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RESUMEN

El propdsito de este trabajo fue analizar algunos de los avances
recientes en relacién con tres areas de interés en el campo de las prue-
bas basadas en criterios (PBC), denominadas por algunos autores prue-
bas basadas en dominios (PRD): la validez, la confiabilidad y el esta-
blecimiento de niveles de rendimiento o estandares. En el articulo se
analizan algunas contribuciones fundamentales en relacion con los te-
mas tratados, especialmente lo relativo a los procesos de validacion de
una prueba basada en dominios, al concepto de variabilidad y sus im-
plicaciones en la confiabilidad de PBD, y al concepto de consistencia
de la decision; se analizan igualmente algunos métodos para el estable-
cimiento de estdndares, y se concluye con algunas consideraciones en
torno a la factibilidad de aplicacion de las PBD en la educacion vene-

zolana.



Las pruebas basadas en criterios (PBC) o pruebas basadas en do-
minios (PBD), como se les denomina indistintamente, constituyen una
tecnologia susceptible de utilizar exitosamente en la educacion venezo-
lana. Estas pruebas han sido definidas por Popham (1978b) como un
tipo especial de pruebas de rendimiento cuyo proposito es determinar
la situacion de un individuo con respecto a un dominio de conductas
«bien definido», es decir, especificado de tal manera que proporcione
una descripcién clara del significado de la actuacién que se evalda.

Las pruebas basadas en dominios estdn asociadas al concepto de
continuo de ejecucion respecto de un dominio de conductas de grados
diferentes de complejidad. Dentro de estas pruebas, existe una clase
particular, las pruebas de competencias («mastery»), cuyo proposito es
clasificar individuos en términos de establecer si poseen 0 no ciertas
competencias basicas, en funcion de un puntaje de corte o estandar.

Segun Hambleton, Swaminathan, Algina y Coulson (1978), y Sub-
koviak y Baker (1977), existen dos propdsitos de las pruebas basadas
en criterios: estimar la proporcién de puntajes correctos de un indivi-
duo, y tomar decisiones respecto de la presencia o no en un individuo
de ciertas competencias («mastery»-«nonmastery»), en cuyo caso se re-
quiere un puntaje de corte. Una clase particular de pruebas de com-
petencias son las denominadas pruebas de competencias minimas, cuyo
propdésito es clasificar individuos en dos categorias: aprobados o no
aprobados, pero en las cuales el concepto de competencias minimas es
clave, ya que aunque no difiere esencialmente de la nocion de compe-
tencia en general, se refiere a competencias «consideradas absolutamen-
te necesarias» (Shepard, 1980, p. 34) respecto de un curso de accién
inmediato, por ejemplo, el ingreso de un individuo a la universidad, o
al ejercicio de una profesion, y distingue competencias que son esen-
ciales de aquellas que no lo son.

La tecnologia de las pruebas basadas en dominios ha avanzado en
los Gltimos veinte afios hasta llegar a un grado de consistencia tal que
permite utilizar estos instrumentos para mejorar la practica educativa,
aunque persisten aun dificultades técnicas y conceptuales no resueltas
satisfactoriamente. En consecuencia, el propoésito de este trabajo es
analizar algunos avances recientes relacionados con tres de los mayores
problemas confrontados por las pruebas basadas en dominios: la vali-
dez, la confiahilidad y el establecimiento o fijacion de niveles de ren-
dimiento o «estandares».

VALIDEZ

El concepto de validez es de importancia crucial en relacion con un
instrumento de medicién. Sin embargo, las nociones convencionales de
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validez, asociadas con la «teoria clasica de los tests», resultan insufi-
cientes y requieren ser revisadas cuando se trata de las pruebas basadas
en criterios o dominios, y mas especificamente, de pruebas de compe-
tencias minimas. Estas insuficiencias han sido estudiadas por numerosos
autores, por ejemplo, Cronbach (1971), Cronbach, Gleser, Nanda y
Rajaratnam (1972), Hambleton (1982), Hamblcton et al. (1978), Linn
(1979, 1980), Popham (1975, 1978b, 1981), Popham y Husek (1969).

