
La última edición disponible de los Standards for Educational
and Psychological Testing(AERA, APA y NCME, 1999) ha rea-
firmado la importancia de la validez al valorarla como «… la con-
sideración más importante en la elaboración y evaluación de los
tests» (p. 9). Hambleton y Pitoniak (2002) explican el aumento en
la «visibilidad» de la validez por los retos procedentes de los últi-
mos desarrollos en medición y evaluación, junto al uso creciente de
los tests en la toma de decisiones críticas para las personas e insti-
tuciones: contratación, selección, diagnóstico, graduación, etc.

La evolución histórica y los argumentos principales del con-
senso actual sobre los contenidos de la teoría de la validez pueden
consultarse en numerosas revisiones recientes. Elosua (2003) pro-
pone tres etapas para ordenar la evolución histórica de la teoría de
la validez utilizando el criterio habitual de las sucesivas ediciones
de los estándares de la AERA, APA y NCME. Kane (2001) resal-
ta los cuatro aspectos más notables del consenso actual: a) la vali-
dez implica una evaluación de la plausibilidad de la interpretación
y del uso propuesto de las mediciones; b) los juicios de validez re-

flejan la suficiencia y conveniencia de la interpretación propuesta
y de las evidencias que la apoyan; c) la evaluación debe incluir la
evaluación de las consecuencias del uso de los tests; y d) la vali-
dez es una evaluación unificada de la interpretación propuesta.
Muñiz (2003), tras llamar la atención sobre las limitaciones prác-
ticas de la noción de validez unitaria, hace una revisión exhausti-
va de las vías más habituales para recoger evidencias con las que
abordar el proceso de validación de las inferencias hechas a partir
de un test.

Sin embargo, los retos planteados por la noción de validez uni-
taria han contribuido a la separación entre la teoría y la práctica de
la que han alertado numerosos autores. Shepard (1993) explicaba
esta separación porque la evolución de la teoría había modificado
el significado de términos antiguos sin proponer nombres nuevos,
y porque los requisitos de las nociones más recientes —la validez
de constructo como un proceso sin fin— se perciben como dema-
siado exigentes. Hogan y Agnello (2004) aportan una prueba re-
ciente de esta separación al encontrar que sólo el 55% de 696 in-
formes de investigación proporcionan alguna evidencia sobre la
validez de las mediciones.

Junto con la complejidad conceptual, el reto más llamativo que
puede contribuir al alejamiento entre la teoría de la validez y la
práctica es la incorporación de las consecuencias del uso de los
tests como una fuente más de evidencias en el proceso de valida-
ción, tal como se propone en la última edición de los estándares
(AERA, APA y NCME, 1999). Varias preguntas centran el debate
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entre defensores y críticos: el análisis de las consecuencias del uso
de los tests y los juicios de valor inherentes a las interpretaciones,
¿deben formar parte de los procesos de validación?, si la respues-
ta es positiva: ¿qué se debe analizar?, ¿quién es el responsable? y
¿cómo se pueden realizar estos análisis? Para muchos profesiona-
les de la medición, las respuestas a dichas preguntas pueden de-
terminar si la validación se debe considerar una empresa científi-
ca, empírica o también un proceso sociopolítico (Crocker, 1997).

Las numerosas propuestas elaboradas para responder a estas
preguntas han generado una importante bibliografía. La inclusión
del análisis de las consecuencias es examinada en un primer nú-
mero monográfico de la revista Educational and Psychological
Measurement: Issues and Practice(vol. 16, nº 4, 1997). Una vi-
sión global de las implicaciones de dicha inclusión y, especial-
mente, del debate filosófico detrás de la misma, puede estudiarse
en el número monográfico sobre validez de la revista Social Indi-
cator Research(vol. 45, 1998). Un segundo número monográfico
de la revista Educational and Psychological Measurement: Issues
and Practice(vol. 17, nº 2, 1998), aborda desde las perspectivas
de los autores de tests, editores, académicos, usuarios y responsa-
bles políticos, los retos prácticos que conlleva la aceptación del
análisis de las consecuencias sociales como parte del proceso de
validación.

