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PRESENTACION

A finales de 1983 y durante los primeros meses de 1984, peor iniciativa
de la Comisidn Interinstitucional de Estudios Relacionados con la Admisidn
a la Educacidn Superior (CIAES), se gestd la idea de realizar pruebas de -
conocimiento a los estudiantes que aspiraban a ingresar a las institucio -
nes universitarias; esta idea contd con el apoyo de los sefiores Rectores y

queddé plasmada en el "Proyecto Prueba Experimental de Conocimientos".

Si bien desde un principio se habia pensado en la conveniencia de que,
como parte del trabajo de la CIAES, se llegasen en su momento a elaborar -
este tipo de pruebas, las circunstancias que se dieron en ese entonces en
torno a las notas de los estudiantes del Ciclo Diversificado contribuyeron
en un alto grado a que se hiciera un esfuerzo especial para elaborar las -
pruebas y que éstas sirviesen a corto plazo como un elemento bhasico '"para
perfilar técnicamente el problema de la preparacidén del estudiante que -

egresa de la Educacidén Diversificada".

El paso siguiente lo constituyd la eleccidn de la metodologia que ser -
viria de base a las pruebas. Se optd para ello, luego de consideradas las
alternativas y los propdsitos que orientaban su elaboracidn y utilizacidn,

la de las pruebas de conocimientos referidos a criterios, ya que ella re -

presentaba, en palabras de la Comisidn "el mejor medio de lograr informa -
cidn itil sobre los conocimientos reales que maneja el estudiante y las -
consecuencias que en la admisidn y en las politicas académicas acarrea es-

te hecho'.
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De lo antes expuesto, se deriva que el interés primordial de la CIAES -
fue el de poder contar con los medios adecuados para determinar cudnto sa-
ben de lo que deberian saber los estudiantes a punto de concluir sus estu-

dios secundarios.

La especializacidén y relativa novedad de la metodologia a ser empleada
requirieron que la CIAES contase con el debido asesoramiento técnico para
la elaboracidn definitiva del proyecto. Dicha asesoria correspondid al -

Dr. Juan Manuel Esquivel, destacado cientifico educativo costarricense.

El Dr. Esquivel procedid a efectuar una minuciosa revisidn bibliografi-

ca, procurando obtener el material m&s reciente publicado sobre el tema.

Para este efecto se realizaron consultas bibliograficas internacionales

con el objeto de obtener articulos publicados aun en 1984, los cuales se

clasificaron por temas y se estudiaron.

La Ing. Mayra Alvarado participd junto con el Dr. Esquivel en la revi

sidn bibliogrédfica y en la redaccidn de este informe; asimismo, la Ing.

Alvarado fue la coordinadora de la ejecucidn del proyecto y el elemento

fundamental para que el mismo fuese concluido con todo éxito.

El encargo inicial encomendado al Dr. Esquivel se plasmd en el trabajo
"Pruebas con referencia a criterios: una revisidén bibliogréfica", al cual

estas notas sirven de presentacidn.

Ha sido de especial interés del Dr. Esquivel y de la Ing. Alvarado, asi
como de los miembros de la CIAES, el que este documento sea publicado y -

que llegue a aquellos investigadores educativos vinculados con el tema, de

/.
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bido a la escasa bibliografia disponible en el pais y a que la mayoria no

est8 en idioma espaiiol.

La mayor parte del material indicado en la bibliografia estd disponible
en la Biblioteca del Consejo Nacional de Rectores, debidamente clasificado
por temas, para aquellos investigadores que deseen consultarlo y profundi

zar en este campo educativo.

drés Masis Berm(ez
Directox/ OPES
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INTRODUCCION

En 1984, el Consejo Nacional de Rectores (CONARE), por medio de la Co-
misién Interinstitucional de Lstudios relaciouados con la Admisién a la -
Educacidn Superior (CIAES), se trazd la tarea de desarrollar pruebas de -
conocimientos, dentro del marco conceptual de la medicibn con referencia
a criterios, para diagnosticar los conocimientos de los alumnos de primer

ingreso a cada universidad.

Como fase inicial de ese proyecto se realizd una blisqueda de la biblio
grafia existente sobre el tema, tanto dentro como fuera del pais. Para -
la bfisqueda en el extranjero se utilizd el servicio que ofrece el Institu
to Tecnoldgico de Costa Rica, sobre consultas a bases de datos especiali-

zadas.

Estaprimera etapa dio como resultado una bibliografia de mas de 700 t1
tulos, una gran mayoria deellosnoexistentes en el pals, de los cuales se

hizo una seleccidn de 120 titulos.

La revisidn exhaustiva de esos articulos que datan de 1963 a 1984, y -
su interpretacién, dio como producto el presente trabajo (Pruebas con Re
ferencia a Criterios: una Revisidn Bibliografica) y los lineamientos me-

todoldgicos necesarios para el desarrollo de las pruebas.

Para el desarrocllo de esta revisidn bibliografica se ha dividido el te
ma en cinco grandes aspectos: caracteristicas generales de las pruebas -
con referencia a criterios; validez; confiabilidad; desarrollo, seleccidn

y andlisis de itemes y otras consideraciones té&cnicas.
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Este trabajo estd dirigido a aquellos investigadores en el campo de la
evaluacidn y la medicidn que estén interesados en conocer la teoria que -
sustenta este tipo de pruebas, con la intencidn de contribuir al mejora-

miento de la investigacidn que en este campo se desarrolle, en el pais.
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PRUEBAS CON REFERENCIA A CRITERIOS:

UNA REVISION BIBLIOGRAFICA

" Pruebas con referencia a criterios

Definicidn

Desde que aparecid en famoso articulo dg Glaser en 1963, que introdujo -
el concepto de medicidn con referencia a criterios se ha dado una gran discu
sidn sobre el significado de este concepto. Uno de los mayores aspectos de
confusidn se debid a la palabra "criterio", ya que para muchos individuos -
significaba estédndar de ejecucidn, nivel de destreza o puntaje de corte. De
esta manera, muchos autores han etiquetado sus "tests" como pruebas con refe
rencia a criterios inicamente porque tenian un puntaje de corte por encima -
del cual, el rendimiento del estudiante se podia considerar adecuado (Popham,

1978a).

Popham y Husek (1969) aclararon la definicidén al establecer lo que llama-
ron la distincidn bdsica entre medicidn con referencia a criterios y medicidn
con referencia a normas. Definieron la primera como "...aquellas (medicio -
nes) que se usan para establecer la condicidn de un individuo con respecto a
algln criterio" (p. 2) contrastédndola con la definicidn de medicidn con refe
rencia a normas como "...aquellas que se emplean para establecer el rendimien

to de un individuo con relacidén al rendimiento de otros individuos" (p. 2).

.
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Una definicidn m3s amplia es la ofrecida por Glaser y Nitkc (1971):
"Una prueba con referencia a criterios es aquella que se construye delibera-
damente para que de ella resulten mediciones que sean directamente interpre-
tables en términos de estindares de ejecucidn especificados previamente" -
(p. 653). Continfian los autores ejemplarizando el término estindares de eje
cucidn, al establecer que 'son generalmente especificados al definir una cla

se de dominio de tareas que deban ser ejecutadas por un individuo" (p. 653).

Otra definicidn reiteradamente citada en la literatura es la ofrecida por
Popham (1975): "Una prueba con referencia a criterios se usa para establecer
la condicidn de un -individuo con respecto a un dominio de conductas bien de-
finido" (p. 130). Este concepto es parecido al ofrecido por Millman (1974)
cuando define:

"Para muchos objetivos instruccionales es posible describir, con un -

alto grado de especificidad, el contenido de la poblacidén de itemes -

de la cual, los itemes que aparecen en la prueba se han seleccionado

al azar o de manera estratificada aleatoriamente. Una prueba asi for

mada se llama prueba con referencia a un dominio" (p. 313-314).

Por lo tanto, si se acepta las definiciones de Popham y Millman no hay di
ferencias esenciales entre pruebas con referencia a criterios y con referen-
cia a dominio. Es conveniente aclarar que existen otros conceptos también -
empleados para distinguir pruebas con referencia a criterios, estos son prue
bas con referencia a objetivos y pruebus de macutrfa (Mautery teut). La pri
mera se emplea para definir pruebas en que los itemes estdn apareados con ob
jetivos (Hambleton et al, 197/8). Ll scgundo lérmino, comiumente se retiere a prue

‘

bas con referencia a criterios, usados en programas educativos en que se prac

.
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tican modelos de ensefianza individualizados o de ensefianza para el dominio -

(Mastery Learning Block, 1971).

La distincidn primaria entre pruebas con referencia a criterios (o domi -
nio) y pruebas con referencia a objetivos segiin Hambleton et al (1978) es la
siguiente:

"En una prueba con referencia a criterios, los itemes son un grupo re-
presentativo de itemes de un dominio de conductas claramente definidas
que miden un objetivo, mientras que con una prueba con referencia a ob
jetivos no se especifica el dominio de conductas y los itemes no se -
consideran como representativos de ningln dominio de conductas" (p. 3)

Los autores van alin mds alld, al establecer que las pruebas que se pueden
comprar en el mercado en su mayoria deben correctamente catalogarse como -

pruebas con referencia a objetivos.

Para finalizar este examen del concepto de pruebas con referencia a crite
rios, es importante sefialar los cuatro supuestos que fundamentan la medicién
con referencia a criterios seglin Dilendik (1976):

"El primer supuesto es que el propdsito del maestro es originar, en -
tantos estudiantes como sea posible, tanto aprendizaje como sea posi
ble... El segundo, es que el &xito académico y la excelencia educati
va no son mutuamente excluyentes... El tercer supuesto es que los =~
maestros conocen lo que quisren lograr... El cuarto supuesto y en mi
experiencia, el mas importante, es que los puntajes de la prueba sir-
ven como un recurso de diagndstico para el maestro y como un recurso
de aprendizaje para los alumnos." (p. 92-93).

Orlgen

Las pruebas que genéricamente podemos llamar con referencia a criterios,

se han desarrollado como respuesta a necesidades debidas a los nuevos pro -

..
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gramas educativos de ensefianza individualizada y al énfasis puesto en pedir
al maestro ser responsable del aprendizaje del alumno (accuntability); en -
contraposicidn con las pruebas con referencia a normas cuyas bases tebricas
fueron desarrolladas para responder al movimiento psicoldgico de la medicidn
de'aspectos mentales del ser humano. Asimismo se puede establecer que las -
raices de la medicidén con referencia a criterios se encuentran en el paradig
ma de disefio instruccional de Gagne y White (1978) que a su vez se fundamenta

en el paradigma dado por Tyler (1349).