Segun Shepard (1980b), en el proceso de validacion de una prueba
de competencias minimas, debe atenderse a las diferentes etapas de su
construccion, es decir, la seleccion del dominio a evaluar, su definicion
y especificacién, y la seleccion de los items o preguntas que se supone
representan el dominio seleccionado. En relacion con la seleccion del
dominio, ésta debe iniciarse antes de prescribir especificaciones para la
prueba, y no como suele hacerse (ver al respecto, Hambleton et al.,
1978; Millman, 1974; Popham, 1975, 1978b), bajo el supuesto de que
el dominio ha sido seleccionado previamente en forma adecuada. La
atencion que se le atribuya a la seleccion del dominio como previa a
su especificacion, adquiere mayor importancia respecto de objetivos a
largo plazo, en cuyo caso no existe certeza acerca de qué competencias
deberian ser evaluadas. Ademas, todos los tipos tradicionales de validez
son requeridos en las pruebas basadas en dominios. Asi, la validez de
contenido tiene que ver con el grado en que los items de la prueba
constituyen una muestra representativa del dominio de conductas de
interés. Respecto de la validez predictiva, segun Subkoviak y Baker
(1977), «cuando una prueba es disefiada con el propdsito de clasificar
individuos como poseedores o0 no poseedores de ciertas competencias
(«masters or nonmasters»), existe generalmente la creencia de que los
resultados de la prueba estan relacionados con resultados en otras va-
riables tales como éxito o fracaso en tareas subsecuentes. En este caso,
la validez predictiva, o el grado de asociacién entre los resultados de
la prueba y otras variables criterio, constituye una consideracion basi-
ca» (p. 294).

En cuanto a la validez de constructo, ésta es necesaria cuando se
trata de hacer inferencias basadas en los resultados obtenidos en una
prueba, «acerca de una capacidad no manifiesta, es decir, cuando las
conductas representadas en la prueba no son directamente de interés
sino sOlo representaciones o indicios respecto de los comportamientos
que sirven como criterio. En este caso, la relacion tedrica entre la eje-
cucion en la prueba y otros comportamientos, debe ser confirmada por
la realidad». (Shepard, 1980b, p. 39).

Como se dijo en otra oportunidad respecto de la validez de cons-
tructo (Salcedo, 1986), si se interpretaran los puntajes de una prueba
como evidencia de una constructo tal como comprension lectora o ha-
bilidad numérica, esta interpretacion implicaria que existe un rasgo o
tributo que puede ser denominado comprension lectora o habilidad nu-



mérica, al que puede atribuirse el desempefio del individuo en la prue-
ba, al menos hasta cierto grado.

En cuanto a la definicion del dominio, las especificaciones del do-
minio a ser evaluado aseguran la inclusion en la prueba de conductas
consideradas basicas, lo cual permite juzgar su contribucion logica a la
validez de construcio, y ademads, la congruencia entre los items de la
prueba y el dominio. Al respecto, numerosos autores han propuesto
procedimientos para la especificacion de dominios, por ejemplo, Hively
y asociados (1973), Millman (1974) y Popham (1975, 1978b, 1981). El
procedimiento propuesto por Popham, descrito en detalle en trabajos
anteriores (Salcedo, 1980, 1986), es uno de los menos complejos, quiza
el més difundido, y ha sido utilizado en Venezuela por el autor en sus
cursos de evaluacién a nivel de postgrado.

Otro procedimiento para la elaboracion y validacion de pruebas ba-
sadas en dominios es el propuesto por Burry, Herman y Baker (1984),
tratado previamente por Baker y Merman (1983). Este procedimiento
se basa en resultados obtenidos en investigaciones realizadas en el Cen-
tro para el Estudio de la Evaluacion de la Universidad de California
(UCLA CSE), y supera numerosas limitaciones de métodos propuestos
previamente. El nuevo enfoque incluye seis componentes en las espe-
cificaciones de un dominio, los cuales se describen brevemente a con-
tinuacion.

1. Descripcién del dominio, la cual se refiere a la ejecucion que se
espera de un sujeto en un &rea determinada, y puede consistir
en un objetivo o en la descripcion de una tarea y sus compo-
nentes.

2. Limites del contenido, los cuales establecen el rango de conte-
nido que puede ser usado para elaborar los items o preguntas
de la prueba, es decir, el contenido elegible. Este componente
varia segun se trate de pruebas para seleccionar las respuestas
(las denominadas «pruebas objetivas»), o de pruebas para ela-
borar las respuestas (pruebas de ensayo).

3. Limites de los distractores o criterios de respuesta. Describen las
alternativas incorrectas que pueden ser usadas para respuestas
de seleccion, o los criterios que proporcionan las reglas median-
te las cuales se juzgan las respuestas elaboradas por el estudian-
te en pruebas de ensayo.

4. Formato, el cual se refiere a la descripcién de la forma en que
los items o preguntas pueden ser presentados.
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5. Instrucciones. Este componente se refiere ai conjunto especifico
de reglas que orientan al estudiante para responder las pregun-
tas o items de una prueba.

6. item de muestra. Responde a las reglas establecidas en los cinco
componentes anteriores, y constituye una guia a seguir por quie-
nes elaboran los items de una prueba.

La validez de las pruebas elaboradas segun el procedimiento descri-
to previamente depende en gran medida del grado en que las especifi-
caciones de un dominio de contenido se correspondan con los procesos
de instruccién y evaluacion.

