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Resumen 
Las evaluaciones internacionales de estudiantes han desempeñado un papel cada vez 
más importante en la política educativa. Estas comparaciones internacionales 
basadas en pruebas generan información valiosa sobre el rendimiento del 
estudiantado de cada país participante y los factores sociales y contextuales 
asociados. Una imagen compleja de los factores culturales, económicos y sociales 
que dan forma a la participación de PISA empieza a emerger. Nuestro objetivo es 
entender la relación entre la capacidad evaluativa nacional y la forma en que los 
países participan en estas comparaciones internacionales. Proponemos un marco 
conceptual para examinar la capacidad evaluativa como clave para abordar dos 
aspectos de la validez: cultural y consecuencial. Asimismo, se discuten las múltiples 
facetas de la capacidad evaluativa como condiciones para abordar la validez cultural 
y validez consecuencial en comparaciones internacionales. 
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Abstract  
International student assessments have played an increasing important role in 
educational policy. These international test comparisons generate valuable 
information about each participating country’s student performance and the social 
and contextual factors. A complex picture of the cultural, economic, and social 
factors that shape PISA participation is emerging. We aim to understand the 
relationship between national assessment capacity and how countries participate in 
international test comparisons. We propose a framework for examining assessment 
capacity as key to addressing two aspects of validity -cultural and consequential. 
Also, we discuss the multiple facets of assessment capacity as conditions for 
addressing cultural validity and consequential validity in international test 
comparisons 
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Las pruebas internacionales, tales como 

TIMSS (Estudio de Tendencias en 
Matemáticas y Ciencias), PISA (Programa 
para la Evaluación Internacional de Alumnos) 
y PIRLS (Estudio Internacional del Progreso 
en Comprensión Lectora) son cada vez más 

importantes en la política educativa. Estas 
pruebas comparativas internacionales generan 
información valiosa sobre el desempeño de 
estudiantes en cada país participante y los 
factores sociales y contextuales que pueden 
explicar las diferencias en ese desempeño 
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(p.ej. infraestructura, características del 
profesorado y del currículum). Estos datos 
pueden potencialmente ayudar a las 
jurisdicciones participantes a tomar decisiones 
informadas en sus políticas educativas. En 
efecto, la OECD (Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económico, por 
sus siglas en inglés) alienta a los países 
participantes y sus economías asociadas a 
desarrollar nuevas políticas educativas  
basándose en las fortalezas y debilidades 
identificadas: 

PISA ofrece una visión de la política y la 
práctica educativa y ayuda a monitorear 
las tendencias en la adquisición de 
conocimientos y habilidades de los 
estudiantes en todos los países y en 
diferentes subgrupos demográficos de 
cada país. Los hallazgos permiten a los 
responsables de la política educativa en 
todo el mundo medir el nivel de 
conocimientos y habilidades de los 
estudiantes de su país en comparación con 
los de otros países, establecer metas 
políticas de cara a metas cuantificables 
obtenidas por otros países, y aprender de 
las políticas y prácticas aplicadas en otros 
lugares. (OCDE, s.f., p. 8). 

Mientras los análisis de resultados de las 
pruebas comparativas internacionales se han 
centrado en la relación entre el rendimiento de 
los estudiantes y factores como la organización 
del currículum y el gasto nacional en 
educación (véase Suter, 2000), más atención 
debería prestarse a los factores que describen 
cómo los países utilizan la información 
obtenida a partir de la participación en pruebas 
internacionales. De hecho, con el fin de que un 
país “establezca objetivos políticos de cara a 
metas cuantificables obtenidas por otros 
países, y aprender de las políticas y prácticas 
aplicadas en otros lugares” (ver la cita 
anterior) de forma adecuada, es necesario 
hacer interpretaciones de las calificaciones de 
las pruebas que sean sensibles a los contextos 
nacionales. El motivo es simple: Las políticas 
y prácticas que parecen exitosas (como lo 
reflejan los resultados de PISA) en ciertos 

países pueden no ser exitosas o pueden ser 
difíciles de implementar en otros países. 

La influencia de PISA en las políticas 
educativas varía considerablemente de un país 
a otro (Breakspear, 2012) y puede ser 
determinada por interpretaciones erróneas y el 
uso indebido de las puntuaciones y los 
rankings de los países (Ercikan, Roth, & Asil, 
2015). Por otra parte, el impacto de los 
resultados de PISA en las políticas nacionales 
no garantiza necesariamente un impacto 
correspondiente en las prácticas pedagógicas y 
evaluativas de los países (Teltemann, & 
Klieme, 2016). Claramente, está emergiendo 
un panorama complejo de los factores 
culturales, económicos y sociales que definen 
la participación en PISA. Comprender la 
interacción de estos factores es crucial para 
alcanzar los objetivos de PISA y asegurar que 
los países se beneficien verdaderamente de su 
participación en esta prueba comparativa 
internacional. 

Este artículo aborda una importante 
consideración que subyace al comienzo de las 
comparaciones de las pruebas internacionales, 
en los años 1960 – que ciertos recursos 
humanos e institucionales son necesarios para 
poder participar de manera apropiada (ver 
Husén, 1983). Nuestro objetivo es entender la 
relación entre la capacidad evaluativa nacional 
y cómo los países participan en las pruebas 
comparativas internacionales. La capacidad 
evaluativa es especialmente importante en los 
países de América Latina, ya que muchos de 
ellos han empezado a desarrollar programas 
nacionales de evaluación recientemente, en 
muchos casos teniendo solo una escasa 
experiencia en programas de evaluación a gran 
escala (Ferrer, 2006; Ravela, 2001). 

