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Resumen:
							                           
Este estudio describe la creación y validación de una prueba adaptativa y autoadministrada de vocabulario en español para estudiantes de kínder a octavo año básico. Usando un corpus de un millón (1.000.000) de palabras, provenientes de textos escolares, se seleccionaron palabras de distinta frecuencia y dificultad. Se confeccionaron ítems siguiendo el formato del test PPVT [Test de Vocabulario en Imágenes Peabody, Peabody Picture Vocabulary Test] que representa cada palabra mediante fotografías. Los distractores se originan aleatoriamente desde el mismo corpus. Se estableció la validez del constructo, concurrente y con consistencia interna. EVOC es un instrumento válido y confiable para evaluar vocabulario en español que permite adaptar las prácticas pedagógicas a las necesidades de los alumnos.



Palabras clave: Vocabulario, comprensión, evaluación, semántica.
		                         


Abstract:
						                           
This study describes the creation and validation of an adaptive and self-applied test of lexicon in Spanish for kindergarten to eighth-grade basic school students. Using a corpus of 1,000,000 words from school texts, some words with different frequency and difficulty were selected. The test items were prepared according to the test format PPVT [Peabody Picture Vocabulary Test], representing each word with pictures. The distractors were generated randomly from the same corpus. The construct validity, concurrent validity and internal consistency were determined. EVOC is a valid and reliable instrument to evaluate the lexicon in Spanish that allows adapting the pedagogical practices to the student’s needs.



Keywords: Vocabularies, comprehension, evaluation, semantics.
                                








El uso de evaluaciones estandarizadas de vocabulario permite entregar información valiosa sobre los conocimientos léxicos de los estudiantes. Esta ayuda a los docentes a planificar las actividades pedagógicas en forma adecuada (Dickinson & Tabors, 2005; Izura, Cuetos & Brysbaert, 2014). Por lo general, las evaluaciones de vocabulario contienen normas, para comparar el nivel de vocabulario de un estudiante con el de sus pares del mismo grupo etario. Esta información permite desarrollar intervenciones pedagógicas individualizadas para aquellos estudiantes que aún no alcanzan las metas específicas, o que tienen un nivel de vocabulario insuficiente para enfrentar tareas de comprensión o de escritura.

El objetivo de este estudio fue desarrollar una prueba en formato digital y adaptativa que midiera el nivel de vocabulario receptivo en español para estudiantes de kínder a octavo año básico. Pese a que hay algunos instrumentos de evaluación del vocabulario, ellos se basan en corpus de diccionarios de español en general (

e.g., TEVI-R, Echeverría, Herrera & Segure, 2002) y no en las palabras que provienen de los textos a los cuales se exponen los alumnos durante la enseñanza preescolar y la enseñanza básica. El vocabulario contenido en las lecturas que los estudiantes realizan durante su vida escolar constituye una base fundamental para comprender, procesar, interpretar y elaborar textos como adultos. Por otra parte, en el contexto hispanohablante hay escasez de evaluaciones de vocabulario en formato digital, que faciliten la aplicación masiva de la medición y permitan obtener resultados de manera oportuna y costo eficiente (Neira & Castro, 2008; Pearson, Hiebert & Kamil, 2007). Instrumentos como el Test de Vocabulario en Imágenes de Peabody (Dunn, 1986), o el Woodcock-Muñoz (Muñoz-Sandoval, Woodcock, McGrew & Mather, 2005) son usados en Chile, pero algunos de ellos requieren capacitación y certificación especial, lo que los hace costosos. A ello se agrega que, al necesitar de corrección individual en lápiz y papel, la información que se obtiene a partir de su aplicación es lenta y poco eficiente, ya que además se administra en forma individual.

Por otra parte, los avances tecnológicos se han ido aprovechando para ser usados como contextos en los cuales evaluar las habilidades lingüísticas de los estudiantes (e.g., Schaefer, Bowyer-Crane, Herrmann & Fricke, 2016). El uso de instrumentos de evaluación en soporte tecnológico permite la adaptación a variantes regionales, según el dialecto que se utilice, para representar la terminología local de manera más precisa. El instrumento que se propone cumple con esta característica.

Por otra parte, contar con instrumentos que permitan determinar el vocabulario de los alumnos es primordial en América Latina, donde los alumnos con un vocabulario descendido muchas veces no son identificados, y donde el desarrollo de la comprensión lectora es insuficiente para las actuales demandas de procesamiento de texto escrito (Fien, Santoro, Baker, Park, Chard, Williams & Haria, 2011).





¿Qué se entiende por vocabulario?


