el desarrollo de EE (Hambleton, 1998, 2001) EDUCATIVO

1. Seleccionar un comité de expertos grande y representativo, como base
de la validez y fiabilidad de los EE.

2. Elegir el método de determinacién de estindares; preparar materiales
de formacién y el programa de reuniones para la determinacién de EE.

3. Preparar las descripciones de las categorias de rendimiento.

4. Formar a los participantes en el uso del método de determinacién de

EE.

5. Recopilar clasificaciones de items y otras valoraciones de los
participantes y producir informaciéon descriptiva/resumen u otra
realimentacion para los participantes.

6. Facilitar la discusion entre participantes de la informacién descriptiva/
resumen inicial.

7. Realizar una segunda sesidn de clasificaciones/valoraciones; compilar la
informacién y facilitar la discusiéon como en los pasos 5 y 6.

8. Dar una oportunidad final a los participantes de examinar la
informacién y llegar a los EE finales de rendimiento recomendados.

9. Llevar a cabo una evaluacién del proceso de determinaciéon de EE,
recogiendo informacién sobre la confianza de los participantes en el
proceso y los EE de rendimiento resultantes.

10. Reunir la documentacién del proceso de determinacién de EE y
cualquier otra evidencia de la validez de los estindares de rendimiento
resultantes.

4. A MODO DE CONCLUSION

La determinacién de EE de interpretacién de las puntuaciones de las pruebas constituye
un 4rea de trabajo ineludible si se desea utilizar las pruebas estandarizadas de rendimiento
como indicadores de calidad del aprendizaje. Aunque los problemas implicados en esta
tarea son dificiles de solucionar de forma satisfactoria, lo cierto es que los esfuerzos que se
han ido realizando en el desarrollo de métodos han sido grandes y aportan en la actualidad
soluciones razonablemente aceptables. En la base de todos ellos, se pone de manifiesto la
necesidad de identificar el consenso intersubjetivo como referencia precisa para el disefio
de EE y como garantia de calidad de los mismos. Este hecho situa el disefio y desarrollo de
EE en un dmbito de complementariedad metodolégica (cuantitativa/cualitativa) y pone de

© 2009 by Servicio de Publicaciones de la Universidad de Navarra, ISSN: 1578-7001 Estudios sobre Educacién, 2009, 16, 103-123



2000 N°16 ESE 120  Mmanifiesto nuevas dreas de interés para el desarrollo metodoldgico:

modelos para conducir el proceso con comités de juicio, técnicas
i ESTUDIOS  para el andlisis de juicios, métodos de validacién y evaluaciéon de
JESUS M. JORNET MELIA Y . .,
jost conzitez suca BB —aunque estos aspectos deben ser objeto de atencién en otro

trabajo-.m

Fecha de recepcién del original: 3 de noviembre de 2008
Fecha de recepcioén de la versién definitiva: 14 de enero de 2009
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