Muestra evidente de las posturas enfrentadas puede ser la dis-
tancia entre el trabajo de Boorbom, Mellenberg y Heerden (2004),
para quienes la «validez del test» no depende de las consecuencias
sociales de su uso; frente al de Crocker (2003), al rescatar la no-
ción de «validez aparente» para dar cabida a las expectativas so-
bre la evaluación de los agentes implicados en los procesos de va-
lidación. Además, crece el interés por abordar el análisis de las
consecuencias fuera del ámbito de la evaluación educativa. Por
ejemplo, un número monográfico de la revista Human Performan-
ce(vol. 16, nº 3, 2003) se centra en las investigaciones sobre el pa-
pel de la «amenaza del estereotipo» para explicar las diferencias
entre las medias de grupos minoritarios y mayoritarios en los tests
cognitivos utilizados en selección de personal. Gómez y Padilla
(2004) mostraron la necesidad de incorporar la evaluación de las
consecuencias a las interpretaciones de los tests basadas en están-
dares de ejecución. A su vez, aumenta el interés de los profesio-
nales encargados de la adaptación de cuestionarios por abordar los
aspectos «consecuenciales» de la evaluación transcultural (Casi-
llas y Robbins, 2005; Hambleton, Merenda y Spielberger, 2005).

Tras apuntar los antecedentes históricos y resumir los argu-
mentos más significativos del debate, el objetivo principal del tra-
bajo es ofrecer una respuesta global a la pregunta sobre cuándo la
evaluación de las consecuencias afecta a la validez de las inferen-
cias hechas a partir de un test. Se pretende argumentar dicha res-
puesta a partir de las semejanzas con la evolución de la considera-
ción del sesgo en los tests como un problema de validez. Por
último, se discuten los desafíos que la evolución de la noción de
justicia en el uso de los tests puede plantear a los estudios de vali-
dación de las consecuencias del uso de los tests.

Antecedentes históricos

La exposición del consenso actual y el análisis del debate re-
quieren resumir de forma breve los antecedentes históricos de la
preocupación por las consecuencias sociales de la evaluación y del
uso de los tests. Resumen orientado a mostrar cómo la evolución
de la atención prestada a las consecuencias sociales es difícilmen-

te separable del tratamiento recibido por el problema del sesgo en
los tests (Elosua y López-Jáuregui, 2005; Hidalgo, Gómez y Padi-
lla, 2005).

La preocupación por las consecuencias sociales de la evalua-
ción no se inicia en la última década del siglo pasado, como se po-
dría pensar a raíz de su incorporación en los Estándares(AERA,
APA y NCME, 1999). Aunque centrados en contextos específicos,
algunos autores habían abordado con anterioridad las repercusio-
nes del uso de los tests para la selección de personal (Guion,
1974), o en la medición del rendimiento académico (Ebel, 1961).
De hecho, se puede recurrir a los estándares anteriores para ras-
trear los antecedentes:

a) Primeros estándares y recomendaciones técnicas. Los pri-
meros estándares profesionales fueron en realidad dos do-
cumentos. El primero, titulado Technical Recommendations
for Psychological Tests and Diagnostic Techniques, fue pu-
blicado en 1954 por la APA. Un año después, la AERA y el
NCME editaban el segundo: Technical Recommendations
for Achievement Tests. Las recomendaciones técnicas de la
APA apelaban a la «justicia» en la elección de los grupos
normativos con los que se interpretara la ejecución de las
personas en el test y a que se prestase atención a los nom-
bres dados a los tests para «… minimizar el riesgo de inter-
pretaciones equivocadas por “compradores” y “sujetos”» (p.
10). A su vez, el documento de la AERA y el NCME reco-
mendaban que si «… podía ser razonable esperar que la va-
lidez fuese diferente en subgrupos identificables… el ma-
nual debía informar de la validez para cada subgrupo por
separado» (p. 26).

b) El término «Standards» aparece en la edición de 1966, rea-
lizada ya de forma conjunta por las tres asociaciones (AE-
RA, APA y NCME). Se alerta frente a los juicios de valor
que pueden desencadenar nombres confusos como tests «li-
bres de cultura», de «habilidades mentales primarias» o de
«creatividad» (p. 9). A su vez, en el comentario al Estándar
B1.5 exponen como ejemplo de interpretación equivocada
de las mediciones los casos de baja ejecución en los tests de
aptitudes de personas con poco dominio del idioma del test
(p. 10). Al igual que en la edición anterior no aparece el tér-
mino «sesgo».