Diferencias entre los modelos de pruebas con referencia a normas y con re-

ferencia a criterios

Con respecto a las diferencias entre ambos modelos de medicidn, Greco (1974)
establece las diferencias en cuanto a4 lo que los dos tipos de pruebas 'hacen"
y a "cémo se emplean" (p. 23) con base en los trabajos de Glasser (1963) y -
Popham y Husek (1969) anteriormente expuestos. El concluye "que la distin -~
cién entre las dos, en la prdctica, no estd tanto en cémo se construyen, si-
no en la especificidad o estrechez del dominio que cubre la prueba y la for-
ma completa como se determinan los niveles de rendimiento de ese dominio" -

(p. 25).

Por su parte, Shepard (1979) establece que la caracteristica esencial que
distingue a una prueba con referencia a criterios de una referencia a normas,
es la precisién con que se especifica el dominio de contenido y con que se -

desarrollan itemes para reflejar ese contenido.

AL
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Otra diferencia bdsica, seglin Millman (1980), es la interpretacidén de los
puntajes de una prueba. En aquellas con referencia a criterios los puntajes
tienen sentido absoluto, mientras en las pruebas con referencia a normas, el

significado deriva de las comparaciones con otros puntajes.

Se han enfatizado diferencias esenciales entre estos dos tipos de medicidn
aunque se podria sefialar otras, en aspectos té&cnicos, las cuales serdn expli

cadas en el desarrollo de este trabajo de revisidn bibliogréfica.

Conviene examinar otra distincidén que se hace entre pruebas de rendimien-
to académico que por ser general y por establecer un esquema de andlisis re-
sulta de gran utilidad. La distincidn, la establecen Wardrop et al (1982) -
entre pruebas que se usan para diferenciar y las que se emplean para medir.
Las primeras son aquellas que se usan "para tomar decisiones de seleccién -
cuando el acceso es limitado" (p. 2) y en las segundas el énfasis es en la -
valoracidén absoluta, "...para diagnosticar bondades y debilidades y para se-

guir el progreso" (del estudiante) (p. 2).

Con el propdsito de analizar si una prueba diferencia o mide, Wardrop et
al (1982) definen cuatro caracteristicas: generacidén de itemes, revisidn de
pruebas e itemes, valoracidén de la precisidn y validacidén. En cada caracte-
ristica, establecen puntos en un continuo que va desde diferenciacidn hasta
medicidén. De tal forma que al analizar cualquier prueba, se puede caracteri

zarla en cada aspecto y determinar el perfil de la misma.



Usos

En cuanto al empleo de las pruebas con referencia a criterios, parece ha-
ber consenso entre diversos autores, que el propdsito principal es el de diag
nosticar y tomar decisiones sobre:

a) individuos (si alcanzan maestria o no en un dominio de conductas) y

b) tratamientos (eficacia de programas educativos).

En tanto que las pruebas con referencia a normas, tienen como fines pri -
mordiales seleccionar y servir como pruebas descriptoras amplias del rendi -
miento académico de individuos en extensas adreas de contenido (Popham 1975,
1978a, 1978b; Hambleton et al,1978; Sephard 1979; Greco 19743 Popham y Husek

19695 Block, 1971).

- Resumen
Se ha hecho una revisién de las diversas definiciones de las pruebas con
referencia a criterios, los aspectos que distinguen de otro tipo de pruebas
y las diferentes clasificaciones que se pueden hacer de ellas. Se puede con
cluir en primer término, que las pruebas con referencia a criterios se dis -
tinguen de las Pruebas normativas esencialmente en:
a) la definicidn especifica y clara del dominio de conductas y

b) la interpretacién de los puntajes de la prueba

Asimismo que 1la especificidad y estrechez con que se define el dominio de
conductas distingue las Pruebas con referencia a dominio de las de referencia

a objetivos. También, se concluye que sus usos bisicos son dos:



a) diagnéstico (estimacién del puntaje de dominio del estudiante) (Hambleton

et al, 1978) y

La validez de una prueba se ha definido, tradicionalmente, como aquella -
caracteristica pPor la cual 1a Prueba mide 1lo que debe medir o cumple la fun-
cidn para la cual fue creada. Esta definicidn puede, muy bien, aplicarse a

instrumentos con referencia a criterios.

Validez segitin Popham (1978):

rentes: Validez de contenido, validez relacionada con el criterio y vali
dez conceptual o de constructo. Segfin Popham (1978a) 1a validez de las prue
bas con referencia a criterios se debe analizar desde tres puntos de vista:

descriptiva, funcional y de seleccidn del dominio.

ba mide el esquema descriptivo que se pretende medip, Para hacer tal verifi
cacidn, es necesario establecer primero, si el €squema descriptivo (especifi

caciones de prueba, objetivos o forma de itemes, etc.) logra comunicar a -

minando en la Prueba y a 1las que escribirdn itemes, las reglas para crear -



Esto se logra de acuerdo con Popham (1978a) empleando personas que escriban

itemes por el esquema presentado y jueces que definan la homogeneidad de -
esos itemes con respecto al esquema. Una vez que se ha verificado si el es-
quema cumple la funcidn de comunicar eficazmente, se debe asegurar que los -
itemes de la prueba ya construida sean congruentes con el esquema descripti-
vo. Nuevamente se sugiere el uso de jueces para establecer la congruencia -
entre los itemes y el esquema. Se podria seflalar el paralelismo entre la va
lidez descriptiva y la validez de contenido tal y como se define tradicional

mente.

b) Validez funcional. Se define como la exactitud con la que la prueba con

referencia a criterios satisface el propdsito para el que se emplea. Esta -

clase de validez se podrd evidenciar al analizar detenidamente la funcidn

que se quiere dar a la prueba contrastédndola con el esquema descriptivo de

i

la prueba. Dependiendo del uso que se quiera dar a la prueba este tipo de
validez puede ser o no importante, a veces es suficiente con saber que pueden
© no pueden hacer los estudiantes y la validez descriptiva provee este tipo

de informacidn, sin embargo, es posible que se quiera medir prediccidn por -
ejemplo y debe evaluarse si la prueba es valida (validez funcional) para -~

ello.

c) Validez de seleccidn del dominio. Para obtener evidencia de esta clase -

de validez se debe responder a la pregunta: &Cémo se puede comprobar el buen

juicio con que el dominio de conductas de la prueba se escogid? Como se es-



tablecid anteriormente el dominio de conductas se define en el esquema des -
criptivo de la prueba. Una forma de responder a la pregunta, es describien-
do claramente qué caracteristicas tenian las personas que seleccionaron el -
dominio y qué procedimientos y guias se les dieron para que realizaran dicha
seleccidn. Aunque no se esté interesado en establecer la existencia de al -
gln constructo hipotético, que es la funcibén de la validez conceptual tradi-
cionalmente entendida, se puede notar que existen similitudes entre las téc-
nicas que se emplean en evidenciar la validez de la seleccidn del dominio y

las de la validez conceptual.

Validez seglin Hambleton (1980):

En contraste con la posicidn con respecto a la validez analizada en los -
padrrafos anteriores, Hambleton (1980) sefiala que las consideraciones de la -
validez de los puntajes de una prueba con referencia a criterios surge de -

tres etapas:

a) la seleccidn de los objetivos (o competencias)

b) la medicidn de los objetivos incluidos en la prueba con referencia a cri-

terios y

c) el uso de los puntajes de la prueba (p. 81).
Establece dos tipos de validez: de contenido y de constructo.

a) Validez de contenido. Dos elementos sefiala Hambleton (1980) como necesa-

rios para establecer la validez de contenido, en primer lugar una descrip -

cidn ecertada del dominio de conocimientos que se pretende medir con la prue

.



ba. En segundo lugar la consideracidn de tres caracteristicas de los itemes:

a) validez, b) calidad técnica y c) representatividad.

La descripcidn detallada del dominio se puede hacer de varias formas: ob

jetivos, objetivos amplificados, forma de itemes y especificaciones del domi

nio entre otros.

La validez de los itemes de la prueba se determina al establecer cuén bien
reflejan los itemes, los dominios de los que se derivan, en términos de su -
contenido. Existen dos formas de establecer esta validez: wuna involucra -
el juicio de especialistas, estos juicios analizan el grado de pareamiento -
entre los itemes y el dominio que pretenden medir. El otro método consiste
en la aplicacidén de las técnicas empiricas empleadas comfinmente en el desa -
rrollo de preguntas para pruebas con referencia a normas. Con respecto a -
cudl de las dos formas, brevemente aqui aplicadas, es mds conveniente, Ham -

bleton (1980) afirma:

"... creo que el primer método tiene mis mérito... Hay al menos
cuatro problemas involucrados en el empleo de procedimientos em
piricos. Primero: la mayoria, sino todos, los procedimientos
dependen de las caracteristicas del grupo de examinandos y de -
los efectos de la instruccidn, segundo, comiinmente se requieren
técnicas sofisticadas y programas de computadoras que no estdn
a disposicidén de los précticos. ‘lercero, cuando se usan esta -
disticas de itemes para seleccionar preguntas para una prueba -
con referencia a criterios, el que desarrolla el test corre el
riesgo de obtener un grupo de itemes no represcntativo de los -
dominios que miden los objetivos incluidos en la prueba. Final
mente, los métodos empiricos en muchas ocasiones requieren datos
de pretest y de postest en los mismos itemes" (p.87)

Sin embargo, Rovinelli y Hambleton (1977) encuentran que los métodos empi

ricos tienen utilidad si el constructor esti interesado en identificar -

.
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itemes que tienen defectos y a§i mejorarlos. Otro problema probable al em-
plear técnicas empiricas es la posible falta de variabilidad de los punta -
jes, lo que produciria itemes con bajos indices de discrimacidn. Sin embar
go numerosos investigadores reportan suficiente variabilidad para permitir

tales cilculos.

Tres técnicas para la recoleccidn y andlisis, de los juicios de los ite-
mes dados ﬁor los especialistas, son examinados por Hambleton (1980). La -
primera se fundamente en valorar cada item en una escala de tres puntos -
(+1, ~1 y 0) segfin mida, no mida el objetivo o el juez esté inseguro. Estos
valores sirven para establecer un indice de congruencia item-dominio. La -
segunda emplea una escala de calificaciones, en la que la tarea consiste en
juzgar la calidad con que la pregunta mide el dominio. En la tercera téeni
ca, a los jueces especialistas se les da dos listas, una con preguntas y la -
otra con la especificacidn del dominio y se les pide que pareen preguntas -

con dominio (objetivos).