A fin de hacer mas rigurosa y precisa la correspondencia entre las
especificaciones de una prueba y los items o preguntas que la integran,
este enfoque es complementado con una escala para evaluar la con-
gruencia de cada item con el dominio o estructura a la cual correspon-
de. Esta escala proporciona un rango de valores que permiten juzgar
con mayor precision el grado de correspondencia item-dominio en fun-
cion de cada una de las categorias descritas en las especificaciones de
la prueba.

Ademas de proporcionar esta escala, la cual supera las limitaciones
implicitas en el uso de escalas dicotdmicas (congruencia-incongruencia),
el enfoque propuesto por Burry y asociados (1984) contempla en dicha
escala dos categorias adicionales que contribuyen a afinar aiun mas el
proceso de validacion. Estas categorias se refieren a complejidad lin-
guistica y complejidad del pensamiento. La complejidad lingistica tiene
que ver con el significado del vocabulario usado en los items, asi como
con la estructura del lenguaje y su correspondencia con las especifica-
ciones de la prueba. La complejidad del pensamiento se refiere a lo
siguiente:

a) aquellos procesos mentales requeridos para responder la pre-
gunta, pero que no son incluidos en la descripcion del dominio
0 en los limites del contenido (por ejemplo, legibilidad de la
escritura, capacidad de memoria a corto plazo, imaginacion,
etc.), y que se supone estan al alcance de todos los estudiantes
a cierto nivel de competencia;

b) las instrucciones para responder la pregunta proporcionan la
misma cantidad de informacién y estructura para todos los es-
tudiantes; vy

c) en el caso de preguntas con componentes no verbales, se con-
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sidera razonable suponer que tales componentes se correspon-
den con los limites del contenido o los limites de los distractores
en su significado, y que esta interpretacion es estable a través
de todos los grupos de individuos que toman la prueba.

Respecto de la seleccion y analisis de items, otra etapa clave en la
construccion de las pruebas basadas en dominios, la validez de conte-
nido de una prueba depende de la correspondencia entre las especifi-
caciones del dominio a evaluar y los items o preguntas que representan
dicho dominio. En general, existen dos enfoques en el andlisis de items
en este tipo de pruebas: procedimientos a priori, basados en juicios de
expertos, y procedimientos a posteriori, 0 empiricos. En el primer caso,
se trata de determinar el grado de congruencia existente entre los items
de la prueba y las especificaciones del dominio, lo cual se realiza me-
diante la utilizacion de expertos en contenido, quienes deben establecer
en qué grado el formato y contenido de un item reflejan adecuadamen-
te un aspecto particular considerado en las especificaciones del dominio
(Hambleton, 1980; Popham, 1975, 1978b).

El segundo enfoque consiste en aplicar técnicas empiricas o estadis-
ticas en forma parecida a las empleadas en pruebas basadas en normas.
En general, estos procedimientos deben ser aplicados e interpretados
con precaucién, dadas las limitaciones y problemas que implican cuan-
do se utilizan en el contexto de las pruebas basadas en dominios. Sin
embargo, cuando el propoésito de la prueba es determinar grado de
competencia, es decir, discriminar individuos en poseedores y no po-
seedores de ciertas competencias, en cuyo caso la prueba debe tener
validez de constructo, los items deben ser seleccionados de manera que
discriminen con exactitud entre las dos categorias de individuos. Con
este propdsito, se han desarrollado numerosos indices de discrimina-
cion, entre los cuales quiza el mas conocido es el «indice de sensitividad
instruccional» (1S1), definido por Haladyna y Roid (1983, p. 36) como
«la tendencia de los items a variar en dificultad como una funcion de
la instruccion». Aunque existen varios enfoques para el estudio del 1SI,
y los procedimientos estadisticos son complejos, la investigacion ha de-
mostrado que el indice de diferencia pretest-postest (IDPP) es el mas
simple conceptual y empiricamente, asi como facil de calcular, por lo
que segln estos autores es el mas recomendable para la revision em-
pirica de items en pruebas basadas en criterios.

CONFIABILIDAI)

La confiabilidad en las pruebas basadas en criterios es otro de los
topicos que ha sido objeto de atencion durante las dos Gltimas decadas.
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Ejemplos de tal atencion son los trabajos de Popham y Husek (1969),
Swaminathan, Hambleton y Algina (1974), Hamblcton y asociados
(1978), y Subkoviak (1982), entre otros, de consulta obligada en un
andlisis de este problema. A continuacion se presenta una sintesis de
los avances mas importantes.