En primer lugar, discutimos cómo la 
capacidad evaluativa de un país influye en 
gran medida en el grado en que éste puede 
beneficiarse por participar en PISA y hacer 
interpretaciones adecuadas de los resultados de 
PISA. A continuación, proponemos un  marco 
conceptual para examinar la capacidad 
evaluativa como clave para abordar dos 
aspectos de la validez –cultural y 
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consecuencial. El primero se refiere a la 
medida en que, durante todo el proceso de 
desarrollo de la evaluación, se toma en 
consideración que la experiencia cultural 
influye en la manera en que los estudiantes 
interpretan los ítems de una prueba (Solano-
Flores, 2011; Solano-Flores y Nelson-Barbero, 
2001); el último se refiere a la utilización y a 
las consecuencias de las inferencias basadas en 
las calificaciones de una prueba (Messick, 
1989; Shepard, 1997). Finalmente, discutimos 
las múltiples facetas de la capacidad evaluativa 
como condiciones para abordar la validez 
cultural y la validez consecuencial en las 
pruebas comparativas internacionales. 

Capacidad Evaluativa 
El Programa de las Naciones Unidas para 

el Desarrollo define capacidad como "la 
facultad de las personas, instituciones y 
sociedades para desempeñar funciones, 
resolver problemas y establecer y alcanzar 
objetivos de una manera sostenible" (Capacity 
Development Group, 2007, p. 3). Adoptamos y 
ampliamos los tres aspectos de la capacidad 
evaluativa identificados por Clarke (2012) en 
el contexto de las pruebas comparativas: 

1. un contexto propicio que apoye o facilite 
actividades evaluativas – el grado en el 
que un país ha desarrollado o es capaz de 
desarrollar y utilizar instrumentos de 
evaluación técnicamente apropiados; 

2. la alineación de actividades e 
instrumentos evaluativos con otros 
componentes del sistema educativo – el 
grado en el que un país ha creado o es 
capaz de crear y mantener un sistema 
evaluativo, y 

3. la calidad psicométrica de los 
instrumentos generados – el grado en el 
que un país es capaz de utilizar la 
información obtenida mediante aquellos 
instrumentos y sistemas de evaluación 
para informar sus políticas y prácticas. 

La OECD reconoce la importancia de que 
los países desarrollen su capacidad evaluativa 
para poder evaluar eficazmente el aprendizaje 
de los estudiantes y la necesidad de que 

analicen sistemáticamente su capacidad para 
participar en las comparaciones 
internacionales de las pruebas, ya que 
“muchos países pueden no tener una buena 
comprensión de las actividades evaluativas o 
del tipo gestión involucrado” (Lockheed, 
Prokic-Bruer, & Shadrova, 2015, p. 60). De 
acuerdo con estos razonamientos, recursos 
financieros limitados, una historia corta de 
participación en evaluaciones de gran escala, 
una cultura de evaluación incipiente, y un 
acceso limitado a especialistas con 
entrenamiento formal en el campo de la 
psicometría, son factores que debilitan la 
capacidad evaluativa de un país (Ercikan & 
Solano-Flores, 2016; Solano-Flores, 2008).  

Sostenemos que una capacidad evaluativa 
limitada dificulta que un país pueda 
implementar apropiadamente los 
procedimientos de los programas de pruebas 
comparativas internacionales y puede impedir 
que obtenga el máximo beneficio de su 
participación. Un indicador del posible efecto 
de una limitada capacidad evaluativa es el 
hecho de que algunos países participantes en 
tales programas no cuentan con un número 
suficiente de expertos nacionales (Kamens & 
McNeely, 2010). Esta disponibilidad limitada 
de expertos puede ser una seria dificultad aún 
en casos en que los profesionales nacionales 
involucrados en evaluaciones internacionales 
también participan en evaluaciones nacionales 
(Gilmore, 2005).  

No hay una manera sencilla de determinar 
el número de expertos en evaluación en un 
país, si consideramos uno de los múltiples 
aspectos de la capacidad evaluativa. Sin 
embargo, con base en la información 
disponible de PISA 2012 y el directorio de la 
International Test Commission (ITC) (Illescu, 
comunicación personal, Noviembre 11, 2012) 
es posible notar que existe una desigualdad 
tremenda en la distribución de expertos entre 
los países participantes en pruebas 
comparativas internacionales. Quince países 
que participaron en PISA en 2012 (el 24 por 
ciento), no tenían, en ese año, a algún 
individuo con membrecía en la ITC. Estos 

http://www.uv.es/RELIEVE
http://dx.doi.org/10.7203/relieve.22.1.8281


Solano-Flores, Guillermo & Milbourn, Tamara (2016). Capacidad evaluativa, validez cultural y validez consecuencial 
en PISA. RELIEVE, 22(1), M12. DOI: http://dx.doi.org/10.7203/relieve.22.1.8281  

RELIEVE │4 

números sugieren que un número considerable 
de países participantes carecen del número 
adecuado de expertos en evaluación. 