Conocer una palabra es entender sus significados (Schatschneider, Harrell & Buck, 2007). Richard K. Wagner, Andrea E. Muse y Kendra R. Tannenbaum (2007) distinguen tres dimensiones: amplitud, que se refiere al tamaño del léxico mental, es decir, la cantidad de palabras que maneja un individuo; profundidad, que se refiere a la riqueza del significado; y la fluidez de acceso, que se define como la velocidad con la cual el individuo accede al significado de la palabra. Este conocimiento considera si la palabra se usa en contextos formales o más informales, las formas gramaticales y connotaciones afectivas (Nagy & Scott, 2000). El vocabulario incluye aquellas palabras que debemos saber para comunicarnos de manera efectiva, ya sea al hablar o escribir (vocabulario expresivo) como al escuchar o leer (vocabulario receptivo) (Neuman & Dwyer, 2009).

Las palabras permiten conectar a la persona con experiencias previas y su uso depende de los contextos en que estén (Pearson, Hiebert & Kamil, 2007). William E. Nagy y Judith A. Scott (2000) identificaron cinco aspectos del conocimiento de una palabra necesarios para la lectura: (a) incrementalidad, es decir, conocer una palabra no es algo de todo o nada, sino que cada encuentro del sujeto con la palabra permite avanzar en la precisión y flexibilidad de su uso; (b) multidimensionalidad, que incluye conocimiento cualitativamente distinto para tener un conocimiento más profundo; (c) polisemia, pues muchas palabras tienen diversos significados; (d) interrelación, que evidencia que aprender una palabra implica realizar asociaciones con otras, en un contexto lingüístico determinado; y (e) heterogeneidad, que indica que el significado de una palabra cambia según su función y estructura. Su enseñanza directa debe ir más allá de memorizar una definición e incluye la exposición en forma repetida a ella y la entrega de información contextual (John Osborn & Bonnie B. Armbruster, 2001, en Phythian-Sence & Wagner, 2007).





La importancia del vocabulario en la habilidad lectora


La contribución del conocimiento léxico en la comprensión lectora está ampliamente documentada en la literatura (NICHD-NIH, 2000; Shany & Biemiller, 2010; Verhoeven & Van Leeuwe, 2008). Se ha demostrado la existencia de una relación bidireccional entre vocabulario y comprensión (Beck, Perfetti & McKeown, 1982), que se fortalece a lo largo del tiempo (Baumann & Kame’enui, 2004). Asimismo, la literatura ha consignado que el vocabulario es uno de los principales predictores de la comprensión lectora (Beck & McKeown, 1991; Cain & Oakhill, 2011; Quinn, Wagner, Petscher & López, 2015; Tannenbaum, Torgesen & Wagner, 2006): la cantidad de palabras que una persona maneja es un excelente predictor de su comprensión lectora (Protopapas, Sideridis, Mouzaki & Simos, 2007).

Además de la cantidad, profundidad y fluidez de acceso, el nivel de dificultad de una palabra es un factor que determina la complejidad de un texto (Graesser, McNamara, Cai, Conley, Li & Pennebaker, 2014; Williamson, Fitzgerald & Stenner, 2014). Aquellas lecturas donde hay una mayor proporción de palabras desconocidas para los estudiantes resultarán más difícil de comprender que aquellas donde el vocabulario es más familiar. Tradicionalmente, la frecuencia en la ocurrencia de una palabra ha sido considerada como un proxy para su nivel de conocimiento (e.g., Chen & Meurers, 2016; Ryder & Slater, 1988). Ello implica que aquellas palabras que aparecen más frecuentemente en un conjunto de textos serían más fáciles de comprender que otras cuyo uso es menos frecuente. Esta definición de términos es comúnmente usada en las fórmulas de lecturabilidad que buscan establecer el grado de dificultad de los textos de manera más cuantitativa.





¿Por qué evaluar el conocimiento del vocabulario?


Para poder enseñar con efectividad, es necesario plantearse previamente cómo se evalúa y cómo se desarrolla la habilidad evaluada (Pearson, Hiebert & Kamil, 2007). La evaluación del vocabulario es un proceso complejo, pues este se desarrolla en múltiples dimensiones. El estudiante debe adquirir un buen número de palabras y también los diferentes significados de las palabras que aprende. Ello incluye conocimientos de su fonología, ortografía, morfología, uso sintáctico y pragmática, además de los propiamente semánticos. Cuando un niño aprende una nueva palabra, su conocimiento de estas distintas dimensiones no está sincronizado (Silverman & Hartranft, 2015).

La literatura señala la importancia de evaluar el vocabulario en contexto, pues su significado depende de este (Biemiller, 2006). Para el instrumento que se presenta, la imagen visual se ha considerado como el contexto que permite al sujeto asignar significado de manera más precisa; este contexto se entrega a través de una fotografía, no de un dibujo. Esta información contribuye a acercar al estudiante evaluado a la realidad y facilita su reconocimiento.