c) Los Estándaresde 1974 (AERA, APA y NCME) marcan
una nueva etapa en la preocupación por las consecuencias
del uso de los tests. Se reconoce de forma explícita que par-
te del estímulo para esta nueva edición son las acusaciones
de discriminación a los grupos minoritarios recibidas por los
tests. Consideran que gran parte de las críticas son ejemplos
de «appropriateness», término incluido en la definición de
validez de los últimos estándares, como: inadecuación del
idioma, antecedentes culturales de los examinados, cantidad
y calidad de ciertos tipos de entrenamiento, etc. Dentro del
capítulo dedicado a la fiabilidad y la validez, el Estándar E9
plantea que «el usuario del test debe investigar la posibili-
dad de sesgo en el test o en los ítems del test» (p. 43). Asi-
mismo, se recomienda investigar posibles diferencias en la
validez relacionada con el criterio para submuestras defini-
das por variables demográficas. El comentario que acompa-
ña a este estándar es un análisis de las diferentes definicio-
nes de justicia y sus implicaciones para el estudio del sesgo.

d) Los Estándaresde 1985 (AERA, APA y NCME) suponen
una continuidad respecto del tratamiento de las consecuencias
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sociales de la evaluación. El Estándar 6.5 plantea que «Los
usuarios de los tests deben estar alerta a consecuencias pro-
bables no deseables del uso de los tests e intentar evitar ac-
ciones que tengan consecuencias negativas indeseables» (p.
42). Además, en los párrafos dedicados a la «predicción dife-
rencial» analizan el problema del «sesgo en selección» inten-
tando separarlo del problema de la justicia al exponer «A di-
ferencia del sesgo en selección…, la justicia no es un término
psicométrico técnico; está sujeto a definiciones diferentes en
diferentes circunstancias políticas y sociales» (p. 13).

Esta somera revisión del contenido de las diferentes ediciones
de los estándares muestra ya la dificultad de separar los análisis de
las consecuencias sociales de la evaluación, de la evolución del
problema del sesgo y de las nociones de justicia en el uso de los
tests. Paralelismo en el tratamiento de estas cuestiones apuntado
también por Cole y Zieky (2001), al establecer tres períodos en la
evolución del tema de la justicia con puntos intermedios coinci-
dentes con los Estándaresde 1974 y la última de 1999. A su vez,
Linn (2001) reconoce las ventajas de hacer equivalente la justicia
en los tests a una validez comparable para todas las personas y
grupos a la hora de buscar evidencias para responder a multitud de
cuestiones sobre la justicia en el uso de los tests.

Antes de abordar el debate desencadenado en los años noventa
del siglo pasado, previo al consenso actual reflejado en la última
edición de los Estándares(APA, AERA, NCME, 1999), resulta im-
prescindible resaltar las aportaciones de Samuel Messick al debate
sobre la incorporación al análisis de la validez de las consecuencias
sociales y cómo su obra refleja también la interrelación entre dicho
análisis, el problema del sesgo y el de la justicia en el uso de los
tests. Messick (1975) publica un artículo en la revista American
Psychologist, con el significativo subtítulo de «Meaning and values
in measurement and evaluation», donde afirmaba que los valores
impregnan las decisiones sobre el uso de los tests para objetivos es-
pecíficos. Formula también las dos preguntas que en su opinión se
deben responder cuando se plantea el uso de un test para un objeti-
vo concreto: «Primero, ¿es el test suficientemente bueno como me-
dida de la característica que pretende evaluar? Segundo, ¿debería
utilizarse el test para el objetivo propuesto?» (p. 962). Considera
que la primera pregunta es una cuestión técnica y científica, mien-
tras que la segunda es ética, requiriendo una evaluación de las con-
secuencias sociales del uso del test en términos de valores sociales.
La apuesta por la incorporación de las consecuencias sociales al
concepto de validez es tan firme como para considerar la validez un
imperativo ético del uso de los tests (Messick, 1980). Además,
plantea en este trabajo un paralelismo interesante entre las dos pre-
guntas anteriores y dos críticas recurrentes hacia los tests: (a) la
cuestión del sesgo en los tests o la adecuación de la medida, y (b)
la cuestión de la justicia de los tests o la pertinencia de su utiliza-
ción. La referencia al sesgo no es gratuita, ya que le permite pro-
poner aproximaciones para la valoración de las consecuencias del
uso de los tests. Pero, sin duda, la aportación más influyente es su
capítulo en la tercera edición del Educational Measurement(Linn,
1989); capítulo que sustituyó al de Cronbach (1971) como la refe-
rencia más citada y de mayor impacto sobre la teoría de la validez
(Shepard, 1993). De esta obra procede la definición de validez ci-
tada en casi todos los trabajos posteriores y de clara influencia en
la recogida una década más tarde por la última edición de los Es-
tándares: «un juicio integrado del grado en el que la evidencia em-
pírica y la racionalidad teórica apoyan la suficiencia y convenien-