Marco Conceptual sobre Capacidad 
Evaluativa y Validez 

La Figura 1 representa nuestro marco 
conceptual que se establece la relación entre 
capacidad evaluativa y validez en evaluaciones 
comparativas internacionales. Para los 
propósitos de este artículo, se puede pensar 
que la participación de un país en una prueba 
comparativa internacional tiene cuatro etapas:  

Etapa 1: Desarrollo de la Prueba. Los 
países participantes desarrollan los ítems 
de las pruebas y los seleccionan para su 
inclusión de acuerdo con los criterios de 
formato y contenido especificados por la 
agencia organizadora correspondiente y 
con documentos como el marco 
conceptual de la prueba y las 
especificaciones de ítems. 

Etapa 2: Traducción de la Prueba. Los 
ítems de la prueba son traducidos y 
adaptados de acuerdo con los lineamientos 
de traducción proporcionados por la 
agencia organizadora con el propósito de 
reflejar las características de la cultura y el 
tipo de lenguaje utilizado en los 
currículums nacionales. 

Etapa 3: Aplicación de la Prueba y Análisis 
de Resultados. Las pruebas se aplican a 
los estudiantes y la agencia organizadora 
colecta, analiza, y reporta los datos. 

Etapa 4: Uso de los Datos de la Evaluación. 
Los países participantes implementan 
nuevas políticas educativas basándose en 
los resultados de los resultados nacionales, 
a menudo en comparación con el 
desempeño de otros países, y 
presumiblemente con el fin de identificar 
cómo mejorar sus políticas y prácticas 
educativas. 
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Figura 1. Marco conceptual de la relación entre la capacidad evaluativa nacional y la participación 
en pruebas comparativas internacionales 

Las flechas dobles en la Figura 1 
representan la relación sinérgica entre la 
capacidad nacional de evaluación de un país y 
su participación en las pruebas comparativas 
internacionales. Por ejemplo, la capacidad 
evaluativa influye en la fidelidad con que un 
país implementa los procedimientos de PISA. 
A su vez, la participación en PISA contribuye 
a que el país desarrolle su capacidad 
evaluativa. 

Las flechas sencillas representan el 
impacto que tiene en la validez la sinergia 
entre la capacidad evaluativa y las actividades 
realizadas en las cuatro etapas listadas arriba. 
En las etapas 1 y 2 (respectivamente, 
Desarrollo de la Prueba y Traducción de la 
Prueba), esta sinergia tiene que ver 
principalmente con la validez cultural. En las 
etapas 3 y 4 (respectivamente Aplicación de la 
Prueba y Análisis de Resultados y Uso de los 
Datos de la Evaluación), esta sinergia tiene 
que ver principalmente con la validez 
consecuencial. En la etapa 3, esta sinergia 
tiene que ver también con la validez cultural. 

Validez Cultural 
De acuerdo con nuestro marco conceptual, 

la participación exitosa en las etapas 
Desarrollo de la Prueba y Traducción de la 
Prueba contribuye a la validez cultural en el 
desarrollo y la interpretación de los resultados 
de las pruebas que se aplican en el país. Para 
los propósitos de este artículo, podemos 
definir a la cultura como la historia compartida 
y el conjunto de experiencias, prácticas, 
valores, y visiones compartidas en un grupo 
social y que son mediadas por normas 
explícitas o implícitas de comunicación y 
socialización. Esta definición amplia abarca 
múltiples aspectos de la vida de una sociedad, 
tales como sus circunstancias económicas o 
ambientales, idiomas, dialectos, tradiciones, 
legislación, política, estilos de aprendizaje, 
prácticas de enseñanza, epistemologías, y 
formas de representar información (entre 

muchos otros aspectos) (véase Solano-Flores y 
Nelson-Barber, 2001). 

Las teorías contemporáneas en 
antropología cultural y adquisición del 
lenguaje sostienen que la cultura y el idioma 
influyen significativamente en la manera en 
que la gente hace sentido de sus experiencias y 
en la manera en que construye significado (p. 
ej. Bialystok, 2002; Vygotsky, 1978; Wertsch, 
1985). Como artefactos culturales, las pruebas 
no son la excepción: la cultura permea todos 
los aspectos de la evaluación (Basterra, 2011; 
Bonnet, 2002; Dogan & Circi, 2010; Hamano, 
2011; Solano-Flores, Contreras-Niño, & 
Backhoff, 2006; Wuttke, 2007). El contenido 
que los ítems de una prueba pretenden evaluar 
se basa en formulaciones explícitas sobre lo 
que los estudiantes de un grado escolar 
determinado deben saber—formulaciones 
hechas, por ejemplo, en el marco conceptual 
de la prueba PISA. En cambio, el formato de 
esos ítems y la información contextual que 
proporcional puede estar en gran medida 
basados en suposiciones implícitas acerca de la 
experiencia cultural de los examinados. 