Los propósitos para evaluar vocabulario pueden ser diferentes: uno es el tamizaje, que permite determinar de manera gruesa los alumnos que tienen dificultades, para focalizar el apoyo pedagógico desde el inicio de la enseñanza; otro es el diagnóstico, que entrega información respecto de cuáles son las áreas específicas que requieren mayor apoyo; un tercer propósito es el de monitorear el progreso, que entrega información respecto de si los alumnos están respondiendo a la instrucción, y así ajustarla si es necesario para lograr el aprendizaje; y otro es el de resultado final, que indica cuánto ha crecido el vocabulario en el estudiante en un determinado período, y su relación con el aprendizaje del resto del grupo (Snow, Burns & Griffin, 1998; Walpole & McKenna, 2007).





Necesidad de acercar la evaluación a la enseñanza



Linda Darling-Hammond y John Bransford (2005) sostienen que la evaluación es una herramienta central del proceso enseñanza-aprendizaje, pues permite monitorear los logros de los alumnos y ofrecer oportunidades de aprendizaje ajustadas a las necesidades. A ello, Allison Morris (2011) agrega que el diseño y la implementación de estrategias basadas en la evaluación debe ser una práctica constante en el ámbito educativo. Un lector necesita entender el 95% de las palabras de un texto (Nagy & Scott, 2000), para comprender lo que lee; por lo tanto, si ello no se cumple, tampoco podrá aprender las palabras desconocidas a través de la lectura independiente. Por esto, conocer el nivel de vocabulario del estudiante es el punto de partida para la enseñanza del léxico en sala de clases. Una evaluación certera permite alinear los objetivos de instrucción con una pedagogía apropiada (Beck & McKeown, 2007), de acuerdo con las necesidades detectadas. Por otra parte, Cecilia Thorne, Kim Morla, Paola Uccelli, Teresa Nakano, Beatriz Mauchi, Lorena Landeo, Angie Vásquez y Román Huerta (2013) afirman que se requiere una intervención explícita que permita expandir el vocabulario de los lectores para que puedan contar con las herramientas necesarias para comprender un texto. William E. Nagy y Judith A. Scott (2000) agregan que cuanto mayor sea el número de contextos en que una palabra pueda encontrarse, de mejor manera el alumno adquirirá su significado.


P. David Pearson, Elfrieda H. Hiebert y Michael L. Kamil (2007) sostienen que gran parte de los instrumentos que evalúan vocabulario son inadecuados para documentar la relación entre el aprendizaje de una palabra y su medida asociada a la comprensión. Ello, pues esta relación es extremadamente compleja, ya que incluye conocimiento de vocabulario, conceptual y cultural, y también oportunidades de instrucción. Los estudiantes adquieren de mejor manera el vocabulario cuando este es usado en contextos auténticos, y la imagen icónica puede considerarse uno de ellos; esta característica no incluiría cuando las palabras se presentan en formatos aislados, como las listas extensas. Los autores agregan que los distractores que se utilicen en este tipo de pruebas deben incluir: a) una palabra que tenga un significado que sea más común que la palabra clave, pero que sea descartada de acuerdo al significado según el contexto; b) una palabra que represente información correcta pero que sea incorrecta de acuerdo a la palabra clave; c) una palabra que tenga una alternativa de interpretación según el contexto de la palabra clave; y d) otras palabras que se parezcan a la palabra clave (NAGB, 2005). Por último, Pearson, Hiebert y Kamil (2007) indican que la evaluación del vocabulario comprensivo en estudiantes debe centrarse en dominios particulares de su interés, por ejemplo, las palabras que se incluyen en el currículum o en bandas de frecuencia.





Uso de la tecnología y evaluación en educación


Los avances tecnológicos han cambiado las herramientas a través de las cuales aprenden los estudiantes. También es posible extender esto a instrumentos de evaluación (Biancarosa & Griffiths, 2012). Los dispositivos digitales ofrecen una oportunidad para incorporarlos al desarrollo de la alfabetización. P. David Pearson, Elfrieda H. Hiebert y Michael L. Kamil (2007) recomiendan buscar diferentes formatos para la evaluación del vocabulario y enfatizan el uso de computadores como herramienta necesaria de incorporar en el contexto actual. Por otro lado, Ricardo Rosas, Francisco Ceric, Andrés Aparicio, Paulina Arango, Rodrigo Arroyo, Catalina Benavente, Pablo Escobar, Polín Olguín, Marcelo Pizarro, María Paz Ramírez, Marcela Tenorio y Soledad Véliz (2015) señalan que es posible evaluar dominios cognitivos con instrumentos no tradicionales. Al presentar una tarea de manera diferente a la clásica evaluación de lápiz y papel, el estudiante no se sentiría presionado, lo cual elimina la presión y ansiedad que muchas evaluaciones tradicionales conllevan. Ello facilitaría obtener un conocimiento certero de las habilidades alcanzadas por el evaluado. El uso de evaluaciones a través de tablets o computadores cumple estas características, pues presentan de manera más lúdica la tarea de demostrar conocimiento del significado o uso de una palabra.