cia de las inferencias y acciones basadas en las puntuaciones en los
tests u otros modos de evaluación» (p. 5).

El debate sobre el papel de las consecuencias

Dados los antecedentes, la novedad al abordar las consecuen-
cias del uso de los tests es su incorporación como un componente
esencial dentro del concepto de validez (Moss, 1992). Crocker
(1997) resalta la importancia de esta incorporación en su calidad
de editora del número monográfico al que nos hemos referido an-
tes (Educational Measurement: Issues and Practice, 16 (2)), al
tiempo que expone el núcleo del debate: «La cuestión es si la in-
vestigación de las posibles consecuencias de administrar y utilizar
una evaluación deberían ser definidas como una parte integral del
plan de validación» (p. 4). A continuación, se resumen las postu-
ras a favor y en contra de los autores que contribuyen a este mo-
nográfico para cerrar el apartado con la réplica de Messick (1995).

A favor de la incorporación

Según Shepard (1997), la mayoría de los especialistas recono-
cen la utilidad y necesidad de atender a las cuestiones sobre «jus-
ticia social» y «efectos del uso de los tests», pero discrepan sobre
si tales cuestiones deberían ser consideradas parte de la validez del
test. Asimismo, se queja de que los participantes en el debate han
creado la falsa impresión de que se ha introducido un nuevo tipo
de validez —la validez consecuencial— y, en consecuencia, de-
mandan una definición más rigurosa de la misma. No obstante, el
argumento fuerte de la postura de Shepard (1997) es que las con-
secuencias pueden formar parte del esquema conceptual donde se
incluye el constructo objeto de la medición y que orienta el proce-
so de validación; de hecho, no serían más que hipótesis rivales de
la interpretación prevista de las puntuaciones. Así, dicho esquema
conceptual conecta las puntuaciones con las consecuencias, argu-
mentos que deben ser objeto de la «validación consecuencial». Pa-
ra apoyar este argumento recurre al ejemplo desarrollado por Ka-
ne (1992): al analizar la validez de un test de álgebra utilizado
como prerrequisito para un curso de cálculo, no se debe sólo pro-
bar que el test de álgebra es una medida válida de las destrezas
previstas de álgebra, sino que cuando se utiliza para una «clasifi-
cación» diferencial, se debe demostrar que los estudiantes con ba-
jas puntuaciones en el test de álgebra harán mejor el curso de cál-
culo si siguen antes un curso intensivo de álgebra, antes de hacer
el curso de cálculo; la relación entre las habilidades prerrequisito
de álgebra y el éxito en el curso de cálculo es central en la red no-
mológica del constructo. Ejemplos evidentes de consecuencias
que deben incorporarse al proceso de validación son los que Mes-
sick (1989) recoge bajo la etiqueta de «impacto adverso»: identi-
ficar a más niños que niñas para clases de educación especial, pre-
miar a más niños que niñas en las escuelas, seleccionar a más
blancos que negros para determinados trabajos, etc. Por sí mismas
estas consecuencias del uso de los tests no son evidencia de inva-
lidez, pero deben ser objeto de investigación.