La segunda caracteristica citada por Hambleton (1980) es la calidad téc-
nica de los itemes. Con este propdsito se deben revisar, empleando listas
de cotejo, las caracteristicas de formato y redaccidn de las diferentes cla

ses de itemes.

La representatividad de los itemes se establece después de la seleccidn
de ellos para la versidn final de la prueba. Nuevamente es necesario emple
ar el juicio de especialistas para responder a la pregunta: &Son éstos ite

mes representativos del dominio establecido en las especificaciones de la -

prueba (u objetivos)?
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b) Validez de constructo (conceptual). Es, en la prueba con referencia a cri

terios, validez de las descripciones y las decisiones que se hacen con los -
puntajes de las pruebas (Hambleton, 1980). La utilidad de esos puntajes pa-
ra describir los niveles de rendimiento de un estudiante y asi tomar decisio
nes debe determinarse haciendo investigaciones de la validez de constructo -
de la prueba. Entre las técnicas que se pueden emplear en estas investigacio
nes se seflalan: el anélisis de escalogramas de Guttman, andlisis factorial,
estudios de validez predictiva, estudios experimentales y andlisis de las po

sibles fuentes de invalidez.

Es muy importante ofrecer la opinidén de otros estudiosos con respecto al
concepto de la validez de constructo. Linn (1979) escribe "Preguntas de va
lidez son preguntas de lavalidez de la interpretaciénde la medida... Es por
lo tanto, la interpretacién mds que la medida lo que se valida. Los resulta
dos de las mediciones tienen muchas interpretaciones que difieren en su gra-
do de validez y en el tipo de evidencia que se requiere en el proceso de va-
lidacidn" (p. 109). Por su parte Messick (1975) al apuntar la importancia -
de la validez de la interpretacidn de los puntajes en contraposicidén con el
peso que se le ha dado a la validez de contenido dice: "El mayor problema...
es que la validez de contenido...se enfoca sobre formas de test en vez de -

los puntajes del mismo, sobre instrumentos en vez de mediciones" (p. 960~

961).

Otros aspectos y enfoques de la validez.

Por su parte Crambert (1977) hace una revisién interesante del problema de

.
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validez de las pruebas con referencia a criterios y llega a las siguientes -

conclusiones:

a) La validez de contenido es el resultado del cumplimiento estricto del pro
cedimiento por el que se establece el dominio de la prueba. Otras técnicas
podrian agregar evidencias sobre la validez y un mejor entendimiento de lo -

que se mide.

b) El juicio subjetivo es inherente al proceso de establecer la validez de -

contenido.

c) "Debido a la importancia del contenido ""per se'" en darle sentido al rendi
miento en estas pruebas, hay gran &nfasis en la fuerza de la relacidn que -
pueda ser inferida entre el contenido de la prueba y los objetivos o especi-

ficaciones subyacentes al test" (p. 7),

d) El cuidado en la construccidn de los itemes y la rigurosidad en el proce-
so de juicio de los especialistas son dos diferencias con los procesos tradi

cionales de obtener evidencia de la validez de contenido.

e) Empiricamente la validez de contenido podria obtenerse correlacionando el
resultado de un item con los resultados de aquellos que miden un mismo obje-
tivo. Estas correlaciones deben ser mayores que las de este item con otros

que miden otros objetivos, tal como lo sugieren Klein y Kosecoff (1973).

f) E1 cdlculo de un indice de validez predictiva puede carecer de interads de

bido a los propdsitos de estas pruebas y por la posible falta de variabilidad.
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Benson (1981) examina el concepto de validez de contenido estableciéndolo
como la especificacidén formal del universe de tareas que una prueba intenta
medir, pero manifiesta que es muy importante considerar la estructura misma
de la prueba. Los elementos estructurales considerados cruciales son: es -
critura, formato y nivel de lectura de los itemes, asi como las indicaciones

de la prueba.

Benson y Crocker (1979) estudiaron la influencia del formato y nivel de -

lectura de los itemes en el rendimiento de ‘enes de noveno y décimo afio ma
triculados en un curso de ciencias de la <. El formato y el nivel de -
lectura si influenciaron en el rendimient - esta manera los jdvenes tuvie
ron mejor rendimiento en los Itemes de pa que en los de falso o verdadero

o de seleccidn.

Las limitaciones que existen cuando se usan objetivos u otras formas de -
definir las especificaciones de contenido en las pruebas con referencia a -
criterios es analizada por Zwarts (1982). Establece que en ningln caso se -
hace una verdadera unién entre 1la instruccién y las pruebas y por lo tanto -
no se puede garantizar la validez de contenido, opina que se debe consultar
a los especialistas en curriculum y mejorar la forma de muestreo de los ite-
Mmes para mejorar el establecimiento de 1a validez de contenido. Asimismo, -
analiza la necesidad de obtener evidencia de la validez de constructo, ya que
mds importante que la "perfomance" en la muestra de tareas de la prueba, son
las capacidades subyacentes en esa "perfomance'', Investigar la relacién en-.

tre La"perfomance":yesas capacidades eg encontrar la validez de constructo.

/.
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Sobre la validez de decisidn que es una forma de validez de constructo, -
Lang (1982) indica que debe medirse u través de la validez de los Itemes y -

de la interpretacidén de los resultados (congruencia, puntaje de corte).

Rose (1984) introduce otro concepto de validez, la validez instruc-
cional que define como la propiedad con que los profesores ensefilan las habi-
lidades que se miden en la prueba. Considera que debe ser parte del desarro
1lo de una pruebé con referencia a criterios, dar evidencia o demostrar el -
grado en que ésta mide lo que los profesores han ensefiado en el aula, pues -
no se puede asumir que los objetivos sean ensefiados uniformemente en todas -

las aulas. Las ventajas que menciona de hacerlo asi son las siguientes:

1) Cuando se descubre que no existe concordancia entre los objetivos y lo -
que se ensefia en el aula cabe tomar alguna de las siguientes opciones: eli-
minar alguno de los objetivos o dejar los objetivos y averiguar porqué los -

profesores no los ensefian, para darles la asistencia necesaria.

2) E1 entender la relacién existente entre los itemes y el proceso de instruc
cién relacionado con esos itemes aumenta la posibilidad de comprender mejor

los andlisis psicométricos.
3) Ayuda a reestablecer a los profesores como parte del proceso de valoracidn.

Rose da adem@s el método empleado para medir la validez instruccional en
un estudio realizadd con estudiantes de noveno afio, para medir los conoci -

mientos de matemdtica general.
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Finalmente cabe manifestar la observacién hecha por diversdés autores en -
el sentido que no existe suficiente investigacidén y consecuentemente, sufi -
ciente literatura en el campo de la validez de las pruebas con referencia a

criterios (Hambleton, 1980, Hambleton and Novick, 1973, Popham, 1978a).

Resumen
Se puede resumir la literatura revisada sobre la validez de las pruebas -

con referencia a criterios estableciendo que:

a) el aspecto distintivo se encuentra en la importancia primordial que tiene
el establecimiento de la validez de contenido (o descriptiva) de la prueba,
ésta se lleva a cabo mediante el empleoc del juicio de especialistas que juz-
guen la congruencia de las preguntas con las especificaciones u objetivos,

su representatividad y su calidad técnica,

b) también es importante sefialar que el proceso de validar el dominio de co-
nocimientos es bdsico para mejorar la interpretacidn de los puntajes produci
dos por estas pruebas. Otro aspecto a considerar es la preocupacién de que

las pruebas se utilicen con el propdsito para el que fueron creadas,

c) asimismo, la obtencién de evidencia de la validez de constructo, la menos
investigada, debe ser considerada en el desarrollo de pruebas con referencia

a criterios, pues esta evidencia mejorard la interpretacidn de los puntajes,

d) otros enfoques sefialan la importancia de obtener evidencia de la validez

instruccional de las pruebas y de considerar como elemento importante de jui

/.
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cio de validez, la estructura misma de la prueba.

Confiabilidad

Si al estudiar la validez de las pruebas con referencia a criterios se en
cuentra el investigador con un nfimero reducido de publicaciones sobre este -
aspecto, lo contrario le sucede al adentrarse en el estudio de la confiabili
dad, pues la literatura ademids de muy abundante, es muy heterogénea. Debido
a8 este hecho, el estudioso se ve obligado a hacer una seleccién que pueda -

ofrecerle un cuadro general del estado de desarrollo de este aspecto.

El primer articulo en que se discute la confiabilidad es de Popham y Hu -
sek (1969). Los autores establecen que los procedimientos empleados cldsica
mente para la determinacidn de la consistencia interna y la estabilidad no -
son apropiados en el estudio de pruebas con referencia a criterios, debido,
principalmente, a la ausencia de variabilidad que puede darse en la distribu
cidn de puntajes de la aplicacidn de las pruebas con referencia a criterios.
Ellos no ofrecen alternativa concreta alguna. La sugerencia de Haladyna -
(1974) es que para que el evaluador pueda artificialmente tener variabilidad
de los puntajes, debe unir los puntajes de las pruebas dadas, antes y después
de la instruccidn, y esto hace posible la aplicacidén de las formas cldsicas
de calcular confiabilidad. También Hambleton y Novick (1973) se refieren al
empleo de aplicaciones de la teoria cldsica manifestando gque la interpreta -
cidn de estos indices debe hacerse con cuidado o descartarse su uso del todo,

basdndose en la consideracién de que la correlacidn representa un escogimien



- 18 -

to inapropiado como técnica estadistica.

Otra de las primeras contribuciones al estudio de la confiabilidad fue -
ofrecida por Livingston (1972a), quien propuso una férmula derivada de la te
oria cldsica fundamentada en que, el propdésito de las pruebas con referencia

(1)

a criterios es el de discriminar el puntaje de dominio de cada examinan-
do del puntaje de corte ("cut-off score"). Por lo tanto se definieron, las
variaciones, que en la teoria cldsica son acerca de la media, como variacio-
nes del puntaje del dominio ("domain scores'), acerca del puntaje de corte.
Este articulo de Livingston provocd una reaccidén en varios autores y sus con
secuentes respuestas de Livingston (1972b, 1972c¢). Las limitaciones seflala-

das por Harris (1972), Hambleton y Novick (1973), Hambleton (1974), Shalvel-

son, Block y Ravitck (1972) pueden resumirse asi:

a) El error estdndar de medicién es el mismo si se aplica la férmula de Li -

vingston o las férmulas clisicas.