El ítem que se muestra en la Figura 2 
ilustra lo anterior. Mientras que el formato en 
que los estudiantes dan sus respuestas (esto es, 
encerrando en un círculo el “Sí” o el “No” 
para cada categoría) puede estar formalizado 
en el documento de especificación de ítems, el 
grado de familiaridad de los estudiantes con 
este formato puede variar de país a país, 
dependiendo de las características del 
currículum, las prácticas pedagógicas formales 
e informales, y las formas en que las 
sociedades en que los estudiantes viven 
representan información. Esto no implica que 
los estudiantes serían incapaces de entender y 
responder a los ítems proporcionados en este 
formato si no están familiarizados con él. Sin 
embargo, hay evidencia de que estudiantes de 
diferentes grupos culturales hacen sentido de 
los ítems de una prueba basándose en distintos 
de experiencias culturales que tienen lugar 
fuera de la escuela (Solano-Flores & Li, 2009). 
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Desde una perspectiva cognitiva, la falta de 
familiaridad con el formato de una tarea puede 
incrementar la carga cognitiva—el esfuerzo 
hecho por la memoria de trabajo (Sweller, 
1994). Potencialmente, los estudiantes que 
están familiarizados con el formato pueden 
necesitar usar más memoria de trabajo que los 

estudiantes que están familiarizados con el 
formato para poder hacer sentido de la tarea 
que tienen que completar y decidir cómo dar 
sus respuestas. Esta diferencia en el tiempo 
necesario para procesar información puede ser 
una fuente de sesgo. 

 

 
Figura 2. Ítem del carpintero. Fuente: OECD (2006) 

 
Por supuesto, los procedimientos de las 

agencias que organizan las pruebas 
internacionales toman en cuenta estas 

diferencias. Por ejemplo, la creación de ítems 
es un proceso colaborativo en el que los 
representantes nacionales interactúan con 
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comités asesores expertos, tienen la 
oportunidad de tomar acciones relacionadas 
con la validez cultural de la prueba, y pueden, 
hasta cierto grado, hacer ciertas adaptaciones a 
los contextos culturales nacionales (p. ej. 
OECD, 2010). De hecho, se recomienda a los 
países “poner especial atención a aspectos 
relaconados con nacionalidad, cultura, 
identidad, etenicidad y locación geográfica” 
(Mullis & Martin, 2011, p. 8). Sin embargo, a 
pesar de estos esfuerzos, hay aún mucho por 
aprender sobre validez cultural en pruebas 
comparativas internacionales. Por ejemplo, 
típicamente, los equipos de expertos a cargo de 
revisar ítems (p. ej. Mullis, Martin, Ruddo, 
O’Sullivan & Preuschoff, 2009) no incluyen 
expertos en disciplinas relacionadas con el 
lenguaje y la cultura. Sin embargo, existe 
evidencia en el campo de la evaluación de 
minnorías lingüísticas de que la participación 
de individuos de diferentes culturas en el 
proceso de desarrollo de una prueba, aunque 
necesaria, no garantiza que se cubran 
adecuadamente los aspectos culturales de una 
prueba (Solano-Flores y Gustafson, 2013). En 
la ausencia de un entrenamiento formal y 
especializado, tales profesionales pueden no 
estar totalmente conscientes de las formas 
sutiles en que la cultura influye en las 
interpretaciones que hacen los estudiantes de 
los ítems, o del grado en que la falta de 
familiaridad con la información contextual que 
proporcionan los ítems puede dificultar a los 
estudiantes hacer sentido de los ítems.  

De acuerdo con nuestro marco conceptual, 
llevar exitosamente a cabo las actividades que 
forman parte de la etapa, Aplicación de la 
Prueba y Análisis de Resultados contribuye 
también a la validez cultural. Una de estas 
actividades es el uso de la teoría de la 
respuesta al ítem en la detección de ítems que 
tienen sesgo cultural. Un ítem tiene sesgo (o 
funciona diferencialmente) si dos grupos 
diferentes, el grupo de referencia y el grupo 
focal (p. ej., respectivamente el grupo al que se 
evalúa con la version original de una prueba y 
el grupo al que se evalúa con la traducción de 
esa prueba) tienen diferentes probabilidades de 
responder correctamente a ese ítem una vez 

que se controlan las diferencias que los grupos 
tienen en su desempeño global en la prueba 
(Camilli, 2006; Camilli & Shepard, 1994). A 
pesar de que, al discutir sesgo en contextos 
multiculturales, frecuentemente se menciona al 
funcionamiento diferencial de ítems (p. ej. van 
de Vijver, 2016), su efectivdad está limitada 
por el grado en que la técnica se usa con 
números substanciales de ítems y en etapas en 
el desarrollo de pruebas en que los ítems con 
sesgo pueden ser eliminados o modificados 
oportunamente. Obviamente, una capacidad 
evaluativa limitada puede impedir que los 
países usen esta técnica apropiadamente o de 
manera suficiente. 

Validez Consecuencial 
Una capacidad evaluativa limitada puede 

afectar al grado con que un país saca provecho 
de la información obtenida a partir de las 
actividades de evaluación. Aunque muchos 
países usan los resultados de pruebas 
internacionales para sustentar sus reformas 
educativas (Gilmore, 2005; Stachelek, 2010), 
la mayoría usa principalmente los rankings 
como evidencia de que la educación ha fallado 
o ha tenido éxito. Varios estudiosos han 
advertido que los rankings deben ser usados 
con cuidado y que se les debe usar solamente 
cuando se entiende a fondo cómo se 
construyen (Figazzolo, 2009; Hamano, 
2008/2011; Sjøberg, 2007; Stachelek, 2010; 
Tatto, 2006; Wuttke, 2007). 
Desgraciadamente, el uso estratégico y 
adecuado de esta información parece 
improbable en circunstancias en que la 
capacidad evaluativa es limitada. 