En su célebre articulo publicado en 1969, Popham y Husek estable-
cieron que los métodos para determinar la confiabilidad, basados en la
teoria clasica de los tests, eran inapropiados en el caso de las pruebas
basadas en criterios, debido a que tales métodos dependen de la varia-
bilidad de los puntajes, mientras que en las pruebas basadas en criterios
la variabilidad es irrelevante. En 1978 Hambleton y asociados sugirie-
ron una solucién al problema de la falta de varianza, mediante la uti-
lizacion de grupos de individuos considerados poseedores y no posee-
dores («competentes» e «incompetentes») respecto del material incluido
en una prueba. Por su parte, Subkoviak y Baker (1977) destacaron los
dos propositos basicos de las PBC respecto de la confiabilidad: deter-
minar la consistencia de las estimaciones en términos de la proporcién
correcta de puntajes de un individuo en varias aplicaciones de la misma
prueba o de pruebas equivalentes, o clasificar individuos en grupos de
«competentes» ¢ «incompetentes» («masters» y «nonmasters»), en cuyo
caso la confiabilidad «se refiere a la consistencia o estabilidad de tales
clasificaciones en pruebas repetidas» (p. 287).

En relacién con el primer propdsito, Harris (1972) y Cronbach y
asociados (1972) han propuesto alternativas a la falta de variabilidad
tales como el uso del error estandar de medida y la teoria de la «ge-
ncralizabilidad», respectivamente. Respecto del segundo proposito,
Hamblcton y Novick (1973) introdujeron el concepto de «consistencia
de la decision» y «sugirieron usar la proporcion observada de acuerdo
como un indice de confiabilidad» (Shepard, 1980b, p. 47).

A partir del concepto de consistencia de la decision, Swaminathan y
asociados (1974) propusieron que la proporcion de individuos clasifica-
dos consistentemente como «master/master» o0 «nonmaster/nonmaster»
en dos aplicaciones de una prueba, sea considerada como un indice
grupal de confiabilidad. Estos autores introdujeron una correccion res-
pecto de la proporcién observada de acuerdo (Po) que ocurriria por
azar (pa), para lo cual adoptaron el coeficiente Kappa (k) de Cohén
como un indice de confiabilidad ajustado respecto del azar. De manera
que la formula a utilizar en el céalculo de la confiabilidad sera la siguien-
te:

Po - Pa
1- Pa ’

en la cual: Po es la proporcién de acuerdo, Pa es la proporcion de
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acuerdo que ocurriria sélo por azar, y k es la proporcién de clasifica-
ciones consistentes mas alla de la proporciéon de acuerdo por azar dis-
tribuible a las proporciones particulares de individuos considerados
como competentes e incompetentes en las pruebas respectivas (Subko-
viak. 1982).

Ademas del método propuesto por Swaminathan y asociados, el
cual requiere dos aplicaciones de la misma prueba o de formas equi-
valentes, se han propuesto otros métodos para determinar la consisten-
cia de la decision cuando se clasifican individuos en «competentes» e
«incompetentes». Entre los mas conocidos estan el de Carver (1970), el
de Huynh (1976), el de Subkoviak (1976), y el de Marshall y Haertel
(1976). El método de Carver requiere, como el de Swaminathan y aso-
ciados, la aplicacion repetida de la misma prueba o de formas equiva-
lentes, y no es recomendable debido a que no es sensible a la consis-
tencia de las clasificaciones individuales, es decir, en cada aplicacion,
el grupo de individuos clasificados como «competentes» puede ser di-
ferente (Subkoviak, 1982).

En cuanto a los métodos propuestos por Huynh, Subkoviak, y
Marshall y Haertel, éstos requieren la aplicacion sélo de una prueba,
lo cual los hace recomendables en comparacion con el método de Swa-
minathan y asociados. En un estudio comparativo realizado por Sub-
koviak (1978), éste concluyd que estos métodos «pueden suministrar
estimaciones razonablemente precisas de la proporcion de clasificacio-
nes consistentes en dos pruebas de competencia» (p. 115). Sin embar-
go, cada uno de estos métodos presenta ventajas y desventajas. Asi, el
método de Swaminathan y asociados es computacionalmcnte simple y
ademas produce estimadores jnsesgados, pero requiere dos pruebas o
mediciones, y los errores estandar tienden a ser relativamente grandes
para muestras cercanas a 30. Respecto de los métodos de Huynh, Sub-
koviak, y Marshall y Haertel, éstos tienen las ventajas de que requieren
solo la aplicacion de una prueba y los errores estandar de estimacion
son relativamente pequefios, pero son tediosos computacionalmcnte y
producen estimaciones sesgadas para pruebas cortas. Subkoviak conclu-
yo recomendando el método de Huynh, ya que éste «requiere sélo una
prueba y produce estimaciones razonablemente precisas, las cuales pa-
recen ser ligeramente conservadoras para pruebas cortas» (p. 115).