Metodología




Diseño


La construcción del instrumento contempló 7 fases. En la primera elegimos 24 textos escolares de Lenguaje y Comunicación, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales de los cursos 1° a 8° año básico entregados por el Ministerio de Educación, 25 libros de cuentos de kínder y 50 textos adicionales (cuentos breves, poesías, lecturas complementarias). Ellos se digitalizaron, para generar un corpus de un millón de palabras. En la segunda fase se identificó la frecuencia de las palabras del corpus y se ordenaron según este criterio. De esta secuencia, se seleccionaron aleatoriamente 30 palabras por cada banda de frecuencia. Se totalizaron 330 palabras. En la tercera fase se escogieron 202 de las 330 palabras, según los siguientes criterios: a) que se pudieran ilustrar o graficar, b) que fueran de un nivel de dificultad medio y c) que representaran las categorías gramaticales de sustantivo, verbo, adverbio o adjetivo. En la cuarta fase se crearon ítems para dos formas paralelas de la prueba. Primero se ordenaron las palabras según frecuencia como un proxy del nivel de dificultad de la palabra y se verificó que hubiera equilibrio dentro de cada forma en cuanto a categoría gramatical. Para cada palabra clave se seleccionaron fotos en www.shutterstock.com que ilustraran cada concepto. Se usó el juicio de experto como metodología para determinar qué imagen ilustraba mejor cada concepto. Para ello, un panel de cinco académicos analizó cada placa con imágenes para asegurar fidelidad entre palabra e imagen. En la quinta fase se seleccionaron tres distractores para cada palabra clave, siguiendo los mismos procedimientos de la selección de las palabras clave. Posteriormente, se escogieron las imágenes para ilustrarlas desde el mismo banco de datos. Para cada ítem se construyó una placa digital en la que aparecen las cuatro ilustraciones: una para la palabra clave y una para cada uno de los tres distractores (figura 1). Las palabras se grabaron en audio, para que el alumno escuchara la palabra clave e indicara la imagen que mejor describe el concepto ilustrado en la palabra para responder el ítem.

Antes del primer piloto, ensamblamos grupos de 20 posibles distractores para 32 de los ítems de cada una de las formas. Estos distractores correspondían a palabras de las mismas bandas de frecuencia de la palabra clave de cada ítem, y a la misma categoría gramatical. Para comparar el desempeño de los estudiantes en ítems con distractores fijos y aleatorios, cada forma tuvo 32 ítems con distractores fijos y 32 con distractores aleatorios.
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Figura 1







Ejemplo de ítem de la prueba EVOC. Palabra clave: lanzar





Fuente: elaboración propia con imágenes de Shutterstock









En la sexta etapa se realizó un primer piloto (N = 571). 392 alumnos respondieron la prueba EVOC y el TEVI-R (Echeverría, Herrera & Segure, 2002). A partir de los resultados se eliminaron los ítems que resultaron demasiado fáciles y aquellos con índices de discriminación inferiores a .3 (Nunnally, 1972). En total, se obtuvieron 128 ítems con buen desempeño. Finalmente, en la séptima etapa se incorporó la aleatorización de los distractores, en que el sistema automáticamente generaría distractores diferentes para cada estudiante, cada vez que rindiera la prueba. La aleatorización debía cumplir con los criterios estipulados respecto del nivel de dificultad de la palabra, categoría gramatical y capacidad de ser graficada. En esta etapa, realizamos un segundo pilotaje con más de 1.600 estudiantes de educación parvularia y básica hasta octavo año, de nivel socioeconómico alto, medio alto, medio, medio bajo y bajo, para comparar desempeño en ítems con distractores fijos y aleatorios en las dos nuevas formas.

Dado que el tamaño del corpus lingüístico de textos escolares chilenos era relativamente pequeño, quisimos fortalecer la validez del corpus comparándolo con un corpus de 30 millones de palabras en español. La correlación entre palabra base y frecuencias fue de .78, lo que sugiere que las palabras base ocurrían con similar frecuencia en ambos corpus, y que el uso léxico en estos dos corpus era bastante similar.