(1) Hambleton, et al (1978) afirman acerca del puntaje de dominio: -
"El problema bdsico, dado el puntaje de un estudiante en un conjunto de ite-
mes que miden un objetivo, es estimar el puntaje proporcional acertado por -
el estudiante como si se le hubiesen administrado todos los posibles itemes
que miden el objetivo. Ese puntaje "estimado" se conoce como puntaje de do-
minio, puntaje de nivel de funcionamiento o verdadero puntaje proporcional -
acertado. Un examinando tiene un puntaje de dominio definido para cada uno
de los objetivos medidos por la prueba con referencia a criterios" (p.5). -
Existen varios métodos para "estimar" (cdlculo aproximado) el puntaje de do-
minio de un estudiante.
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b) La propuesta en que se fundamenta Livingston para el cdlculo de la confia
bilidad de las pruebas con referencia a criterios, no es tan importante como
el hecho de asignar al examinando, al mismo lado del puntaje de corte después
de la aplicacidn de pruebas paralelas o de una prueba dos veces; por lo con-
siguiente para Hambleton y Novick (1973) este indice tiene poca utilidad. -
Los résultados empiricos obtenidos por Hambleton (1974) dan apoyo a la posi~

cidn anterior.

c) La tercera liﬁitacién estd en el reporte de un indice de confiabilidad pa
ra el puntaje total de la prueba, cuando existen itemes relacionados con ob-
jetivos diferentes. Shalvelson, et al (1972), establecen por primera vez, -
que el valor de la confiabilidad debe darse para cada subprueba, constituida

por un nfinero "n" de itemes midiendo un solo objetivo.

No todos los autores estuvieron de acuerdo con estas limitaciones, Bren -
nan y Kane (1977) por ejemplo, trabajaron en derivar una medida de la confia
bilidad a partir del concepto de Livingston que se sefiald como la segunda 1i

mitacidn.

Segln varios autores (Hambleton et al (1978), Brennan (1980), Subkoviac -
(1980), Schaefer y = Gross (1983) la confiabilidad de las pruebas con referen-

cia a criterios puede analizarse desde tres puntos de vista:

a) Confiabilidad de las estimaciones de los puntajes de dominio: consisten-

cia del puntgje de un estudiante si se repite la aplicacién de una misma -

o
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prueba, sin hacer referencia a un puntaje de corte particular. .

b) Confiabilidad de las decisiones de la clasificacién de maestria o dominio:
consistencia en la clasificacidn de los estudiantes como '"masters" o como -

"no masters" en la aplicacidén repetida de una misma prueba.

c) Confiabilidad de los puntajes de pruebas con referencia a criterios: es-
tabilidad de las desviaciones de los puntajes de los estudiantes con respec-

to al puntaje de corte, si se repite la aplicacién de la prueba al mismo gru

po.

Confiabilidad de las "estimaciones" de los puntajes de dominio.

Varios métodos se pueden emplear para obtener un valor de la confiabilidad
de las "estimaciones" de los puntajes de dominio. Uno de ellos es el uso -
del error esténdar de medicidn. Como se ha sefialado en la literatura (Lord
and Novick, 1968) el error estdndar puede calcularse siempre que existan for
mas paralelas de una prueba, en el sentido clédsico del término y este es muy
Gtil en la interpretacién de puntajes resultantes de la aplicacidn de prue -
bas con referencia a normas o criterios. Frecuentemente en el desarrollo de
estas Gltimas su construccidn se lleva a cabo seleccionando itemes al azar -
de un grupe de itemes relacionados con un objetivo, estas pruebas se les de-
nomina pruebas paralelas aleatorias o nominales. Dada esta caracteristica -
entonces Crombach, et al (1972) desarrollan formas de cdlculo del error es -
tadndar de medicidn basdndose en la teoria de generabilidad ("generalizabili-

ty theory") que libera y extiende los conceptos de la teoria clisica en este

.
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campo. M&s adelante Brenmnan y Kane (1977, 1978) y Brennan (1980) amplian el
trabajo de Crombach, et al (1972) y desarrollan un indice de confiabilidad,

que es independiente del puntaje de corte y que puede ser usado para "esti -
mar" la precisidén de los puntajes de dominio individuales, basindose siempre

en la teoria de la generabilidad y en una definicidn de error particular.

Otra forma de determinar la confiabilidad de la estimacidn de los puntajes
de dominio, segfin los trabajos de Millman (1974) y Hambleton, Swaminathan y
Algina (13876) consiste en hacer uso del error estédndar de estimacidn derivado
del modelo binomial de pruebas ("binomial test model'). Este error constityye la
desviacién estdndar de los errores de medicidn para un examinando que tiene
un puntaje de dominio "x" a través de administraciones de "n" muestras de -~
itemes obtenidas al azar de un grupo de itemes. Seglin Hambleton, et al (1978)
esta forma del error estdndar tiene ventajas sobre el error estdndar de medi
cidn porque "es menos conservador... y el efecto de la longitud de la prueba
en la precisidén de los estimados pueden ser estudiadas mds fdcilmente... es

relativamente mis facil de calcular" (p. 19.)

Confiabilidad de las decisiones de la clasificacidn de maestria

Enfoque de la confiabilidad que hace énfasis en la consistencia con que
los individuos son clasificados como "masters" o '"no masters'" a través de -

una prueba aplicada en forma repetida.

Los primeros métodos fueron propuestos por Carver (1970). El primer proce

dimiento requiere la administracidén de una misma prueba a dos grupos simila

.
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res y la comparacidn del porcentaje de examinandos que fueron clasificados -
por encima del puntaje de corte. En el segundo método, avun mismo grupo se

le aplican dos pruebas paralelas y se compara el porcentaje de alumnos que -
se clasifican por encima del puntaje de corte (™masters'"). Asi en ambos mé-
todos, cuanto mis similares sean los porcentajes, mids confiable es la prueba.
A diferencia de la metodologia tradicional, usada para determinar la confia
bilidad, que se fundamenta en la reproduccién de los puntajes individuales,

los procedimientos de Carver se basan en la reproductividad de las distribu -
ciones de puntajes. Esto es una limitacidn ya que una prueba puede ser no -
confiable y producir iguales porcentajes de masters. Los estudiantes clasi-
ficados como masters en la primera aplicacién podrian no ser los mismos que

los de la segunda. Segin Hambleton, et al (1978) "proverd (su procedimiento)
sblo la forma mis débil de evidencia de confiabilidad con referencia a crite
rios; esto es, sus condiciones son necesarias, pero no suficientes para esta

blecer la confiabilidad de las pruebas" (p. 20-21).

Subsecuente a la propuesta de Carver Hambleton and Novick (1973) sugieren
un método mds sensitivo a la consistencia de las clasificaciones individua -

les y es que la proporcién de individuos consistentemente clasificados como

"masters" y 'no masters" en dos pruebas (una misma prueba repetida o dos -
pruebas paralelas) puede ser utilizada como indice de confiabilidad; para -
ello proponen un indice PO que es la proporcidn antes mencionada y que se -
puede describir también como la proporcién de decisiones observadas que es -

tén "en acuerdo", de ahi que varios autores lo denominen indice de acuerdo.

.
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Aunque PO es de facil cdlculo, Swaminathan, Hambleton y Algina (1974) mani -
fiestan que tiene una limitacién, P_ no toma en cuenta la proporcidn de cla-
sificaciones correctas que ocurren al azar y consecuentemente, sobrevalora -
la consistencia de las decisiones. Ellos sugieren que se emplee el indice -
Kappa de Cohen (1960) como medida de confiabilidad:

K= (Po - Pc) / (1 - PC)

dande:

m m
Po = i1Pik 5 Fe T kP by
Pkk es la proporcidn dc examinandos clasificados en el mismo estado de domi-

nio K en las dos administraciones; P x Y P. representan la proporcidén de

k.
examinandos asignados al estado de dominio en la primera y segunda adminis -

traciones respectivamente.
Es importante sefialar que el coeficiente Kappa (K) es afectadé por:

- El1 puntaje de corte: K es menor para puntajes de corte en los extremos -

(muy altos o muy bajos)

- La heterogeneidad de los puntajes: a mayor variabilidad mayor es el valor

de K.

- Longitud de la prueba o nfimero de itemes: a mayor nfimero de itemes, mayor
es el valor de k; esta relacidén no es directamente proporcional, pues para -

valores muy grandes de n (# de itemes) el aumento de k es menor.
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El coeficiente Kappa varia de 0 a 1 inclusive. El valor menor se da -
cuando la informacién de la prueba no contribuye a la exactitud del proce-
so de decisidén de maestria. Cuando los puntajes no muestran suficiente va
riabilidad, el valor de ap; (Kuder-Richardson) puede ser cero o negativo.
Si es negativo, el valor de K también lo serd, en cuyo caso debe reemplazar
se con el valor mds pequefio positivo que se haya estimado para la confiabi

lidad; Huynh (1978).

El coeficiente K es muchas ocasiones difiere muy poco del coeficiente de
correlacidén de Pearson para datos dicotémicos, y del coeficiente phi (Keid

y Roberts 1978).

Huynh (1976a) propone un método para calcular P, y K. con una finica apli
cacidn de una prueba. Asume que los puntajes vefdaderos en la prueba deben
distribuirse como una distribucidn lteta, esta suposicidn comiinmente se da
pues las distribuciones beta pueden tomar diferentes formas dependiendo de
los diferentes valores de los pardmetros a, B y n. Una segunda condicidn
que asume Huynh (1976a) es la siguiente: si las pruebas de n itemes fuesen
repetidamente administrados a un‘individuo, la distribucidn de puntajes re
sultante se asume que es binomial y dichos puntajes pueden ser simulados

utilizando un modelo matemdtico. Este supuesto se cumple si existen tres

condiciones:

a) los itemes se califican dicotdmicamente 0 & 1,

b) los itemes son estadisticamente independientes, de tal forma que el re-

sultado de uno no deternine ol resultado de los otros, v
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c) los itemes tengan igual dificultad.

De estas, la que es mds dificil de cumplir es la tercera, pues en la -
practica las pruebas tienen itemes de diferente dificultad, sin embargo, -
la comparacidén de este modelo con otros mds complejos que toman en cuenta
las diferencias de dificultad de los itemes es favorable. La violacién de
la condicidn C lo que hace es producir estimaciones ligeramente conservado

ras de la confiabilidad (Po o K) (Berk (1980)).

Los procedimientos de cdlculo que se requieren para determinar el indi-
ce de Huynh son tediosas y consumen mucho tiempo si se hacen en forma ma -
nual. El mismo autor propone otro método mds sencillo en sus cdlculos que
requiere el cumplimiento de ciertas condiciones, ademids para disminuir el
trabajo operatorio, Huynh ha tabulado los diferentes valores de los indices

de consistencia P_ y Kappa (X).