EL ESTABLECIMIENTO DE NIVELES DE RENDIMIENTO O
ESTANDARES

El tercer aspecto investigado en este estudio se refiere al estableci-
miento de niveles de rendimiento, estandares o puntajes de corte en
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pruebas basadas de dominios. Este constituye quiza el problema mas
controversial dentro de este campo, como lo evidencian las numerosas
publicaciones acerca del tema durante las dos Gltimas décadas. El ca-
racter controversial del problema obedece a sus multiples implicaciones
de indole técnica, social, ética y politica. (Al respecto, ver, por ejem-
plo, los puntos de vista de Block, 1978; Burton, 1978; Glass, 1978;
Hambleton, 1978; Linn, 1978; Popham, 1978a; Scriven, 1978; Shepard,
1980a.)

Concepto y tipos de estandares

Segun Hambleton (1982), «un estdndar es un punto en una escala
de puntajes el cual es usado para clasificar examinandos en dos cate-
gorias que reflejan niveles diferentes de competencia en relacién con
un objetivo particular (o conjunto de objetivos) medido por una prue-
ba» (pp. 99-100). Existen tres tipos de estandares o niveles de compe-
tencia asociados con el uso de las pruebas basadas en criterios, los
cuales son expresados en términos de porcentajes. El primer tipo se
refiere al nivel de logro del estudiante respecto de cada uno de los
objetivos o dominios evaluados por una prueba; el segundo tipo se
refiere al porcentaje de objetivos o dominios que debe lograr el estu-
diante respecto del total de objetivos evaluados por la prueba; y final-
mente, el tercer tipo de estandar se refiere al porcentaje de estudiantes
de un nivel determinado que deben lograr los objetivos evaluados por
la prueba. (Ver al respecto Hambleton, 1978, 1982; Popham, 1975.)

Métodos para el establecimiento de estandares

Existen métodos diversos para el establecimiento de estandares o
niveles de rendimiento. Hambleton (1982) y Hambleton y Eignor
(1980) distinguen tres categorias: métodos basados en juicios, métodos
combinados y métodos empiricos. Pero independientemente del grado
de complejidad y sofisticacion de estos métodos, todos ellos son arbi-
trarios en mayor o menor grado, ya que suponen la presencia de juicios
de una clase u otra. Al respecto, Popham (1981) ha establecido una
distincion muy util entre lo que es arbitrario en el sentido positivo, es
decir, basado en la decision de un juez calificado para ello, y lo que
denota actuar caprichosamente, sin razon ni criterio definido. Segun
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Popham. la arbitrariedad en el sentido positivo es lo que debe carac-
terizar el establecimiento de niveles de rendimiento.

Con el propésito de analizar diversos métodos para establecer es-
tandares. Meskauskas (1976) distinguié dos categorias de modelos: los
que conciben el nivel de ejecucion como un punto en un «continuo»
(«continuum models»), y los que conciben dicho nivel como «todo o
nada» («State models»). Son caracteristicas de los primeros las siguien-
tes:

a) el dominio («mastery») significa una habilidad o conjunto de
habilidades distribuidas en forma continua;

b) un area es identificada en el extremo superior del continuo, y
si un individuo iguala o excede el limite inferior de ésta, se
considera que ha logrado el nivel de ejecucidén deseado; y

c) el proposito del proceso de medida es obtener informacién para
la toma de decisiones en términos dicotémicos.

Respecto de los modelos basados en la nocion de «mastery» como
una expectativa de todo-o-nada, sus caracteristicas son:

a) la ejecucion en términos de puntajes verdaderos es una tarea
dicotébmica de todo-o-nada;

b) el estandar en términos de puntajes verdaderos es fijado en el
cien por cienlo; y

c) después de considerar los errores de medida, generalmente se
adoptan estadndares inferiores al 1(K por 100. Aunque los mo-
delos de todo o nada son aplicables en ciertos casos relaciona-
dos con destrezas fisicas y cognitivas, para la mayoria de destre-
zas cognitivas son inapropiados debido al caracter continuo de
éstas.

En pruebas cuyo proposito es clasificar individuos en dos categorias
(«competentes» ¢ «incompetentes»), caso en el cual se requiere estable-
cer un nivel de rendimiento o estandar, solo son aplicables los modelos
basados en el concepto de continuo. Esto significa que la habilidad
distribuida a lo largo de esc continuo debe ser dicotoniizada arbitraria-
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mente, pero en el sentido positivo del término «arbitrario» propuesto
por Popham (1981), es decir, reflexiva y sisteméaticamente.

A continuacion se presenta una sintesis de algunos de los métodos
méas conocidos para el establecimiento de niveles de rendimiento o es-
tandares.

Métodos basados en juicios

En los métodos basados en juicios, los items individuales son exa-
minados por varios jueces a fin de determinar cual seria la actuacion
en cada item de la prueba de una persona minimamente competente.