Participantes


En el primer piloto participaron 571 alumnos de cuatro establecimientos (uno municipal, dos subvencionados y uno privado), y de los niveles kínder a cuarto año básico, representativos de la población escolar chilena. En el segundo pilotaje, participaron 1.660 alumnos de 6 establecimientos (cuatro municipales, uno subvencionado y uno privado) de kínder a octavo básico. 294 alumnos provenían del colegio subvencionado, 539 del privado y 827 de los municipales. La distribución de los estudiantes por curso se detalla en las tablas 1 y 2. De estos alumnos 1.060 respondieron la forma A y 600 respondieron la forma B.





Instrumentos


La prueba EVOC consta de dos formas paralelas y se aplica mediante computador, salvo con los alumnos de kínder, a quienes se les aplica en una tablet, por ser un formato más fácil para su edad. Los alumnos reciben las instrucciones verbales de la prueba por audio, por lo que cada computador o cada tablet tienen audífonos que permiten a los alumnos tomar la prueba en paralelo sin interrupciones ni ruido ambiente. Se incluyen dos ejemplos para la ejercitación antes de iniciar la prueba. En la pantalla, las imágenes no se activan hasta cuando el alumno haya escuchado la palabra, para evitar que responda sin poner atención al estímulo. Una vez que los alumnos han escuchado la palabra clave, las cuatro imágenes (alternativas de respuesta correcta) de la pantalla se iluminan y solo entonces el alumno puede marcar su respuesta. En los dos estudios piloto, todos los estudiantes respondieron todas las preguntas.




Tabla 1





Participantes por estudio, según curso y tipo de colegio
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Fuente: elaboración propia












Tabla 2





Total de participantes por estudio según curso
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Fuente: elaboración propia















Resultados




Estudio piloto 1


De los 571 alumnos evaluados, 289 y 282 tomaron las formas A y B, respectivamente y representan los distintos niveles socioeconómicos de la población escolar chilena. El valor promedio de las respuestas correctas en este piloto para la muestra completa (N = 571) fue de 44.23 (DS 12.25) con un rango de 14 a 80 respuestas correctas, de un máximo posible de 156. Como era esperable, los puntajes promedio son más altos en los cursos superiores que en los inferiores. La desviación estándar se incrementó también en los cursos superiores en la forma A, pero disminuye en los cursos superiores en la forma B. La distribución de los puntajes en las formas A y B se acerca a la normalidad (Forma A: skew = -.50, kurtosis = 2.81; Forma B: skew = .20, kurtosis = 2.22). Los resultados por curso y por forma se presentan en la tabla 3. Tal como se aprecia, la media general para la forma B fue superior a la de la forma A en todos los cursos, lo que sugiere que la forma B tendría un nivel de dificultad inferior. Ante este resultado, se estimó conveniente reorganizar los ítems de las dos formas para asegurar niveles comparables de dificultad en ambas.




Tabla 3





Medias (SD) y rangos para los cursos kínder a cuarto básico. Estudio piloto 1
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Fuente: elaboración propia













Análisis de los ítems


Para cada forma, revisamos la dificultad de los ítems. Las palabras se ordenaron según frecuencia, considerando que ella es un proxy de familiaridad léxica y, por ende, de dificultad (Chen & Meurers, 2016; Ryder & Slater, 1988). Se consideró como “difícil” un ítem, si el puntaje obtenido era inferior a .3; “aceptable”, si era superior a .3 e inferior a .7; y “fácil”, si el puntaje obtenido era superior a .7. Los niveles de dificultad resultaron ser bastante variados en ambas formas.

Se analizó el índice de discriminación de cada ítem, para fortalecer la validez del instrumento y garantizar que el ítem midiera efectivamente el constructo de vocabulario. Se utilizaron dos métodos para analizar el índice de discriminación: 1) se consideraron las correlaciones punto-biseriales y, 2) el índice d. Se consideraron aceptables correlaciones punto biseriales de .2 o más. Para el índice d (d = (H-L/N)*2) (Karelia, Pillai & Vegada, 2013), en el que el grupo con menor desempeño corresponde al 27% de los alumnos en el total de respuestas correctas al instrumento (Kelley, 1939), y el “grupo con más alto desempeño” corresponde al 27% de los puntajes más altos; se consideraron bajos los índices inferiores a .2, aceptables aquellos entre .2 y .24, buenos aquellos entre .25 y .35 y excelentes aquellos por sobre el .35. Hubo 23 y 18 ítems de las formas A y B con índices bajos. Con estos resultados, se crearon las nuevas formas A y B con 64 ítems cada una.