Por su parte, para Linn (1997) considerar la validez sólo como
la precisión de las inferencias basadas en las puntuaciones trans-
mite una visión demasiado estrecha. Ya la definición de validez de
los Estándaresdel 85 (AERA, APA y NCME, 1985) planteaban
que «el concepto se refiere a la adecuación, significado y utilidad
de las inferencias específicas hechas desde las puntuaciones en el
test» (p. 9). Linn (1997) considera que los términos adecuación,
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significado y utilidad van más allá del concepto de precisión de las
inferencias y conllevan un juicio de valor.

En contra de la incorporación

Popham (1997) defiende la postura contraria a la inclusión de
la categoría «validez consecuencial» dentro de la noción de vali-
dez que, en su opinión, en este momento es ampliamente entendi-
da como «…la precisión de las inferencias realizadas a partir de la
ejecución de los examinados en el test» (p. 9). Según Popham,
Messick (1995) va demasiado lejos al abrir la puerta de la validez
a las consecuencias sociales cuando plantea que debe ser validada
cualquier implicación de la acción que se derive del significado de
las puntuaciones, ya que una mala utilización del test no resta va-
lidez a la inferencia realizada a partir de él. Tras considerar im-
productiva la incorporación de la validez consecuencial a la teoría
de la validez, apoya su postura en tres argumentos: a) la visión de
la validez en los Estándaresde 1985 es clara y útil, por lo que aho-
ra es el momento de favorecer su aceptación por todos los profe-
sionales de la medición educativa; b) hacer de las consecuencias
sociales del uso de los tests un aspecto de la validez introduce una
confusión innecesaria en lo que significa la validez de la medición;
y c) autores y usuarios de tests deben prestar atención a las conse-
cuencias del uso de los tests, recogiendo las evidencias pertinen-
tes, pero sin que tales evidencias sean una faceta de la validez.

En la misma línea, Mehrens (1997) considera un reduccionis-
mo la idea de que toda validez es validez de constructo y que toda
evidencia lo es para o en contra de la validez de constructo. Ade-
más, hacer depender la validez de una evaluación de las conse-
cuencias es confundir los resultados de utilizar los datos en un
proceso de toma de decisiones —a lo que él hace equivalente la
validez consecuencial—, con la precisión de la inferencia sobre la
cantidad del atributo medido que posee el individuo. En su opinión
se pueden realizar inferencias generales independientes de cual-
quier uso específico del test.

La réplica de Messick

La aportación de Messick (1998) al número monográfico sobre
validez de la revista Social Indicators Research(vol. 45), con el
significativo título «Test validity: a matter of consequence», con-
tiene un apartado con sus respuestas a los críticos de la incorpora-
ción de las consecuencias dentro de la validez de constructo.

Messick (1998) empieza reconociendo las dudas que genera el
papel de las consecuencias como fuente de evidencia sobre el sig-
nificado de las puntuaciones. No obstante, considera que parte del
debate se debe a interpretaciones erróneas de sus propuestas. Así,
algunos críticos consideran que las consecuencias de errores pro-
cedimentales o de interpretaciones equivocadas de las puntuacio-
nes no restan validez a los usos legítimos de los tests. Por el con-
trario, Messick (1998) explicita que su intención es dirigir la
atención hacia los efectos colaterales no anticipados de los usos le-
gítimosdel test, especialmente si se pueden relacionar los efectos
adversos imprevistos con amenazas a la validez del test tales co-
mo la baja representación del constructo o fuentes de varianza no
relacionadas con el constructo. Las consecuencias imprevistas, al
igual que las previstas, forman parte de la red nomológica del
constructo y, por tanto, aportan argumentos para analizar el signi-
ficado de las puntuaciones. Por el contrario, las consecuencias de
los malos usos de los tests son irrelevantes para la red nomológi-

ca, para el significado de las puntuaciones y para el proceso de va-
lidación.