El método de Nedelsky (1954). Este método, quiza el mas antiguo,
se usa con pruebas de opcion multiple, y se basa en el andlisis de los
distractores o alternativas incorrectas. La aplicacion de este método in-
cluye las etapas siguientes:

a) designar jueces familiarizados con las competencias que se de-
sea evaluar y su dominio por los estudiantes;

b) consideracion por los jueces de los distractores para cada item,
e identificacion de aquellos distractores reconocibles como incorrec-
tos por un estudiante minimamente competente;

c) conversion, para cada item, de las respuestas no eliminadas en
la segunda etapa, es decir, la respuesta correcta mas los distrac-
tores no eliminados, a una probabilidad de «correcto por azar»
(por ejemplo, 2 respuestas no eliminadas corresponderia a una
probabilidad de 0,50, 3 respuestas a una probabilidad de 0,33,

etc.); y

d) sumar estas probabilidades de «correcto-por-azar» para cada
juez y luego promediarlas para obtener un estandar de ejecu-
cion para los estudiantes minimamente competentes.

El método de Angoff (1971). Este método, conocido como la adap-
tacion de Angoff, es ligeramente mas facil que el meétodo de Nedelsky,
y ademas puede ser usado con cualquier tipo de items y no s6lo items
de opcion mdltiple. Aunque esencialmente similar al método de Ne-
delsky, en este caso los jueces consideran cada item y estiman la pro-
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habilidad de que un estudiante minimamente competente lo responda
correctamente. Estas probabilidades son luego sumadas y promediadas,
obteniéndose asi el puntaje de aprobacién o estandar. En caso de usar
este método con pruebas de opcién multiple, un juez no deberia nunca
asignar a un item una probabilidad menor que la que resultaria por
azar segun el numero de opciones. Asi, en una prueba con items de
cuatro opciones, la probabilidad asignada nunca deberia ser inferior a
0.25, es decir, una de cuatro.

El método de Ebel (1972). Este método es similar al método de
Angoff, con la diferencia de que los jueces deben categorizar los items
segln su relevancia y dificultad, usando cuatro niveles de relevancia
(esencial, importante, aceptable y cuestionable) y tres niveles de difi-
cultad (facil, medio y dificil). Estos niveles forman asi una tabla de
3 x4 . Las probabilidades de responder correctamente un item son
asignadas a cada categoria y usadas para ponderar los items en la de-
terminacion del puntaje minimo de aprobacion. Especificamente, lo que
hacen los jueces es ubicar cada uno de los items en la celda corres-
pondiente. en funcion de su relevancia y dificultad, y asignar un por-
centaje a cada celda (el porcentaje de items que el examinando mini-
mamente calificado seria capaz de responder). Luego, el numero de
items en cada celda es multiplicado por el porcentaje acordado por los
jueces. La suma de todas las celdas dividida entre el numero total de
items representa el estandar.

Métodos Combinados

En los métodos combinados (combinacion de datos basados en jui-
cios y datos empiricos), se pide a los jueces que emitan juicios acerca
de los niveles de experticia («mastery») de los estudiantes, en lugar de
juicios acerca de los items de una prueba.

El Método del Grupo Limitrofe. Este método, propuesto por Zieky
y Livingston (1977), requiere que los jueces identifiquen estudiantes
cuya experticia respecto de la competencia en cuestién esta tan cerca
del limite entre aceptable e inaceptable, que no pueden ser clasificados
en ninguno de los dos grupos. Luego, se aplica a estos estudiantes la
prueba mediante la cual se ha de determinar su competencia, y el pun-
taje correspondiente a la mediana es tomado como el estandar.

La aplicacion de este método incluye las etapas siguientes:
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a) seleccion de jueces familiarizados con la poblacion de estudian-
tes involucrados;

b) discusion por los jueces de lo que constituye un rendimiento
minimamente aceptable;

c) identificacion de estudiantes considerados limitrofes;
d) aplicacion de la prueba; y

e) célculo de la mediana del rendimiento.

Un aspecto fundamental en este método es la seleccion de jueces
conocedores de los niveles reales de rendimiento de los estudiantes,
quienes han de seleccionar a aquellos cuyo rendimiento es considerado
limitrofe. Igualmente, tales jueces deben ser conocedores de las com-
petencias para las cuales se desea establecer estandares. En la aplica-
cién de este método se requiere un numero suficiente de estudiantes
limitrofes, generalmente unos cien, a fin de asegurar la confiabilidad
del estandar.

El Método de Grupos Contrastados. EI método de grupos contras-
tados, también propuesto por Zicky y Livingston (1977), requiere,
como el método del grupo limitrofe, que los jueces tengan conocimien-
to previo acerca del rendimiento de los estudiantes a considerar. Asi,
una vez que los jueces han definido el nivel de rendimiento minimo
aceptable para el area o asignatura de que se trate, identifican a aque-
llos estudiantes claramente ubicables como poseedores o no poseedores
de las competencias deseadas, excluyendo los individuos limitrofes.
Luego, se aplica la prueba a ambos grupos y sus resultados se presen-
tan en un grafico en el cual el punto de interseccion de las curvas
correspondientes a los dos grupos representa el estdndar. (Ver Figura
1

) Aunque no es necesario que los dos grupos sean iguales, el grupo
menor deberia tener 100 individuos, aproximadamente, a fin de ase-
gurar cierta estabilidad en la estimacion.