Validez


Se revisó la validez concurrente de EVOC en relación con la prueba TEVI-R (Echeverría, Herrera & Segure, 2002). A una submuestra de 403 estudiantes (n = 208 para la forma A y n = 195 para la forma B), además de EVOC, se le administró la prueba TEVI. Para validar EVOC, eliminamos los ítems con bajo índice de discriminación, e implementamos un “techo” de 8 respuestas incorrectas seguidas para ajustar EVOC a los procedimientos de administración del TEVI. Los resultados de EVOC y TEVI mostraron una distribución normal, con una correlación pequeña pero positiva y significativa (r = .133, p < .001) entre los puntajes de ambas evaluaciones. Pensamos que la baja correlación se puede deber a la ausencia de medidas basales en EVOC, el cual, a diferencia del TEVI, solo contaba con medida de “techo”. También se eliminaron los puntajes 0 en el TEVI (n = 4 Forma A, n = 2 Forma B). Para ambas formas, la correlación de Pearson fue pequeña pero positiva y significativa (r = .37* Forma A, r = .34** Forma B), con lo que ambas formas demostraron validez frente al TEVI.





Confiabilidad


La confiabilidad del instrumento se determinó analizando su consistencia interna. El índice Split-half, que divide los puntajes de cada ítem en dos submuestras y las correlaciona, entregó un alfa de .86, lo que indica buena consistencia interna.





Análisis psicométricos


Se usó el modelamiento Rasch estándar para la construcción psicométrica de instrumentos de evaluación. Se usó el modelo Rasch, por una parte, para poder ubicar a los estudiantes y a los ítems en una misma escala, y por otra, identificar qué ítems demostraban una falta de calce entre el modelo y los datos. En la tabla 4 se presenta la dificultad Rasch, el infit y el outfit, las medidas de punto y el índice de discriminación entre el 27% superior e inferior de los evaluados. Los ítems fueron considerados como buenos si cumplían al menos dos de los siguientes criterios: un estadístico de ajuste (infit) de entre .5 y 1.5; un estadístico de ajuste para casos atípicos (outfit) de entre .5 y 2.0, y punto biserial e índice de discriminación de .2 o más (Bond & Fox, 2015; Linacre, 2002). El resultado del análisis Rasch fue una prueba confiable, con una validez limitada, y verticalmente alineada para los niveles de kínder a cuarto año básico. Tal como se muestra en la figura 2, los ítems correspondientes a palabras de mayor frecuencia parecen ser más fáciles para los alumnos, mientras que las palabras de menor frecuencia pueden ser tanto fáciles como difíciles.




Tabla 4





Medias (SD) y rangos estudio piloto 1 (kínder a cuarto básico)
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Fuente: elaboración propia
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Figura 2




Comparación de frecuencia de palabras y dificultad en el piloto 2









Fuente: elaboración propia













Estudio piloto 2


En el segundo estudio piloto, reclutamos 1.661 estudiantes de kínder a octavo año básico, de los tres tipos de dependencia. Los alumnos fueron evaluados con EVOC al inicio del segundo semestre. Las instrucciones, procedimientos y formato fueron los mismos que los realizados en el primer piloto, salvo que los alumnos debieron completar los 64 ítems de la forma que se les asignó (A o B). Los alumnos que no completaron todos los ítems fueron excluidos del análisis. 1.013 alumnos respondieron la forma A completa y 638 la forma B completa.

La tabla 5 muestra las medias, desviaciones estándar y rangos para los totales de cada forma en los distintos cursos. Tal como se esperaba, los puntajes promedios en los cursos inferiores son menores que los de los alumnos en los cursos superiores, y se observó mayor variabilidad de los puntajes promedio en los cursos que van de quinto a octavo básico. Los análisis de varianza mostraron diferencias estadísticamente significativas para los puntajes promedio de cada curso F (8, 1013) = 51.981, p < .000, F (8, 638). La confiabilidad interítem fue de .931, lo que indica alta consistencia interna.




Tabla 5





Estadísticas descriptivas. Segundo estudio piloto
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Fuente: elaboración propia