Aunque menos sofisticada matemdticamente Subkoviak(197631980) propone -
el coeficiente de acuerdo P,, definido como la sumatoria de las probabili-
dades de clasificaciones de maestria consistentes, de los examinandos,en -
'formasparalelas. Para estimar el coeficiente asume que las dos distribucio
nes son binomialmente idénticas e independientes y que la regresién de los
puntajes verdaderos en los puntajes observados es lineal. Este indice pro
vee informacidn tanto individual como grupal y al igual que el de Huynh se
puede obtener con una sola administracién de una prueba y produce resulta-

dos similares a los de éste. Subkoviak (1980) sefiala con respecto a este -

.
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iltimo punto:

"...pero en la préactica, los dos procedimientos generalmente producen

resultados similares. Esto no es del todo inesperado, pues los su -

puestos en los dos métodos son bdsicamente equivalentes a pesar de -

las apariencias externas" (p. 142).

También Marshall-Haertel (1976) presentan un método de cilculo de un indi
ce de acuerdo Po’ que tambi&n requiere una sola administracidn y asume que,

si un individuo es examinado repetidamente, la distribucidn de sus puntajes

observados tendria forma binomial.

Diversas comparaciones empiricas se han hecho entre los métodos de cilcu-
los de los indices Po y K. Subkoviak (1978, 1980), en un estudio que involu
crd 1.586 estudiantes que contestaron formas paralelas de pruebas de 10, 30

y 50 itemes, concluye lo siguiente:

a) E1 método de Swaminathan et al (1974) es el mas simple de cdlculo y produ
ce "estimaciones" no sesgadas; aunque tiene 1la desventaja que requiere dos
administraciones y los errores de estimacidn tienden a ser grandes para gru-

pos pequefios (menores de 40).

b) Las ventajas y desventajas de los métodos de Huynh, Subkoviak y Marshall-
Haertel son similares; tienen la ventaja de requerir solamente la administra
cidn del test en una sola ocasién y producir "estimaciones" con pequefios erro
res estdndar para grupos pequefios. Las desventajas estdn en las estimaciones
sesgadas que producen para pruebas de pocos itemes y en lo tedioso que resul

ta su computacidn. Las "estimaciones" sesgadas para pruebas de pocos itemes

..
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son diferentes para cada uno de los tres indices: el de Huynh produce in-
dices subestimados, mientras que el de Subkoviak produce valores sobreesti
mados para puntajes de corte altos y valores subestimados para puntajes de
corte bajos (Algina y Noe, 1978) y Marshall por su parte produce valores -
sobreestimados en los puntajes de corte medios e indices subestimados para

puntajes de corte extremos .

Por su parte Huynh (1981) indica que el indice de acuerdo (Po) es la pro
porcidn combinada de examinandos clasificados consistentemente como masters
y como no masters (si hay s8lo 2 categorias) en las dos administraciones,
mientras que Kappa (K) expresa la propiedad con que los puntajes de la prue
ba aumentan la consistencia de las decisiones, mds alld de lo esperado por

el azar.

Huynh y Saunders (1980) compararon los indices PO y K empleados segfin -
los procedimientos de Hambleton y Novik (1973) y Swaminathan, Hambleton y
Algina (1974) con los indices PO y K producidos por el procedimiento de -
Huynh (1976a) ellos concluyen que: '"los resultados indican claramente que
el estimado de una sola administracidén (beta-binomial) de PO se comporta -
adecuadamente con una cantidad despreciable de sesgo negativo; un grado mo
derado de sesgos negativos (acerca del 10 por ciento) muestra el estimado
beta-binomial para el indice Kappa" (p. 357). Ademds, aunque los estima -
dos beta-binomiales sean derivados, asumiendo que los itemes son homogéneos
en contenido y dificultad, los datos del estudio por ellos reportados mues

tran que los sesgos de estos estimados, no dependen de ninguno de estos su

puestos.
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Por su parte Peng y Subkoviak (1980) y Peng (1979) hicieron estudios con
datos reales simulados comparando los dos métodos aproximados (de mds ficil

cdlculo) de los estimados K y P_ de Huynh (1976a). En ambos casos se mues
tra que el procedimiento aproximado de cdlculos menos complejos (aprozima-
cidén simple normal) produce estimados mis correctos, de valores exactos de

confiabilidad.

Apoydndose en Subkoviak (1980), y em un estudio realizado Lang (1982) in
dica que los coeficientes Po y K son sensitivos a diferentes tipos de con-
sistencia de la decisidén de maestria-no maestria: P representa la propor
cidn total de clasificaciones consistentes que ocurren por cualquier razdn;
mientras que en el coeficiente k estd corregido al azar. Por lo tanto la es-
cogencia de P, o K depende de si se quiere la consistencia total o sélo -

la de la prueba.

Indica ademis que la confiabilidad de la consistencia de las decisiones
es sensitiva a la densidad de los puntajes en las cercanfias al puntaje de
corte y si el puntaje de corte se mueve en alguna direccidn con respecto a

la media (aument&ndolo o disminuyéndolo) la confiabilidad aumentaria (P,).

Cerca del punto de mayor densidad P, adquiere su valor mis bajo por es-
ta razdn es necesario reportar otros datos como la media y el puntaje de -
corte. Cuando el puntaje de corte se acerca a la media, la probabilidad -

de hacer decisiones inconsistentes en ambas administraciones es muy alta.

D. R. Digvi (1980) también indica que para interpretar un coeficiente o

/.
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indice de confiabilidad debe tenerse como informacidén adicional, la media -
y la varianza de los puntajes ya que el coeficiente K es mayor cuando el -
puntaje de corte estd@ muy cercano a la media (Huynh 1976) y P, es mayor -

cuando el puntaje de corte se aparta de la media (Subkoviak 1976).

Confiabilidad de los puntajes de prueba con referencia a criterios.

Esta confiabilidad se refiere a la estabilidad de las desviaciones de -
los puntajes con respecto al puntaje de corte, en dos pruebas paralelas o

en una doble aplicacidn de una misma prueba.

Brennan y Kane (1977) establecieron una medida de la confiabilidad, a
la que llamaron indice de seguridad, para pruebas con referencia a crite -

rios, basidndose en la teoria de la generalidad.

El indice de seguridad ("dependability index") ¢ (A), donde A es el pun
taje de corte, es un indice similar al planteado por Livingston (1972a) -
con la diferencia que toma en cuenta la definicidn de error inherente al -
propdsito de las pruebas con referencia a criterios que desean distinguir
entre el puntaje de cada examinado y un puntaje de corte. El error esti -

dado por:

A=(X.-21) - -A) =X, -
( pi ) (up ) oi up

donde:
A = es el error para un examinando

Xpi = es el puntaje observado promedio para un examinando en una muestra de

itemes



=
"

el puntaje universo para la persona p.

>
n

es el puntaje de corte.

Esta definicidn de la varianza de error es la principal distincién entre
este anfoque y los anteriores. Livingston (1972), se fundamentaen el error defi
nido dentro de la teoria clésica de los tests, ademds de la diferencia ya -
antes seflalada en la definicidn de pruebas paralelas. El indice de seguri-

dad ¢ (X) tiene varias caracteristicas:

a) incorpora la varianza de error, definida de acuerdo con la definicidn an

terior de error
b) serd diferente para diferentes valores de A
c) tiene como limite superior el valor uno (Brennan, 1980, p. 203).

También Brennan (1980) establece el indice de seguridad con un propdsito
general que es.una derivacidn del anterior, definida como su limite inferior.
Es interesante notar’que al calcular este Gltimo indice y los indices Kuder-
Richarson 20 y 21 se da la siguiente relaciédn: KR-21<¢<KR-20. Del mismo
modo, es importante sefialar que Brennan (1979) ofrece un programa de compu~

tadora para la ejecucidn de este andlisis de acuerdo con la teoria de gene-

rabilidad.

Berk (1980a) también establece comparaciones entre los diversos indices
de confiabilidad dentro de las tres corrientes para solucionar el problema

de la confiabilidad dadas por Hambleton et al (1978) y discutidos anterior-

.
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mente es este capitulo. Algunas de sus principales recomendaciones se pue-

de resumir de la siguiente forme:

a) E1 indice Po debe ser empleado para pruebas con referencia a criterios -
en las que existe un puntaje de corte absoluto y para pruebas que tienen -

subtest cortos o producen baja varianza en los puntajes.

b) E1 indice K es mds Gitil para pruebas donde los puntajes de corte relati-
vos se establecen de acuerdo con las consecuencias de que un porcentaje da-

do de estudiantes aprueben o no.

¢) En cuanto a los dos indices dados por Brennan (1977, 1980) y Livingston (1972a)
para calcular laconfiabilidad de los puntajes de pruebas con referenciaa crite
rios asi como para K)rPo,serecomienda,quepara una mejor interpretacidn de
los indices, se reporte juntoaellos el puntaje de corte, la longitud de la
prueba, la media, el estimado de la varianza de error y las especificaciones

de la prueba (Berk, 1980; Lang, 1982; Huynh, 1978; Digvi, 1982).

Otros indices. Frasier y Raeth (1980) estudian la adopcidn del K de Cohen

(1960) como un indice de consistencia interna de las pruebas con referencia

a criterios. Proponen dividir la prueba en dos mitades cada una con conduc

tas iguales.

Por su parte Popham (1978) ataca el concepto de confiabilidad siguiendo
la clasificacidn cidsica de: estabilidad, equivalencia y consistencia in -

terna. Con respecto al paradigma de la estabilidad, aconseja la administra

.
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cién de la prueba dos veces después de un programa instruccional, arreglar
los datos de un cuadro de 2x2 con los niveles de "masters'" y '"no masters' en
las administraciones de la prueba y aplicando luego el coeficiente phi o el

andlisis de chi cuadrado o simplemente usando el porcentaje de decisiones

correctas. Para la aplicacidén del paradigma de la equivalencia, Popham -

(1978) sugiere un método para obtener el promedio de la correlacién entre
formas de una misma prueba, con base en una finica aplicacién de la prueba y
la simulacidn, por medio de métodos computarizados, de una serie grande de
posibles muestras aleatorias de dos subpruebas cada una con la mitad de los
itemes de la prueba original. Finalmente con respecto al empleo de medidas
de consistencia interna Popham (1978) escribe:

""Consecuentemente, para las pruebas con referencia a criterios, mejor

concebimos los estimados de consistencia interna como un vehiculo pa-

ra verificar la homogeneidad derivada de un grupo de itemes de un -

test. Conceptualmente, los métodos de consistencia interna no son par

ticularmente Gtiles cuando se piensa en la consistencia de medicidn.
de una prueba con referencia a criterios" (p. 155).