Consecuencias prácticas

El debate avanza y se amplia a cómo se deben examinar las con-
secuencias, qué obstáculos se plantean a dicho examen y quién tie-
ne la responsabilidad de realizarlo. Diversas contribuciones en el
segundo monográfico de la revista Educational Measurement
Issues and Practice(vol. 17, nº 2, 1998) intentan responder a estas
preguntas. El monográfico expone las perspectivas de los distintos
agentes implicados en los programas de evaluación: constructores
de tests, editores y responsables políticos, y cómo se deben asignar
responsabilidades. En general, todas ellas muestran las dificultades
del análisis de las consecuencias sociales dentro del proceso de va-
lidez. Por ejemplo, Green (1998) considera que la mayoría de los
editores no están en una posición que les permita obtener ningún ti-
po de evidencia sobre las consecuencias del uso de los tests, entre
otras razones por: a) la variedad de usos del test que realizan a lo
largo del tiempo profesores, escuelas, distritos y estados; b) las es-
casas posibilidades de que los editores convenzan a todos esos
usuarios sobre la descripción más adecuada del constructo; y c) la
ausencia de mecanismos directos para obtener evidencias creíbles
sobre las consecuencias de los usos de los tests de rendimiento. A
pesar de todas las limitaciones expresadas, todos los autores abo-
gan por un esfuerzo coordinado y prolongado en el tiempo de pro-
fesionales, autores, editores y asociaciones, para una valoración
sistemática de los aspectos consecuenciales de la validez.

¿Cuándo analizar las consecuencias?

Los participantes en la polémica realizaron llamamientos a fa-
vor y en contra de que la próxima edición de los estándares refle-
jara su postura (Linn, 1997; Moss, 1992; Popham, 1997). La res-
puesta de las tres asociaciones promotoras fue incluir en la última
edición disponible de los Estándares (AERA, APA, NCME, 1999)
las consecuencias sociales del uso de los tests como una fuente de
evidencia más dentro del proceso de validación. El papel atribui-
do a las consecuencias del uso de los tests como evidencias útiles
en el proceso de validación queda claro en la siguiente declara-
ción: «La evidencia sobre las consecuencias puede informar las
decisiones sobre la validez. Aquí, sin embargo, es importante di-
ferenciar entre la evidencia que es directamente relevante para la
validez y la evidencia que puede informar las decisiones sobre po-
lítica social pero que cae fuera del alcance de la validez» (p. 16). 

Los Estándaresde 1999 ofrecen la respuesta consensuada en el
ámbito profesional a la pregunta ¿Cuándo incorporar el análisis de
las consecuencias del uso de los tests durante el proceso de vali-
dación? Siempre que la validez de la interpretación deseada de las
mediciones pueda resultar amenazada por evidencias de «baja re-
presentación del constructo» o por la presencia de fuentes de va-
riación «irrelevantes al constructo». El test adolece de baja repre-
sentación cuando los ítems no representan de forma adecuada
todos los componentes importantes del constructo; mientras que
pueden aparecer fuentes de varianza irrelevantes cuando factores
extraños al constructo objeto de la medición afectan a las puntua-
ciones.

Al tratar de ejemplificar estas situaciones, los redactores de los
estándares recurren como ejemplo a la aparición de diferencias
significativas en las tasas de contratación entre miembros de dife-
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rentes grupos demográficos como resultado de las mediciones
aportadas por un test. Así, el hallazgo de diferencias grupales no
amenaza la validez de la interpretación deseada cuando se deban
solamente a una distribución diferente de las habilidades que per-
sigue medir el test. Sin embargo, si el test mide diferencias en ca-
pacidades no relacionadas con la ejecución en el trabajo —«baja
representación del constructo»—, o si las diferencias son debidas
a la sensibilidad del test a algunas características de los sujetos que
no se deseaba fueran parte del constructo —«fuentes irrelevantes
de invarianza»—, entonces la validez debe ser puesta en cuestión,
incluso si las puntuaciones en el test correlacionan positivamente
con alguna medida de la ejecución en el trabajo. Intentando preci-
sar algo más el ejemplo, ante el hallazgo de las diferencias en las
tasas de contratación, se trataría de obtener evidencias sobre la hi-
pótesis rival de que las diferencias se deban a que los grupos tie-
nen un dominio promedio diferente de componentes irrelevantes
del constructo, o a un dominio menor del idioma del test en un gru-
po frente al otro. Se trataría, por tanto, de incorporar proposicio-
nes sobre el origen de las diferencias grupales contrarias a la in-
terpretación deseada de las mediciones, por ejemplo: diferentes
estrategias a la hora de responder a los tests; familiaridad diferen-
cial con formatos de ítems y contenidos, tipos particulares de en-
trenamiento para responder, etc.