Si se comparan los promedios de ambas formas, los obtenidos en la forma B son notoriamente más altos que los de la Forma A en varios de los cursos, lo que podría indicar que la Forma B es más fácil para los estudiantes que la Forma A. Estas diferencias fueron estadísticamente significativas, según ANOVA, para kínder, segundo, tercero y cuarto básico. Al graficar las distribuciones de puntajes para ambas formas, vemos que para la Forma A hay un importante número de casos que están por debajo del rango intercuartil en los estudiantes de quinto, sexto, séptimo y octavo, lo que se refleja en un desempeño inferior del grupo que respondió la Forma A, que además casi duplicaba en número al que respondió la Forma B. Para saber si la aleatoriedad en la presentación de los distractores incide en el desempeño de los estudiantes en la prueba EVOC, se analizaron las curvas de características de los ítems y sus correspondientes grados de dificultad. La figura 3 muestra los valores de dificultad por ítem en el eje X, y las líneas verticales de referencia muestran el lugar en el que este nivel equivale al nivel de dificultad del ítem al cruzar la curva en una probabilidad de .5. Esta figura corresponde a los ítems con distractores aleatorios. Por ejemplo, la línea al extremo izquierdo muestra que la palabra “aterrizaje” respondida correctamente con una probabilidad de .5, y lo que da un resultado de -3.31, lo que quiere decir que el ítem es relativamente fácil dado que la característica asociada a un nivel probabilístico de .5 es inferior a la de otros ítems.
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Figura 3




Características de los ítems con distractores aleatorios (muestra)









Fuente: elaboración propia









En el caso de los ítems con distractores fijos, en cambio, se observa mayor expansión en los niveles de dificultad de los ítems, que van de 7.15 a 2.679 (figura 4). Un aspecto interesante resultó ser que palabras como “erizo” resultaron ser fáciles tanto cuando los distractores eran fijos como cuando eran aleatorios. Lo mismo ocurrió con la palabra “contraído” que resultó ser difícil tanto con distractores fijos como aleatorios, lo que, según el modelo Rasch, ratifica la noción de que los ítems mantienen su dificultad en distintos contextos o situaciones evaluativas, o de que generan mediciones que no dependen de las muestras. Esta característica puede analizarse de manera más sencilla al correlacionar las dificultades de los ítems aleatorios y fijos. La correlación entre los puntajes del piloto 1 y del piloto 2 fue positiva, r = .728, p < .05. Además, se identificó una correlación positiva y significativa entre los errores estándar de los ítems con distractores fijos y aleatorios en ambos estudios, r = .558, p < .05. Las figuras 5 y 6 muestran el comportamiento del error estándar en ambas situaciones.
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Figura 4




Características de los ítems con distractores fijos









Fuente: elaboración propia
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Figura 5




Dificultades según error estándar. Distractores aleatorios









Fuente: elaboración propia
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Figura 6




Dificultades según error estándar. Distractores fijos









Fuente: elaboración propia









Como se observa especialmente en los tramos inferiores de los dos gráficos, a medida que las dificultades son más extremas (en el rango negativo, es decir, ítems demasiado fáciles), también aumenta el error estándar, lo que resulta esperable. También es esperable que los errores estándar tengan menor correlación que la dificultad de los ítems, dado que probablemente dependen de factores externos a los ítems con distractores fijos.

Finalmente, en la figura 7 es posible apreciar la dispersión de los resultados para ítems con distractores fijos y aleatorios en el segundo estudio piloto. El hecho de que el rango es mayor para los ítems con distractores fijos es consistente con la interpretación del modelo Rasch. La dificultad del ítem depende en parte de la palabra que el alumno debe identificar y en parte, de los distractores. En la condición con distractores fijos, hay mayor probabilidad de que ocurra un valor extremo, por ejemplo, cuando una palabra difícil aparece con distractores difíciles. En la condición aleatoria, la contribución de los distractores a la dificultad del ítem se minimiza debido a que se dispersa en la muestra.
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Figura 7




Dispersión de resultados ítems con distractores fijos y aleatorios. Segundo estudio piloto









Fuente: elaboración propia















Discusión


Tras el pilotaje de la prueba EVOC, los resultados dan cuenta de que el instrumento permite evaluar el vocabulario receptivo de estudiantes chilenos de kínder a octavo básico de manera válida y confiable. El instrumento cuenta con las características psicométricas y pedagógicas que lo hacen útil para determinar hasta qué punto los estudiantes conocen el significado de palabras de distinta frecuencia y dificultad, pero de bastante cotidianeidad. En línea con lo sostenido por P. David Pearson, Elfrieda H. Hiebert y Michael L. Kamil (2007) e Isabel Beck y Margaret McKeown (1991), EVOC es un instrumento construido en función de las palabras de nivel 2; es decir, aquellas que se encuentran en las experiencias diarias de lectura. En cierto modo, estas palabras no solo funcionan adecuadamente como una evaluación del conocimiento específico de los lectores del significado de las palabras en el contexto en que se encuentran, sino también como una medida de comprensión del texto en sí; es un vocabulario correspondiente al discurso académico, por lo que es propio de la enseñanza en la escuela. Se trata del vocabulario dominado por los lectores más competentes, de palabras que corresponden generalmente a conceptos familiares y ampliamente comprendidos, pese a que las palabras en sí no sean tan familiares a los lectores menos experimentados. También se trata de palabras que son necesarias para comprender al menos una parte local del contexto y que se relacionan con ideas esenciales del texto, pues, de no entender el significado de ellas podría verse amenazada la comprensión de las ideas textuales. Finalmente, se trata de términos que los estudiantes de seguro encontrarán en los textos correspondientes a su nivel de enseñanza, o como las denominan Isabel Beck, Margaret McKeown y Linda Kucan (2002), palabras poco comunes para conceptos relativamente comunes.