Resumen

La confiabilidad de las pruebas con referencia a criterios se puede esta

blecer desde varios puntos de vista:

a) Confiabilidad de los valores estimados de los puntajes de dominio, con -

métodos tales como los de Crombach (1972), Millman (1974), Hambleton, Swami

nathan y Algina (1976).

b) Confiabilidad de las decisiones de clasificacidn de dominio o maestria,

para esta forma de estimar la confiabilidad existen numerosos indices de -

.
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acuerdo, empezando por el mds simple dado por Carver (1970) hasta los mds -

complejos en su derivacién matemdtica como el de Huynh (1976)

¢) Confiabilidad de los puntajes de pruebas con referencia a criterios que
se refiere a la estabilidad de las desviaciones con respecto al puntaje de
corte con el indice ¢ ()\) de Brennan (1977) basado en la teoria de la gene-

rabilidad y el de Livingston (1972)

d) Confiabilidad respetando los paradigmas cldsicos de estabilidad, equiva-
lencia y consistencia interna, como lo proponen entre otros Popham (13978) -

Haladyna (1974) y Livingston (1972a).

La seleccidn de uno o mis de estos puntos de vista y del indice respecti
vo es una decisidn en que deben considerarse varios aspectos entre los que

podemos sefialar:

a) La naturaleza de las alternativas de decisidn; sobre individuos o sobre

programas

b) Si interesa solamente clasificar a los estudiantes como "masters" y '"no
masters' o si se interesa conocer las diferencias de grado (con respecto al

puntaje de corte) tanto de los "masters' como de los '"no masters"

c) La varianza de los puntajes, aspecto esencial en la aplicacién de indices

clisicos

d) La disponibilidad de administracién de pruebas paralelas o la posibilidad

de examinar con una misma prueba dos veces a un grupo de individuos
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e) La disponibilidad de programus de computacion

f) E1 ntGmero de itemes en cada subprueba (itemes que miden un mismo objeti-

vo o especificacidn).

Cabe sefialar que dos estudios comparativos de indices cldsicos de consis
tencia interna e indices como los revisados en este trabajo concluyen lo si

guiente:

a) Moyer y Fishbein (1977) indican que Kappa parece estar relacionado con -

la homogeneidad de los itemes en una prueba, medida por KR-20

b) Downing y Mehrens (1978) después de comparar empiricamente los dos indi-
ces de Huynh (1976), el indice de Livingston (1972a), el indice de Subkoviak
(1974) y los indices de Kuder-Richarson 20 y 21, sefialan que el coeficiente
KR-21 es Gitil para pruebas con referencia a criterios para el investigador
que no tiene acceso a facilidades de cémputo sofisticado; también concluye
que todos los coeficientes excepto el de Subkoviak dan resultados semejantes,
Lovett (1978) concluye que el indice KR-21 tiende a ser mis vdlido cuando -
hay baja variabilidad entre medias de itemes, vy el indice KR-20 cuando la -

variabilidad es alta.

Berk (1980), indica que los enfoques de confiabilidad by c (pdg. 20) no
son Sptimos para todas las aplicaciones y recomienda que se use el enfoque
de Brennan y Kane (c) si la importancia radica en el grado de "maestria" o

"no maestria" y el (b) (métodos de varios autores) si no es asi y solo inte

.



resa la clasificacidn de los estudiantes como "masters'" o 'no masters" indg

pendientemente de su cercania o alejamiento del puntaje de corte.

Hambleton et al (1978) por su parte recomiendan que independientemente -
del enfoque utilizado, la informacidn relacionada con la confiabilidad debe

ser reportada para cada objetivo.

Lang (1982) hace énfasis en la importancia del puntaje de corte en la -

clasificacidn de maestria.

Desarrollo, seleccidn y andlisis de itemes

Varios autores, (Haladyna (1980), Hambleton (1979), Enright (1982) coin-
ciden en que para construir y validar una prueba con referencia a criterios

es necesario llevar a cabo los siguientes pasos:

1.- Definir el propésito de la prueba y preparar o seleccionar los objetivos
conductuales u otro esquema descriptivo, que se pretenda medir y sus especi

ficaciones.

2.- Dar las especificaciones necesarias para la construccién de la prueba:
nimero de itemes, tipo de preguntas, uso de la prueba, condiciones de apli-

cacidn, vocabulario que debe emplearse.

3.- Confeccionar itemes que midan los objetivos seleccionados para formar la
prueba (o pruebas si se necesitan formas paralelas) y hacer una edicién pre

liminar de los mismos.



4,- Hacer una valoracidn sistemdtica de los itemes para determinar su 'con-
gruencia" con el objetivo respectivo, su calidad técnica y su representati-

vidad.

5.- Descartar y/o ajustar los itemes de acuerdo a los resultados del punto

anterior.

Para los dos Qltimos autores es necesario también:

6.- Montar la(s) prueba(s)

7.~ Establecer los esténdares que permitan interpretar los resultados.

8.~ Aplicar la(s) prueba(s)

9.- Hacer la valoracidn de la validez y de la confiabilidad de las pruebas

y recopilar datos normativos si se considera necesario.

Uno de los autores propone ademds como pasos adicionales, la preparacidn
de manuales (uno técnico y otro para el usuario) y la recopilacién periédi-

ca de informacidn técnica adicional.

En este subtitulo se revisard bibliografia correspondiente a los pasos -

del dos al quinto de los citados anteriormente.

Especificaciones del dominio de conocimientos de la prueba y desarrollo

de los itemes.

Diversos autores han tratado este tema y es uno de los aspectos de las -

pruebas con referencia a criterios que més atencidén estd recibiendo actual-

.
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mente. Popham (1980) hace una revisién de las estrategias de especificacién
del dominio, empieza por establecer que este es el paso mids importante en el
desarrollo de las pruebas con referencia a criterios, dice él: "una prueba
con referencia a criterios que no describa sin ambiguedades exactamente lo -
que estd midiendo, no ofrece ninguna ventaja sobre las medidas con referen -
cia a normas... Note que una condicién requisito, para dar una interpreta -
cidén exacta de lo que significa el rendimiento de un estudiante en una prue-
ba, es una descripcidn clara de la naturaleza de los itemes de la prueba"
(p. 16). Berk (1979a) por su parte ofrece varios argumentos contra la defi-
nicidn de estrategias empleando solamente un esquema del contenido, un grupo
de objetivos, una tabla de especificaciones o un cuadro de balanceo. Estos

argumentos son:

a) Cualquiera de las anteriores especificaciones producen una definicidn am-

bigua del dominio

b) La sujetividad se involucra mucho en 1la composicidn de estas especifica-
ciones pues la seleccibén de tdpicos y objetivos es arbitraria reflejando so-

lo la conceptualizacidn de un investigador
c) Estén abiertos para interpretaciones diferentes

d) Son inadecuadas para la escritura de itemes ya que los grupos de itemes
que se desarrollen con base en estas especificaciones reflejaran los sesgos

e idiosincracias de cada escritor.
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Cuatro estrategias analiza Popham (1980):

1) Objetivos conductuales
2) Formas de itemes
3) Objetivos amplificados

4) Especificaciones IOX Y del test.

De los primeros afirma que son limitados pues son abreviados, no constri
fien suficientemente al escritor de itemesy dejan en sus manos muchas decisio
nes. Las formas de itemes fueron desarrolladas originalmente por Hively,
Patterson y Page (1968); estas son replas detal ladas pard crear itemes que
Se esperan por naturaleza sean homogénecs. Son las formas de itemes enton

ces,un proceso que tiene las siguientes caracteristicas:

a) Genera itemes, con una estructura sintdctica fija
b) Contiene uno o mis elementos que varian y

Y

plazos para los elementog que varian,
En una forma de item se detallan los siguientes elementos:

a) Titulo descriptivo, ej: resta, hecho basico, minuendo menor que 10
b) Muestra de un item, ej: 13-6
c) Forma general, ej: 4£-B, y

d) Reglas para genervar ftemeu, ej: a=la; B L (u<b) & Uy {H, v}, donde A vy
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B son numerales, a y b son digitos, U grupo (1, 2, ... 9) y {H, V} forma ho

rizontal o vertical.

Los objetivos amplificados son versiones mias elaboradas de un objetivo -
conductual. Se podria decir que representan el término medio entre un obje
tivo conductual y las formas de itemes. Los objetivos amplificados estdn -

constituidos por:

a) Objetivos

b) Un item de muestra

c) Elementos de-estimulo

d) Las alternativas de respuesta

e) Criterio de correccidn, segin Roid y Haladyna (1980)

Las especificaciones IOX fueron desarrolladas por Popham (1978) y tienen

cuatro componentes, con un quinto adicional:

1) Descripcidn general y breve de la conducta a especificar; puede ser un -

objetivo conductual

2) Item de muestra; es una pregunta ilustrativa que refleja los atributos -

de las conductas

3) Atributos de estimulo ("stimulus attributes'); son una serie de afirmaciones
que intentan delimitar la clase de material de estimulo que se encontrard -

el examinando; se establecen los factores que podrian delimitar la composi-

.
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cién de un grupo de itemes.

4) Atributos de respuesta (''response attributes")y estdn constituidas por -
una serie de afirmaciones que intentan delimitar la clase de respuesta que
el alumno escogerd o establecer los estdndares explicitos por los que la res

puesta construida por el estudiante se juzgara

5) Suplemento de especificaciones; esta parte es adicional y dependerd del
contenido a ser medido y del evaluador. Se usa para detallar mds los atri-
butos del contenido a medir (en el apéndice A se ofrece un ejemplo de unas

especificaciones I0X).

Ademds de las anteriores estrategias Berk (1978a, 197%a) desarrolla un -
mecanismo para generar especificaciones o itemes basado en la teoria estruc
tural de facetas. Las frases de mapeo ("mapping sentences") es el elemento
bdsico de esta estrategia; estdn compuestas por partes variables y fijas. -
La parte fija se parece a un item y se compone de categorias llamadas face-
tas, &stas son las dimensiones del contenido dentro de las que variarédn los
Itemes potenciales. Cada faceta estd, a su vez, compuesta de elementos de
faceta que definen el contenido especifico a medir y se presentan a manera
de una lista de términos. Los posibles patroncs de combinacién entre los -
elementos de faceta generados por una serie de reglas constituyen el disefio
de faceta. El producto de los disefios de faceta, llamados perfiles semanti

cos, sirven a su vez para constituir la base para el desarrollo de itemes.