En principio, puede llamar la atención el reducido número de
estándares (E. 1.23 y E 1. 24) dedicados a la evaluación de las con-
secuencias dentro del capítulo de validez; sin embargo, el parale-
lismo con el tratamiento del sesgo y el de la justicia en el uso de
los tests vuelve a quedar patente al constatar que la evaluación de
las consecuencias es tratada en la Parte II de los Estándares, bajo
el título general de «Fairness in testing», y, en concreto, los as-
pectos más directos de la relación entre la evaluación de las con-
secuencias y el sesgo en el capítulo 7, titulado «Fairness in testing
and test use».

Conclusiones

La inclusión de la evaluación de las consecuencias sociales del
uso de los tests en la última edición de los Estándares(AERA,
APA y NCME, 1999), como una fuente más de evidencia, es la
respuesta consensuada entre los profesionales a la preocupación
histórica y al debate de los años noventa del siglo pasado sobre las
consecuencias sociales de la evaluación. Centrar las evidencias en
la «baja representación del constructo» y la presencia de «fuentes
irrelevantes de varianza» para decidir cuándo las consecuencias
sociales amenazan la validez, refleja el permanente deseo de los
profesionales por no convertir la validación en un proceso socio-
político (Crocker, 1997). Postura bien acogida por las semejanzas

evidentes con el tratamiento histórico del sesgo en los tests. Prue-
ba de esta semejanza es la definición del término «sesgo en el test»
recogida en los Estándares actuales: «… se refiere a componentes
irrelevantes para el constructo que originan sistemáticamente pun-
tuaciones más altas o más bajas para grupos identificables de exa-
minados. Tales componentes pueden ser introducidos por un
muestreo inapropiado del contenido del test» (p. 77). Esta seme-
janza es fácilmente detectable en los estándares dedicados al ses-
go y al DIF en el capítulo sobre la justicia en el uso de los tests.

Sin embargo, no parece fácil que la evaluación de las conse-
cuencias del uso de los tests se mantenga en los límites fijados por
los últimos Estándares. Cole y Zieky (2001) reconocen el avance
que ha supuesto el tratamiento de la justicia en el uso de los tests
en los Estándares, pero a la vez muestran su insatisfacción por ha-
ber unido el problema de la justicia al de la validez por medio de
la evaluación de las consecuencias sociales. Esta «unión» impide
hacer juicios inequívocos sobre la justicia de un test, dado que la
validez es siempre una cuestión de grado. Sin contar con las dife-
rencias en las nociones de justicia debidas en gran parte a valores
diferentes para todas las personas implicadas en un proceso de
evaluación. El «programa» de futuro propuesto para el estudio de
la justicia en el uso de los tests: disminuir las diferencias grupales
no relacionadas con el constructo objeto de la medición, diseñar
oportunidades equiparables de ejecución en los tests, como refle-
jan los capítulos 9 y 10 de los últimos Estándaresdedicados al uso
de los tests en personas con diferentes antecedentes lingüísticos y
discapacidades, desterrar los malos usos y adaptar los tests a las
diferencias individuales; generará importantes desafíos no sólo a
los procesos de validación, sino a la propia elaboración de instru-
mentos de evaluación (Willingham, 2001).

En definitiva, puede decirse que hay un amplio consenso en la
incorporación de las consecuencias al proceso de validación de la
interpretación deseada de las mediciones. Pero también que el de-
bate continuará enriqueciéndose y que se necesitan metodologías
que den respuesta a la búsqueda de evidencias sobre las conse-
cuencias del uso de los tests. Además, resta por ver si el análisis
de las consecuencias se mantendrá en los límites actuales o la pre-
sión social, que tarde o temprano se extiende a todos los países
dentro de un mismo marco cultural, hará que se deban contemplar
los efectos adversos del uso de los tests, estén o no ligados a fuen-
tes de invalidez.

Nota
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