Específicamente, es importante destacar que el corpus de palabras de la prueba EVOC ha sido construido a partir de los textos escolares, lecturas complementarias y algunas colecciones de bibliotecas de aula de los estudiantes chilenos de kínder a octavo año básico. Se trata, por tanto, de un corpus que contiene todas las palabras que los estudiantes encontrarían en las asignaturas de lenguaje y comunicación, ciencias naturales y ciencias sociales y lectura complementaria a lo largo de la enseñanza básica. Esto aseguraría la exposición de los estudiantes a ellas, y por lo mismo, su posible comprensión.

Desde el punto de vista teórico, EVOC se fundamenta en la relación consistente y empíricamente validada entre comprensión lectora y vocabulario. Las relaciones entre estos constructos se han explicado de diferentes modos: por ejemplo, la hipótesis instrumentalista establece una relación causal por la cual conocer las palabras produce mejor comprensión lectora, mientras que la hipótesis de conocimiento del mundo sostiene que tanto la comprensión como el vocabulario son el producto de un conocimiento conceptual mayor. EVOC es un instrumento que evalúa el conocimiento del significado de las palabras independientemente de los distractores. La fuerte correlación entre dificultad de ítem y errores estándar para distractores fijos y aleatorios indican que incluso al cambiar los distractores de esta forma las palabras que los niños deben reconocer no varían en su ordenación según dificultad léxica. Esto evidencia la capacidad del instrumento para evaluar el conocimiento de las palabras por parte de los estudiantes, dado que la aleatorización de distractores no fue un factor que incidió en su capacidad de reconocer su significado.

Pese a lo anterior, es importante establecer que los análisis realizados y presentados en este estudio establecen una validez limitada de EVOC, por cuanto se refieren a validez concurrente, establecida al comparar el desempeño de los estudiantes en relación con la prueba TEVI-R, de similares características. En estudios posteriores será posible determinar su validez predictiva. Esto podría realizarse, por ejemplo, midiendo el vocabulario receptivo de los estudiantes en kínder, para establecer si este predice la comprensión lectora posterior.





Conclusiones y limitaciones del estudio


El presente estudio da cuenta del diseño, pilotaje y validación limitada de EVOC, una prueba de vocabulario receptivo. EVOC es una prueba autoadministrada y digital, lo que permite conocer sus resultados de manera inmediata, y aplicarla en forma masiva, con un considerable ahorro de tiempo. Los análisis realizados dan cuenta de buena consistencia interna y validez concurrente, además de demostrar que la incorporación de distractores aleatorios validados por el modelo Rasch permite ubicar la dificultad del ítem y la habilidad léxica de la persona a lo largo de una misma escala, por lo que los ítems miden la misma característica. EVOC evalúa el conocimiento que los estudiantes tienen de las palabras, independientemente de los distractores que rodean la palabra que se evalúa.

Herramientas como EVOC son necesarias para que los docentes conozcan fehacientemente el grado de desarrollo de las habilidades léxicas de los estudiantes, toda vez que estas se relacionan tan estrechamente con la comprensión lectora. Por otra parte, y dado que EVOC fue construida a partir de los textos de kínder a octavo básico, esta herramienta permite saber si los alumnos podrán enfrentar esa lectura sin dificultades léxicas. Muchas de estas palabras constituyen lo que se denomina vocabulario académico, y que en su conjunto conforman un grupo de palabras necesarias para comprender, interpretar y utilizar textos en la vida escolar.

Una limitante importante de este estudio es que se cuenta con datos de solo dos estudios piloto, y pese a que se logró evaluar a un número importante de estudiantes, se requiere de más datos para ir calibrando los ítems adecuadamente. El segundo piloto mostró diferencias en el grado de dificultad de ambas formas, lo que podrá ser ajustado en las sucesivas aplicaciones del instrumento. Otra limitación es el hecho de que en estos estudios se estableció una validez limitada, por cuanto se utilizaron correlaciones con otro test de características similares. La validez predictiva de EVOC debiera corroborarse mediante regresiones que permitan establecer si EVOC es un buen predictor de la comprensión lectora como se ha planteado desde la teoría.
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