Otra estrategia de especificacidn y desarrollo de itemes es -
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la ofrecida por Bormuth (1970), quien propone una técnica para escribir ite
mes que evalllen el aprendizaje de material en prosa. Esta técnica estd -
constituida por una serie de reglas que e dicen ol coeritor de ftemes cémo
transformar segmentos de material de instruccidn en prosa, en preguntas. A
esta técnica se le llama transformacidén de itemes (Berk, 1979a). Bormuth -

(1970) establecid dos clases de transformaciones:

a) Itemes derivados de frases y

b) Itemes derivados de relaciones entre frases

Diversos autores, entre ellos Roid y Haladyna (1978), Finn (1975) y Roid (1979)
ampliaron el trabajo de Bormuth (1970) al desarrollar un método para escri-
bir itemes de seleccidn mfiltiple para material de aprendizaje en prosa. Es

te método puede dividirse en tres pasos basicos:

1) Andlisis del texto y seleccién de frases
2) Transformacidén de frases en preguntas

3) Generacidn de alternativas para el formato de seleccidn midltiple.

Asimismo, Roid y Haladyna (1980) rcportan ol trabajo de Markle y Tiemann (1978)
referido a la investigacién del empleo de conceptos en la ensefianza y la me
dicién. Tiemann y Markle (1978) dan puia:s para el audlisis de conceplos; -

el estudio en mencidn tiene varias etapas:

1) Establecimiento de los atributos criticos del concepto

2) Identificacidén de los atributos variables
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3) Generacidn de listas de ejemplos correctas y ejemplos errdneos para ense
flanza y para examenes. Los itemes para una prueba se pueden generar al es-
coger al azar ejemplos correctos y errdneos variando sistemdticamente los -

atributos criticos y variables.

Finalmente existen varias estrategias, relativamente nuevas, basadas en
el empleo de la computadora. Millman (1980) ofrece un buen resumen de cua-
tro estrategias: banco de itemes, medicidn adaptiva, algoritmos y transfor

maciones linguisiticas.

Para resumir las caracteristicas de las estrategias sucintamente revisa-
das en este trabajo, es conveniente examinar cuidadosamente lo que escriben

Roid y Haladyna (1980):

"La mayor limitacidn de los métodos actualmente disponibles para es-
cribir itemes con la mejor técnica, es que no se pueden aplicar, in-
discriminadamente, a cualquier drea de contenido y a cualquier nivel
cognitivo. Cada método parece tener una aplicacidn particular. Los
métodos de formas de itemes y los métodos similares basados en el em
pleo de la computadora para escribir itemes, se han aplicado princi-
palmente an dreas de ciencias y matemdticas...Los métodos de Bormuth
(1970), Finn (1975) y otros (ej. Roid, Haladyna y Shaughnessy, Nota
12) en su forma actual parece que siguen siendo aplicables principal
mente a las dreas, para las cuales fueron originalmente desarrolladas:
comprensidn de lectura y memoria"(p. 309-310).

Por su parte Berk, R. A. (1979a) establece que:

"Los perfiles de las estrategias sugieren que el rigor y precisidn -
de las especificaciones son inversamente relacionadas a su practica-
bilidad. Las transformaciones de itemes, formas de itemes y algorit
mos son capaces de generar dominios de itemes finitos y el muestreo
de dominio parece ser muy impréactico...Los objetivos amplificados, -
las especificaciones I0X del test y las frases de mapeo que Son aso-
ciadas con la conceptualizacién de un dominio de itemes infinito, -

..
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tienen el mds grande potencial para el usod: maestros y evaluadores.
Desafortunadamente, todas las estrategias excepto los objetivos am-
plificados y las espec1f1cac1ones I0X del test han mostrado ser efi
caces sdlo en una drea de contenido, osto es en lectura (transfor-
maciones de itemes), matemdticas (formas de itemes, algoritmos) o -
conductas afectivas (mapeo de frases)". (p. 4)

Seleccidn de itemes

La seleccidn de itemes cs parte del proceso de validacidén de contenido -
de la prueba. Tal y como se explicd en la revisidn del concepto de validez,
los itemes desarrollados pasan un examen de especialistas para determinar -
Su congruencia con los objetivos (validez descriptiva), su calidad y su re-
presentatividad (Hambleton, 1980). Para Berk (1980b) los andlisis de des -
criminacién y dificultad contribuirdn a mejorar la seleccidén de los itemes.
Para &1, los itemes que sean congruentes, que descriminen (validez de deci-
sidén) entre grupos de "masters" y "no masters" o entre grupos de pre y post
instruccidn, y que tengan alta dificultad para los grupos sin ensefianza y -
baja para los grupos después de la ensefanza, deben ser seleccionados para
formar el grupo de itemes de entre los cuales, aleatoriamente se selecciona

ran los que constituirdn las formus puralelas de la pruchba.

Andlisis de itemes

Este se lleva a cabo para mejorar la seleccién de los itemes. Segiin Berk
(1978b, 1980b) el analisis de itemes se hace mediante la revisidn de los si
guientes aspectos: congruencia, cutadistican, soleccion y revisidn.,  Con -
respecto a los estadisticos indica que los pasos a seguir incluyen la selec

cidn de los grupos de criterio, oblencién de la informacién informal de par

.



te de los estudiantes y el cdlculo de indices de dificultad, discriminacidn
y homogeneidad; se revisard cada uno de «~tos pasos descritos por Berk. La
seleccidn de grupos debe fundamentarse en e. ~npbsito de la prueba. En la
mayoria de los casos, una prueba con referencia a criterios se emplea para

identificar 'masters" de "no masters", por lo consiguiente comfinmente se re
querirdn dos grupos de individuos, sea con estudiantes que han y no han re-
cibido enseflanza sobre los contenidos yue la prueba pretende medir, o sea -
con grupos pre y postinstitucidnj a estos grupos se les conoce frecuentemen
te como grupos criterios. Asimismo se necesitan dos grupos criterio para -
el cdlculo de casi todos los indices. Las dos estrategias de seleccidn de

los grupos: grupo de pre y postinstruccidn, y grupos con y sin enseflanza -
tienen ventajas y limitaciones, aunque por razones de economia, de tiempo y

practibilidad se recomienda la primera estrategia.

La retroalimentacidén informal de los estudiantes se puede obtener ficil-
mente después de aplicada la prueba. Con este propdsito, se llevan a cabo
discusiones o entrevistas individuales con el grupo de estudiantes. Las -
preguntas que se hacen a los estudiantes en grupo o en forma individual, de
ben versar sobre respuestas incorrectas, comprensién de palabras y claridad
en la redaccidn de las preguntas. Esta retroalimentacién es importante por
que prevee informacién que no se puede obtener de un examen cuantitativo de

los itemes.

La medida de dificultad de los itemes es el porcentaje de personas que -

responden el item correctamente. Este indice es equivalente a la media arit

R
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mética del item multiplicado por 100. Este indice puede variar de 0 a 100.
Los estimados de dificultad deben obtenerse para ambos grupos de criterio,
ya que los indices de un item dado, obtenidos con cada grupo, se podrian em

plear para su seleccidn.

El indice de discriminacién del item mide cambio en rendimiento, si es -
entre pretest y postest, o diferencias entre los grupos con enseflanza o sin
ella. En la literatura se encuentran once formas diferentes de calcular el
indice de discriminacidén. Berk (1980a, 1980b) los agrupd de acuerdo con su
practibilidad y complejidad . Los cuatro primeros los juzga como conceptuales
y de cdlculos simples, pero con fundamento estadistico. Estos son los pro -
puestos por Cox y Vargas (1966), Klein y Kosecoff (1976) y Roudabush (1973).
Todos ellos usan la proporcidn como estadistico. Cox y Vargas (1966), lo -
definen como la proporcién de estudiantes que responden al item correctamen
te en el postest menos la proporcidén que lo responden correctamente en el -
pretest. El siguiente indice (Klein y Kosecoff (1976)) se define como la -
proporqién de educandos que responden en forma correcta en el grupo instrui
do menos la proporcién que lo responden correctamente en el grupo no instrui
do, Para Roudabush (1973) la discriminacidn es la proporcidn de estudiantes
que contestaron el item incorrectamente en el pretest y correctamente en el

postest. Todos estos indices tienen valores en el rango de -1 a +1.

Vale la pena destacar entre estos, el indice "B" de Brennan (1972) y Hsu
(197}) que emplea la proporcidn de.'masters" y '"no masters" de un solo gru-

po instruido como base de cdlculo y &l usa puntaje de corte para definir -

.
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los "masters" y los '"no masters". Seglin Berk (1980) tiene las desventajas de
que: "la validez del puntaje de corte es una condicidn necesaria para la -
validez del estadistico del item y la interpretacién del indice no es orto-

doxo". (p. 62).

Por otra parte existen cuatro estadisticos para medir la homogeneidad; -
con ellas se intenta verificar estadisticamente que los itemes que se juzga
ron congruentes con un objetivo, se comportan de tal manera después de una
administracidén de la prueba o de administraciones sucesivas. Berk (1980b)
opina que las condiciones que se asumen para buscar la homogeneidad o sea -
"que los itemes deben dar idénticos indices de dificultad o puntajes de cam
bio son cuestionables. Esta 'homogeneidad" puede ser no realistica y, de -

hecho indeseable..." (p. 64).

Finalmente Berk (1980), sugiere técnicas para revisidén de los itemes, -
cuando estos muestran indices de valores no Optimos, basados en el andlisis
de las respuestas dadas por los estudiantes (frecuencia en cada alternativa

de respuesta del item).

Otras consideraciones técnicas

Como W. J. van der Linden (1982) indica, el establecer el puntaje -
de corte y la longitud de la prueba de forma que permitan tomar decisiones
Sptimas, es un problema cldsico en una prueba con referencia a criterios.

A continuacidn se hard mencidn de cada uno de estos temas.

Longitud de la prueba

Se entiende por la longitud de la prueba el nlimero de itemes que miden -

.
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cada objetivo o especificacidén del test. Esta caracteristica estd directa-
mente asociada con la utilidad de los puntajes de una prueba con referencia
a criterios. Las pruebas muy cortas producen estimados de puntajes de domi
nio muy imprecisos y por lo tanto, las decisiones de maestria o dominio se-
rén inconsistentes para pruebas paralelas o para dos administraciones de -
una misma prueba. Existen varios métodos para determinar la longitud de la
prueba. TFhaner (1974) introduce el concepto de zona de indiferencia, esta
se da al sustituir el puntaje de corte por un intervalo o rango (Ho y Hl).
El propone que se escoja un valor minimo de "n" y un valor de "c" para los
que las probabilidades de producir clasificaciones errdneas sean minimas. -
En esta misma linea de pensamiento se encuentra Wilcox (1982), que propone
evitar que el establecimiento de "n" sea hecho arbitrariamente, propone un
método llamado 'respuesta hasta tanto correcta" fundamentado en el trabajo

de Thaner (1974).