De acuerdo con nuestro marco conceptual, 
la participación exitosa en las etapas, 
Aplicación de la Prueba y Análisis de 
Resultados y Uso de los Datos de la 
Evaluación (Figura 1) contribuye a la validez 
consecuencial. Messick (1989) definió a la 
validez en general como “un juicio evaluativo 
integrado del grado en que la evidencia 
empírica y los razonamientos teóricos apoyan 
la adecuación y propiedad de las inferencias y 
acciones basadas en las calificaciones en 
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pruebas y en otras formas de evaluación” (p. 
13, curisvas en el original). Shepard (1997) 
incluye el uso y las consecuencias de las 
inferencias basadas en calificaciones de 
pruebas como parte del concepto de validez 
consecuencial. 

Aunque actualmente se debate si las 
acciones basadas en las calificaciones en 
pruebas debieran formar parte del concepto de 
validez, Messick (1995) hizo énfasis en el 
aspecto social del uso de las pruebas. Él 
argumenta que “para evaluar qué tan bien una 
prueba cumple su función, uno debe 
preguntarse no solamente si las consecuencias 
sociales potenciales y reales de la 
interpretación de la prueba y su uso apoyan los 
propósitos originales de la prueba sino también 
si esas consecuencias son consistentes con 
otros valores sociales” (p.744). 

Estas importantes nociones, que son 
críticas para la evaluación válida y justa de 
diversos grupos culturales, no reciben 
suficiente atención en el contexto de las 
pruebas nacionales (véase Kane, 2006) y no 
han sido examinadas en el contexto de las 
pruebas comparativas internacionales. Algunos 
de los muchos aspectos que deben ser 
examinados son: ¿En qué medida influye la 
capacidad evaluativa en la fidelidad con que 
un país implementa procedimientos de 
programas evaluativos internacionales? ¿De 
qué manera la participación en una prueba 
comparativa internacional contribuye a 
desarrollar la capacidad evaluativa de un 
país? ¿Cómo pueden asegurarse las 
autoridades educativas y quienes deciden las 
políticas educativas de que las inferencias que 
hacen de los resultados de una prueba son 
válidas y de que las reformas que establecen 
no tienen consecuencias negativas 
imprevistas?  

Desafortunadamente, aunque al parecer 
existe la suposición implícita de que los países 

participantes en PISA tienen sistemas 
evaluativos adecuados, no existen 
evaluaciones que hayan examinado cómo los 
países desarrollan su capacidad evaluativa a 
partir de su participación en PISA (Lockheed 
et al., 2015). 

Un aspecto importante de la relación entre 
validez consecuencial y capacidad evaluativa 
es que las respuestas a preguntas como las 
formuladas arriba y la forma en que se 
atienden diversos problemas relacionados con 
la evaluación varían de país a país. Hay 
evidencia sólida de que el significado de lo 
que es una prueba y las consecuencias y 
posibilidades asociadas a las pruebas son muy 
diferentes en distintos países. El rango es 
amplio: desde la percepción de las pruebas 
como instrumentos de opresión hasta la 
percepción de las pruebas como una 
oportunidad para la promoción social (e.g., see 
Gebril, 2016; Kennedy, 2016; Lingard & 
Lewis, 2016).  

Condiciones para la Validez Cultural y la 
Validez Consecuencial 

Basándonos en el razonamiento expuesto, 
es posible identificar las principales 
condiciones que contribuyen a la validez 
cultural y consecuencial en las pruebas 
comparativas internacionales. La Tabla 1 
proporciona una lista inicial, con adaptaciones, 
de los componentes que han sido desarrollados 
en diversos esfuerzos anteriores para examinar 
validez cultural, validez consecuencial, y la 
capacidad evaluativa en contextos nacionales 
(ver Ad-Hoc Technical Committee on the 
Development of Technical Criteria for 
Examining Cultural Validity in Educational 
Assessment, 2015; Martínez-Rizo, 2015) e 
internacionales (Ercikan & Solano-Flores, 
2016; Solano-Flores, 2008). Las condiciones 
se agrupan en tres categorías: Programa de 
Pruebas Comparativas Internacionales, 
Participación y Práctica.  

 

http://www.uv.es/RELIEVE
http://dx.doi.org/10.7203/relieve.22.1.8281


Solano-Flores, Guillermo & Milbourn, Tamara (2016). Capacidad evaluativa, validez cultural y validez consecuencial 
en PISA. RELIEVE, 22(1), M12. DOI: http://dx.doi.org/10.7203/relieve.22.1.8281  

RELIEVE │9 

Tabla 1. Condiciones para la Validez Cultural y la Validez Consecuencial 
PROGRAMA DE PRUEBAS COMPARATIVAS INTERNACIONALES 
Marco de Conceptual de la Prueba. El desarrollo del marco de la prueba toma en cuenta que, siendo ésta un 

artefacto cultural, el desempeño de los estudiantes está mediado por su experiencia sociocultural y 
lingüística.  