Cuando se usa este método, es posible ajustar el estandar o punto
de interseccion de las curvas correspondientes a los dos grupos contras-
tados, desplazandolo hacia arriba o hacia abajo, a fin de reducir el
numero de «falsos positivos» (estudiantes identificados en la prueba
como poseedores de las competencias previstas en los objetivos pero
quienes no han logrado tales objetivos) o «falsos negativos» (estudian-
tes identificados como que no han logrado los objetivos pero que si los
han logrado). (Ver Figura 2.) La direccion en que sea desplazado el
estandar o punto de corte dependerd de la importancia que se atribuya
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factores claves en el establecimiento de niveles de competencia, entre
los cuales destaca la importancia que tiene el contexto de la decision.
Las etapas a considerar en la aplicacion de este método son las siguien-
tes:

1 Andlisis del contexto de la decision. Es decir, consideracion de

la magnitud e importancia de las decisiones a tomar y la situacion en
la cual esas decisiones han de ser tomadas. Se trata aqui de considerar
las consecuencias que se derivan si un individuo no logra el estandar
propuesto, y las implicaciones de los «falsos positivos» y «falsos nega-
tivos», es decir, las posibilidades que existen de aprobar errGneamente
a individuos que no han logrado los objetivos propuestos, o desaprobar
erroneamente a sujetos que han logrado tales objetivos, respectivamen-
te.

2. Especificacion clara de las competencias respecto de las cuales se
han de establecer estandares. Esto puede lograrse mediante el andlisis
de los instrumentos que se utilizan para evaluar dichas competencias,
es decir, a través de la revision de las especificaciones de los dominios
incluidos en una prueba. En este caso, el juicio de expertos en relacién
con el grado de congruencia entre tales especificaciones y las compe-
tencias que se desea evaluar adquiere importancia fundamental.

3. Obtencidn de informacion respecto de rendimiento de los siguien-
tes tipos de individuos:

a) no expuestos aun al proceso de instruccion, por ejemplo, estu-
diantes que estan iniciando el séptimo grado de educacion bé-
sica, a fin de obtener una idea general acerca de un limite in-
ferior a partir del cual proyectar expectativas mas realistas.

b) individuos sometidos recientemente a la instruccion, por ejem-
plo, estudiantes de noveno grado de educacion béasica a quienes
se les aplica una prueba de rendimiento en matematica durante
el mes de mayo, y a partir de los resultados obtenidos segun
diferentes estandares, considerar la conveniencia de desplazar,
hacia arriba o hacia abajo, el estdndar deseado, y

c) individuos previamente expuestos al proceso de instruccion, es
decir, adultos de quienes se supone ejercitan las destrezas que
se desea evaluar, lo cual puede ser de utilidad en el sentido de
contrastar las expectativas de quienes establecen los estdndares
con las competencias requeridas en la vida real.

4. Obtencién de informacion respecto de preferencias de grupos in-
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teresados. Este aspecto se refiere a la conveniencia de obtener infor-
macion de grupos o personas cuyo interés puede ser de utilidad en el
establecimiento de estandares. Tal seria el caso, por ejemplo, de padres
y representantes, empleadores, expertos en curriculum e instruccion vy
otros expertos, dirigentes magisteriales, y supervisores.

5. Establecimiento de estandares. Este es el ultimo paso en el pro-
cedimiento propuesto, y se basa en la informacion obtenida mediante
las etapas y procesos descritos antes.

Puede concluirse, en relacién con los diversos métodos presentados,
que la decision respecto de cual método emplear dependerd de las cir-
cunstancias y propositos especificos para los cuales se establecen los
estdndares, asi como de las ventajas y limitaciones inherentes a cada
método. En todo caso, las decisiones que se tomen al establecer estan-
dares seran siempre basadas en juicios, no obstante la presencia, en
algunos meétodos, de procedimientos matematicos mas o menos comple-
JOs.

Otro aspecto fundamental a considerar cuando se establecen estan-
dares es el relativo a la decision a tomar respecto de si se han de
establecer niveles de rendimiento para cada competencia o si se fijard
un solo estandar que represente un porcentaje agregado respecto de
varias competencias. La decision en este caso dependera de las ventajas
y desventajas presentes en una y otra alternativa. Asi, el adoptar un
puntaje agregado como estandar para varias competencias constituye un
procedimiento mas sencillo, y ademas el mayor niumero de items en la
prueba total se manifestarad en un grado mayor de confiabilidad que si
se utilizaran pruebas mas cortas por cada competencia. Pero, por otra
parte, el puntaje agregado para competencias diferentes presenta la
desventaja de que no permite establecer el nivel de logro alcanzado
por un individuo en cada competencia, lo cual despoja al estandar de
su potencial poder diagnéstico respecto de areas especificas, informa-
cion que es de gran utilidad en relacién con el mejoramiento del pro-
ceso de instruccion.