Por otra parte, tanto van der Linden (1982), Millman (1972, 1973) y Hsu
(1980) emplean el método del error binomial para relacionar el puntaje de -
corte con la longitud de la prueba. De esta manera se pueden lograr longi-
tudes Sptimas conociendo las pérdidas asociadas a los errores falso-negati-
vo y falso-positivo. Millman (1972, 1973) ofrece tablas en las cuales dado
un valor de II, n y ¢ se encuentra la probabilidad con que una persona, con
un determinado puntaje en la prueba, es clasificada correcta o incorrectamen

te. (c es el puntaje de corte del objetivo).

Para Berk (1979b) cuatro son los factores esenciales para determinar -
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cudntos itemes deben construirse para una prueba. Estos factores son:

a) Importancia y tipo de decisiones que se hardn con los resultados
b) Importancia y énfasis asignado a los objetivos
c) Nimero de objetivos

d) Limitaciones précticas.

Tomando en consideracién lia investigacidn hecha en puntajes de corte y -
confiabilidad, &l recomienda que se empleen entre 5 y 10 objetivos, enaque
llos casos en que se tomen decisiones de aula y entre 10 y 20 objetivos si
las decisiones se emplean a nivel de regidn o nacional, ya que en el aula -
'las decisiones tomadas pueden cambiarse o corregirse si existiera error y a

nivel de regidén o nacional es dificil hacerlo.

Hambleton, Hutten y Swaminathan (1976) en un estudio empirico en que com
paran métodos de obtener los puntajes de dominio y su efecto en varios fac-
tores (entré‘ellos la longitud del test) concluyen que un nimero de itemes
igual a ocho da "suficiente base para evaluar el dominio del estudiante o

para tomar decisiones de instruccién para los datos de pruebas con referen-

cia a criterios" (p. 62).

Por su parte Popham (1978) afirma lo siguiente: "Para simplificar un po
co, para muchas de las situaciones educativas en las que se empleardn prue-
bas con referencia a criterios, ya sea el modelo binomial o el Bayesiano -
dictan que la prueba debe consistir de 10 a 20 itemes por dominio conductual"

(p. 101).
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Por otra parte, muchas de las pruebas que se encuentran en la bibliogra-
fia no tienen tantos itemes por objetivo como recomiendan los autores sefia-
lados anteriormente. Por ejempld, Poggio y Glasnapp (1980) en el desarrollo
del programa de pruebas de maestria, empleado en el Estado de Kansas, usa -
ron tres itemes por objetivo; Sheehan y Davis (1979) desarrollaron una bate
ria de pruebas con referencia a criterios de matemdticas, en las que emplea
ron cuatro itemes por objetivo. En el pais, las pruebas desarrolladas por
Esquivel, Peralta y Delgado (1984) en matemdticas y por Esquivel y Quesada

(1985) en ciencias estd constituidas por tres itemes por objetivo.

Puntaje de corte

Hambleton (1978) define el puntaje de corte como "un punto en la escala
de puntajes de una prueba que se utiliza para clasificar a los individuos -
dentro de dos categorias,que reflejan diferentes niveles de pericia o habi-

lidad con respecto a un objetivo particular medido en la prueba" (p. 279).

El mismo autor (Hambleton, 1980) establece, en una catalogacidn de los mé

todos de definicidén de puntajes de corte, que los mismos se basan en:

a) Contenido de los itemes

b) Puntaje al azar y muestreo de itemes

c) Datos empiricos de grupos de "masters" y 'mo masters"
d) Procedimienton tedricon

e) Medidas de criterio externo y

f) Consecuencias educativas
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Es muy importante hacer notar que todos los métodos involucran juicio y
son arbitrarios. Como Popham (1978a) lo manifiesta muy bien, dicha arbi -
trariedad no significa juicio caprichoso, sino mis bien juicio meditado, -
ademds,en la vida muchas cosas se hacen arbitrariamente como: estédndares -~
de salud, de incendios o de la conservacién del ambiente (Popham, 1978a, -

Hambleton, 1978).

Huynh (1980) indica que muchos de los procedimientos estudiados para el
establecimiento de los puntajes de corte se pueden clasificar dentro de las

siguientes tres categorias:

- Comparacidn con la ejecucién de otros individuos (usando NRT)

- Revisidn del contenido de los itemes (tal como el de Nedelsky)

- Consideracidn de las consecuencias en que se incurre si se da una clasifi
cacidn errénea (Hambleton, Swaminathan, Algina y Coulson (1978) hacen una -

revisidén de algunos de estos procedimientos).

De acuerdo con Hambleton (1980) los métodos se pueden catalogar en tres

clases:

a) Métodos de juicio
b) Métodos empiricos

¢) Métodos combinados

En los primeros, los itemes se analizan y se juzga cudl seria el rendi -
miento de una persona con capacidad de maestria minima. Entre estos méto -

dos tenemos: Nedelsky, Angoff, Ebel y Jaeger.
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Al referirse a los métodos de juicio, Francis y Holmes (1983) indican -
que los mismos se pueden dividir en dos clases: los primeros, involucran -
un juicio con respecto al contenido u otros aspectos de la prueba. Los se-

gundos, contienen juicios acerca de los individuos o grupos de individuos.

Los métodos empiricos sugeridos principalmente por Livingston (1975) em-
plean una serie de funciones lineales o semilineales para establecer el efec
to de la exactitud de la decisidn sobre un estdndar o puntaje de corte. -
También Veldhnyzen (1982) propone un método que utiliza la funcién "utili -
dad" por medio de la cual ordena las posibles consecuencias de una clasifi-
cacidn errdnea y de ella parte para establecer un puntaje de corte, tal que
las inferencias que se hagan sean las Optimas. Llama a su procedimiento -
"MAXIN". Huynh (1980) utilizd tanto esta funcidn de utilidad como otras co
mo la lineal y la cuadrdtica para establecer "c" de tal manera que minimice
el error de clasificacidén de un individuoj otra contribucién importante es -
la aportada por van der Linden que sugiere la utilizacién de métodos funda-
mentados en las teorias de Bayes y Neyman Pearson para calcular los puntajes
de corte para obtener el mismo propdsito de decisiones dptimas con el mini-

mo de error posible.

Los métodos combinados, asi llamados por mezclar datos empiricos con jui
cios, utilizan grupos de individuos con los que se recogen datos; pero tam-
bién se emplean jueces para juzgar la ejecucidén de los estudiantes. Los au
tores de estos métodos son Berk (1976), Lieky y Livingston (1977) y Popham

(1978d). Una excelente critica de Glass (1978) al establecimiento de estén

/.
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dares y sus métodos, provocd la reaccidn de varios autores, entre ellos, -

Popham (1978b), Block (1978) y Gross (1982).

Sheeham y Davis proponen un método, en el que utilizan la probabilidad -
de que un alumno responda correctamente un item cuando su respuesta la hace
por adivinacidn. Este valor de probabilidad se multiplica por el nfimero de
itemes y se le suma un nlmero determinado de desviaciones estdndar. En el
caso particular de los autores, recomiendan sumar dos desviaciones esténdar,
basados en la opinién de Gulliksen (19%0) que dice: "Un puntaje que estd -
dentro de una o dos desviaciones estdndar del puntaje aleatorio, no debe -
ser interpretado como que signifique conocimiento de la materia del examen"
(p. 128). Cabe destacar que esta decisidn es de juicio, por lo que se ha -

clasificado este método, como un método combinado.

Se puede resumir este concepto diciendo que aunque existe una fuerte po-
lémica sobre la utilidad de los puntajes de corte, "estos aunque involucren
juicio y arbitrariedad son preferitbles al no uso de estdndares del todo, en
términos de aprendizaje de los e. -antes y del desarrollo de programa de
instruccién" (Block, 1978, P. 295). Para finalizar cabe indicar la recomen
dacidén de Hambleton (1980) para que se empleen las técnicas de Ebel, Nedels
ky y Angoff. En la comparacién empirica de estas técnicas hechas por Poggio,
Glasnapp y Eros (1981) se concluye que: "E1 uso de un tinico método para es
tablecer el estdndar de rendimiento es arbitrario y que la literatura exis-
tente y los datos presentes no dan sustento a la superioridad de uno cual -

quiera de los cuatro métodos investigados" (p. 18).
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Estimacidén del puntaje de dominio

Hambleton, et al (1978) afirman acerca del puntaje de dominio:

"El problema bdsico, dado el puntaje de un estudiante en un conjunto
de itemes que miden un objetivo, es estimar el puntaje proporcional

acertado por el estudiante como si se le hubiesen administrado todos
los posibles itemes que miden el objetivo. Ese puntaje "estimado" -
se conoce como puntaje de dominio, puntaje de nivel de funcionamien-
to o verdadero puntaje proporcional acertado. Un examonado tiene un
puntaje de dominio definido para cada uno de los objetivos medidos -
por la prueba con referencia a criterios" (p. 5).

De acuerdo con el examen de este concepto que hacen Hambleton, et al -
(1978) existen cinco métodos de "estimar" (calculo aproximado) el puntaje -
de dominio de un estudiante. Debe entenderse que existiri un puntaje de do
minio para cada objetivo que es medido por "n'" itemes. Los cinco métodos -

son:

a) Estimado de la proporcién correcta de itemes: es el mis simple ya que -
Gnicamente se divide el puntaje de la prueba entre el ntmero de itemes, aun
que este método da una estimacibén sin sesgo, es poco confiable cuando el nii

mero de itemes en que se basa es muy pequefio.

b) Estimado del modelo cldsico II: se pretende aplicar la teoria clisica -

de las pruebas con el estimado de regresién del puntaje verdadero.

c) Estimado del modelo Bayesiano II: emplea una solucidn bayesiana para es

timar el puntaje de dominio de un conjunto de examinados.

d) Estimado de la media marginal: utiliza una modificacidn al método ante-

rior para estimar el puntaje de dominio de un estudiante en particular
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e) Estimados cuasi bayesianos: son modificaciones al método del modelo Ba-

yesiano II.

Otra forma de estimar los puntajes de dominio es el empleo de uno de los

modelos de rasgos latentes ("latent trait models'), seglin lo sefialan Hamble

ton y Cook (1977).
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