Especificación de la Muestra Poblacional. Los procedimientos utilizados para definir y extraer muestras de 
la población de estudiantes son sensibles al hecho de que los países tienen distintas formas de diversidad 
cultural y lingüística y diferentes contextos sociales y escolares.  

Especificaciones de Ítems. Además de estar basadas en las características de las competencias y los 
conocimientos evaluados, las decisions relativas a los diferentes formatos de ítems utilizados en la 
prueba toman en cuenta la noción de que los estudiantes de diferentes culturas pueden no estar 
igualmente familiarizados con la información contextual proporcionada por los ítems y sus elementos 
lingüísticos y gráficos. 

Mecanismos de Corrección. El proceso de desarrollo de la prueba estipula las acciones que deben ser 
tomadas cuando se detectan ítems inadecuados de acuerdo con las evidencias de validez cultural y 
cognitiva obtenidas a partir de diferentes fuentes, incluyendo la revisión de expertos, el análisis del 
funcionamiento diferencial de los ítems y los estudios de generalizabilidad. 

PARTICIPACIÓN 
Agenda de Investigación y Práctica: El país es capaz de utilizar los resultados de su participación en la 

prueba para generar nuevos conocimientos sobre temas de interés nacional y para mejorar la práctica en 
esas áreas. 

Sostenibilidad, Estabilidad y Continuidad: El país es capaz de sostener programas a largo plazo y 
actividades relacionadas con su participación en el programa de evaluación, independientemente de 
cualquier incertidumbre financiera o política. 

Recursos Humanos: El país tiene o es capaz de desarrollar o aumentar en un tiempo razonable una masa 
crítica de profesionales calificados en el campo de la medición educativa y áreas relacionadas en 
relación con su participación en el programa de evaluación. 

Recursos Económicos e Infraestructura: El país cuenta con la infraestructura mínima y es capaz de asignar 
los recursos económicos necesarios para llevar a cabo actividades relacionadas con su participación en la 
prueba después de que su participación en la misma ha terminado. 

Congruencia Sistémica: El país coordina su participación en la prueba con componentes clave de su sistema 
educativo. 

Toma de Decisiones: El país dedica recursos y tiempo suficientes para hacer una interpretación cuidadosa 
de los resultados de la evaluación (por ejemplo, más allá de los rankings de los países) y toma decisiones 
adecuadas en relación con su sistema educativo dentro del alcance de la información que la evaluación 
es capaz de producir. 

Implementación y Enriquecimiento: Además de implementar con fidelidad los procedimientos establecidos 
por el programa de evaluación, el país es capaz de añadir actividades a aquellos procedimientos que 
ayudan a satisfacer sus necesidades específicas. 

PRÁCTICAS DE EVALUACIÓN 
Fundamentación Conceptual. Los procedimientos utilizados para tomar en cuenta la diversidad lingüística, 

cultural y socioeconómica tienen una fundamentación teórica sólida.  
Cronograma. El calendario del proceso de desarrollo de la prueba asigna un tiempo razonable para tomar 

todas las medidas concernientes a la diversidad cultural.  
Equipo de Desarrollo. Además de expertos en el contenido, educadores y diseñadores de pruebas, los 

equipos encargados de desarrollar los ítems de la prueba incluyen profesionales con especialidades en el 
campo de la cultura y el idioma (por ejemplo, antropología y scociolinguiística), así como representantes 
de diversos grupos culturales y lingüísticos.  

Representación de la Diversidad en la Muestra de Población. Las muestras de estudiantes incluyen, en 
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todas las etapas del proceso del desarrollo de la prueba (por ejemplo, las etapas de pilotaje), diversos 
grupos culturales, lingüísticos y socioeconómicos.  

Entrevistas Cognitivas. Se llevan a cabo entrevistas cognitivas para examinar si los estudiantes de diferentes 
grupos culturales, lingüísticos y socioeconómicos interpretan los ítems de la misma manera.  

Proceso de Revisión por Expertos. Existe un proceso de revisión durante el cual equipos de expertos 
externos examinan los ítems y posibles demandas irrelevantes a los constructos para estudiantes de 
diferentes grupos culturales, lingüísticos y socioeconómicos.  

Análisis del Funcionamiento Diferencial de los Ítems. Se examinan muestras representativas de los ítems 
para determinar si tienen un funcionamiento diferencial en detrimento de grupos focales especiales (por 
ejemplo, estudiantes de bajos ingresos y estudiantes de grupos culturales y lingüísticos específicos). 

Estudios de Generalizabilidad. Se lleva a cabo una serie de estudios de generalizabilidad con diferentes 
combinaciones de ítems y diferentes muestras de la población estudiantil para examinar la 
comparabilidad de los coeficientes de generalizabilidad (fiabilidad) obtenidos con distintos grupos 
culturales, lingüísticos y socioeconómicos. 

Desagregación de Datos. Las características técnicas de la prueba se examinan por separado para cada 
grupo cultural, lingüístico y socioeconómico importante. 

 

Programa de Pruebas Comparativas 
Internacionales 

Las condiciones en la categoría Programa 
de Pruebas Comparativas Internacionales se 
refieren a actividades, procedimientos o 
productos ya existentes, al menos en principio, 
pero que deben abordar los aspectos de la 
cultura y diversidad de manera más explícita. 
Sostenemos que el tratamiento de la validez 
cultural depende en gran medida del grado en 
el que se considera a la cultura en el proceso 
de elaboración de documentos normativos y 
por medio de la planificación de las 
actividades del programa de evaluación.  