Cuando se establecen estandares por cada competencia, es necesario
decidir acerca de si tales estdndares seran iguales o diferentes, y si es
necesario lograr todas las competencias o s6lo una proporcion de ellas.
Es posible en ciertos casos fijar un estandar uniforme para varias com-
petencias, pero no siempre esto es conveniente, dadas las diferencias
que pueden existir en cuanto a su dificultad e importancia.

En cuanto a la decision respecto de la proporcién de competencias
(u objetivos) a lograr, Popham (1981) sugiere que tal decision sea to-
mada después de establecer estandares para cada competencia, ya que
si se fijan niveles de exigencia altos para las competencias individuales,
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podria haber mayor flexibilidad en la decision que si tales niveles son
bajos.

EL USO DE PRUEBAS BASADAS EN DOMINIOS EN LA
EDUCACION VENEZOLANA

El proposito de este estudio fue analizar algunos de los avances
recientes en el campo de las pruebas basadas en dominios (PBD), a fin
de derivar conclusiones que orienten su uso en la educacion venezola-
na. El anélisis realizado permite formular las consideraciones siguien-
tes.

1 La tecnologia de las pruebas basadas en criterios 0 dominios ha
alcanzado un grado de desarrollo que hace factible su utilizacion exitosa
en Venezuela, si se toman en consideracion las caracteristicas, necesi-
dades y limitaciones del sistema educativo en general y de algunas areas
y niveles en particular.

2. Innovaciones tales como la educacion basica, la educacion a dis-
tancia en sus diversas modalidades existentes en el pais, y otras inno-
vaciones en diferentes niveles del sistema educativo, requieren que los
problemas de caracter conceptual, técnico e instrumental asociados con
su implementacion, sean tratados racionalmente, a fin de evitar la per-
dida de esfuerzos y recursos que implican tales innovaciones. Uno de
estos problemas se refiere a la manera en que se realiza la evaluacidn
del rendimiento estudiantil. La utilizacién apropiada de pruebas basa-
das en dominios puede contribuir a mejorar sustancialmcnte las prac-
ticas evaluativas actuales, caracterizadas por su inconsistencia, la falta
de criterios bien fundamentados tedrica y técnicamente, y la ausencia
de lincamientos claros respecto de como proceder en relacién con las
normas reglamentarias emanadas del Ministerio de Educacion y otros
organismos.

3. La tecnologia de las pruebas basadas en dominios constituye
una alternativa que vincula el proceso de evaluacion del rendimiento
estudiantil al proceso de instruccion, lograndose con esto una evalua-
cion mas valida que la que se practica cuando ambos procesos marchan
separadamente, sin que exista entre ellos una relacion real. En efecto.
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la utilizacion adecuada y sistematica de pruebas basadas en dominios
es consustancial con un proceso instruccional disefiado y desarrollado
segln criterios técnicos fundamentados en la investigacion. Esto a su
vez responde a las exigencias de una docencia ejercida por personas
preparadas cientifica y técnicamente para tales funciones.

4. Aungue los avances experimentados por la tecnologia de las
pruebas basadas en dominios la han colocado en un nivel de aparente
complejidad y dificil comprension para el usuario no experto, la utili-
zacion de esta tecnologia en Venezuela requiere, como se dijo en otro
trabajo (Salcedo, 1980), un tratamiento «al alcance del docente comun,
sacrificando tecnicismos de dificil comprension a procedimientos de fa-
cil aplicacion y evidente utilidad» (p. 28). En este sentido, la factibili-
dad de la utilizacion adecuada de estas pruebas se incrementa si se la
asocia a la creacion de departamentos y unidades de evaluacion en los
planteles e instituciones que los requieran, entre cuyas funciones basi-
cas estarian las relacionadas con la elaboracion de pruebas y otros ins-
trumentos, su validacion y la conformacion de bancos de items para
diferentes asignaturas y niveles escolares.

5. La variedad de métodos y procedimientos considerados en este
trabajo respecto de validez, confiabilidad y establecimiento de niveles
de rendimiento o estdndares conduce a reflexionar acerca de aquellos
que se adecten mejor a la realidad venezolana. En este sentido, los
estudios de postgrado en Educacion, y particularmente en Evaluacion,
constituyen un contexto adecuado para propiciar y estimular la inves-
tigacion en las &reas analizadas. Esto permitiria la formulacion, refor-
mulacién y/o adaptacion de métodos y técnicas a las condiciones reales
de la educacion del pais.
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