Los marcos conceptuales de pruebas 
internacionales existentes no son ingenuos al 
hecho de que la cultura puede influir en la 
manera en que los estudiantes interpretan los 
ítems y generalmente contienen una discusión 
sobre aspectos culturales. Sin embargo, un 
marco conceptual podría hacer una 
contribución más sustancial si tratara a la 
cultura como un componente integrante del 
conocimiento, no algo en lo que se piensa 
después de haber desarrollado la mayor parte 
del documento.  

Otras condiciones del Programa de 
Evaluación que podrían parecer triviales 
pueden en realidad ser críticas para atender 
adecuadamente a la validez cultural. Tal es el 

caso de Cronograma y Mecanismos de 
Corrección. Por lo general, las acciones 
destinadas a abordar las cuestiones 
relacionadas con cultura (p. ej. la revisión de la 
traducción o los procedimientos para examinar 
la sensibilidad cultural o identificar fuentes 
potenciales de sesgo) son evaluadas de forma 
sumativa (al final del proceso del desarrollo de 
evaluación), no formativa (durante el proceso 
del desarrollo de evaluación). Una 
consecuencia potencial indeseable de esta 
práctica es que los retrasos en el 
completamiento de diferentes etapas del 
proceso de desarrollo de la prueba se 
acumulen en detrimento del tiempo asignado 
para abordar cuestiones culturales. 

Participación 
Las condiciones de la categoría 

Participación se refieren a las características de 
aquellas acciones adoptadas por el país más 
allá de la simple implementación de los 
procedimientos del programa de evaluación, y 
a la capacidad del país para insertar estas 
acciones como parte de un plan nacional más 
amplio. Sostenemos que abordar tanto la 
validez cultural como la validez consecuencial 
depende en gran medida del grado en que la 
participación de un país es impulsada por una 
idea clara de lo que hay que mejorar y lo que 
se necesita, económicamente y en términos de 

http://www.uv.es/RELIEVE
http://dx.doi.org/10.7203/relieve.22.1.8281


Solano-Flores, Guillermo & Milbourn, Tamara (2016). Capacidad evaluativa, validez cultural y validez consecuencial 
en PISA. RELIEVE, 22(1), M12. DOI: http://dx.doi.org/10.7203/relieve.22.1.8281  

RELIEVE │11 

recursos humanos, para hacer cambios 
necesarios. Ser capaz de dar sentido a los datos 
de una evaluación internacional, más allá de 
las conclusiones basadas en los rankings de los 
países, requiere que un país haga las 
asignaciones adecuadas de tiempo y de 
recursos humanos, materiales y económicos. 
El uso adecuado de la información que se 
obtiene en la aplicación de una prueba 
comparativa internacional, 
independientemente de cualquier presión 
política, requiere de un mínimo de estabilidad 
institucional y de una congruencia del sistema 
educativo nacional. Puede requerir también de 
transformaciones políticas profundas, aquellas 
que tienen que ver con la estructura de la 
asignación de fondos en apoyo a las escuelas 
con altas necesidades (Darling-Hammond, 
2014). El uso adecuado de la información 
obtenida mediante la aplicación de una prueba 
comparativa internacional también implica una 
interpretación de los resultados como reflejo 
de las profundas desigualdades sociales 
(Carnoy, 2015).  

Si prestamos atención especial a 
Implementación y Enriquecimiento, podemos 
comprender el grado en el que los países 
pueden maximizar el beneficio de participar en 
pruebas comparativas internacionales. Los 
ítems de la prueba PISA se crean inicialmente 
en inglés y en francés, y después son 
traducidos de esos dos idiomas fuente a los 
idiomas de los países participantes. A los 
países participantes en PISA se les 
proporcionan lineamientos para la traducción 
de las pruebas (p. ej. Hambleton, 2005; 
National Project Managers’ Meeting, 2010) y 
existen mecanismos bien establecidos para 
revisar la adecuación de la traducción de los 
ítems. Sin embargo, hay evidencia de que, 
debido al hecho de que las lenguas codifican 
las experiencias de maneras diferentes, incluso 
una traducción impecable no puede evitar 
errores de traducción. El error de traducción 
debido a la especificidad cultural de la 
información contextual proporcionada por los 
ítems y el error debido a la complejidad 
sintáctica, semántica, y la alteración de los 
constructos medidos puede aumentar la 

dificultad del ítem (Solano-Flores, Backhoff, 
& Contreras-Niño, 2009; 2013). Una 
implicación de este hallazgo es que, a pesar de 
que las directrices de traducción proporcionan 
un estándar valioso y un procedimiento 
general para la traducción de una prueba, los 
países necesitan desarrollar estrategias para 
implementar los procedimientos de traducción 
y revisión interna de sus propios ítems 
traducidos que sean sensibles a su cultura y a 
las variedades específicas de sus idiomas. Tal 
implementación puede variar enormemente 
entre los países en función de sus recursos y de 
su capacidad para reunir equipos adecuados de 
traducción de las pruebas. 

Prácticas 
Las condiciones en la categoría Prácticas 

se refieren a las actividades evaluativas que un 
país es capaz de realizar no sólo cuando 
participa en una prueba comparativa 
internacional, sino también como parte de sus 
propios programas de evaluación. Sostenemos 
que abordar cuestiones relacionadas con la 
validez cultural y con la validez consecuencial 
depende en gran medida del grado en que las 
prácticas y las experiencia que tienen los 
países en el área de evaluación son sensibles a 
aspectos de la cultura en sus propios contextos 
nacionales.  

Al igual que las condiciones enumeradas 
en la categoría Programas de Evaluación, la 
mayoría de las condiciones enumeradas en esta 
categoría ya existen en principio. Por ejemplo, 
como se mencionó anteriormente, el sesgo 
cultural se puede examinar mediante técnicas 
para la detección del funcionamiento 
diferencial de ítems (p. ej. van de Vijver, 
2016). Sin embargo, las posibilidades de estas 
técnicas no garantizan su uso. No es claro en 
qué medida los países participantes en PISA 
examinan el funcionamiento diferencial de los 
ítems de forma rutinaria con un número 
sustancial de ítems o qué acciones toman 
cuando identifican ítems con sesgo. Por otra 
parte, si bien es necesario, el análisis del 
funcionamiento diferencial de ítems puede no 
detectar ítems con sesgo cuando la 
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heterogeneidad cultural y lingüística en los 
grupos focales no se toma en consideración. 
Existe evidencia de que cuanto más 
heterogéneo lingüísticamente y culturalmente 
es el grupo focal, es menos probable 
identificar ítems que funcionan 
diferencialmente (Ercikan, Roth, Simon, 
Sandilands & Lyons-Thomas, 2014). Una 
limitada capacidad evaluativa puede 
obstaculizar la capacidad de algunos países 
para examinar el funcionamiento diferencial 
de ítems para grupos focales importantes y 
para modelar adecuadamente la 
heterogeneidad de sus poblaciones. 

La condición, Estudios de 
Generalizabilidad merece especial atención. 
Actualmente los estudios de generalizabilidad 
no forman parte de la práctica establecida para 
examinar aspectos de cultura, aunque la 
investigación muestra su importancia en el 
análisis de la validez cultural (Solano-Flores & 
Li, 2006, 2009). La teoría de la 
generalizabilidad (G) (Brennan, 2001; 
Cronbach, Gleser, Nanda & Rajaratnam, 1972; 
Shavelson & Webb, 1991) es una teoría del 
error de medición y también del muestreo de 
observaciones (Kane, 1982). A diferencia de 
los enfoques basados en el análisis del 
funcionamiento diferencial de ítems, los 
enfoques basados en la teoría G se basan en el 
análisis de las calificaciones globales de las 
pruebas asumiendo la composición aleatoria 
de la prueba (ver Solano-Flores, 2016). La 
investigación sobre el uso de la teoría G en la 
evaluación de minorías lingüísticas y 
culturales indica que la fiabilidad de las 
puntuaciones en la misma prueba puede ser 
diferente para distintos grupos culturales. La 
implicación de este hallazgo lleva a otra 
condición – Desagregación de los Datos-. 
Desagregar los datos por grupos culturales y 
comparar los grupos en términos de la calidad 
psicométrica de sus puntuaciones en la prueba 
es una estrategia más rigurosa que 
simplemente comparar grupos en términos de 
las medias de sus calificaciones (Solano-Flores 
& Li, 2013).  

 

Observaciones Finales 
Hemos examinado la relación entre la 

capacidad evaluativa, la validez cultural y la 
validez consecuencial en PISA. Sostenemos 
que un nivel crítico de la capacidad evaluativa 
es necesario para que un país se beneficie de 
participar en pruebas comparativas 
internacionales. Al mismo tiempo, la 
participación en las pruebas internacionales es 
una buena oportunidad para que los países 
aumenten su capacidad evaluativa, siempre 
que presten debida atención a las cuestiones de 
validez cultural y validez consecuencial.  

Algunas consideraciones sobre la validez 
cultural y consecuencial deberían influir en los 
procedimientos utilizados por las agencias 
internacionales que organizan las pruebas 
comparativas internacionales (p. ej. aquellas 
concernientes al desarrollo del marco 
conceptual de una prueba y los documentos de 
especificaciones de los ítems). Otras implican 
la preparación o la responsabilidad de cada 
país participante para hacer frente a los 
desafíos que son específicos a la composición 
cultural de su población estudiantil. 

Una capacidad evaluativa limitada puede 
dificultar la efectividad con la que un país da 
atención adecuada a la validez cultural y sin 
duda afecta a la validez consecuencial. Esto es 
una cuestión fundamental de equidad a nivel 
internacional. Los países participantes en PISA 
necesitan asegurar que tienen una capacidad 
evaluativa mínima, si su participación en las 
pruebas comparativas internacionales ha de 
informar con precisión sus esfuerzos para 
efectuar reformas educativas. De no ser el 
caso, la participación de los países 
participantes en PISA tiene que estar 
acompañada por programas sólidos para el 
desarrollo de la capacidad evaluativa nacional. 
Lo más importante: las agencias organizadoras 
deben asumir la responsabilidad de apoyar a 
los países en el desarrollo de su capacidad 
evaluativa. 
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