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Resumen

Actualmente, y sin riesgo de sobre-generalizar, en el Per( existen inadecuados
instrumentos y procedimientos para efectuar evaluaciones a nifios que ingresan al primer grado
de primaria. EI problema es critico por las decisiones sobre los nifios pueden ser equivocadas,
ademas que la informacion derivada tendria pobre validez cientifica y social. La presente
investigacion tiene por objetivo obtener evidencias psicométricas de una Bateria para el
Despistaje de Habilidades de Aprendizaje para el Despistaje en Primer Grado (BDPG),
orientado esencialmente al aprendizaje de la lectura y matematicas, mediante la evaluacion de
habilidades de discriminacién de letras y palabras, de elementos fonolégicos y de estimulos
visuales; conocimientos pre-matematicos y comprension verbal. Se obtuvo una muestra no
probabilistica multi-situacional en varios afios consecutivos, y en dentro de cada afio,
participaron dos colegios publicos principalmente. Se examind la validez de contenido
mediante el analisis cuantitativo de items, la estructura y consistencia interna, la validez
concurrente, de constructo y de diferenciacion de grupos; las propiedades distribucionales (piso,
techo y gradiente del item), el ajuste a una distribucion psicométrica y las diferencias
normativas. Los resultados fueron 6ptimos en cada uno de los analisis y subescalas, excepto
para la escala de comprension verbal, que obtuvo bajos coeficientes de validez interna y externa.
Se discute las propiedades del instrumento de acuerdo a las expectativas tedricas y presupuestos
estadisticos y psicométricos, asi como los siguientes pasos en su investigacion y uso.

Palabras clave: evaluacion de despistaje, nifios, lectura, matematicas, validez.



Psychometric Evidences of a Battery for Screening of Learning Skills for the Academic
Achievement in First Grade of Primary

Abstract

Currently, without risk of over-generalizing, in Peru there are inadequate instruments
and scientific and conceptual framework for the screening assessment of children entering first
grade. This problem is critical because the decisions on children can be wrong, in addition to
the information derived has little validity. The aim of this research is to obtain evidence of a
psychometric Battery for Learning Skills Screening in the First Degree (BDPG), essentially
oriented to learning reading and math by assessing discrimination of letters and words,
phonological skills, visual discrimination, pre-math skills and verbal comprehension. A multi-
situational nonrandom sample was obtained in several consecutive years, and within each year
was obtained, mainly involved two public schools. Content validity by quantitative item
analysis, factorial structure, internal consistency reliability, concurrent validity, construct and
group differentiation was examined; the distributional properties (floor, ceiling and gradient of
item), the fit to a psychometric distribution and regulatory differences. The results were optimal
in each subscale, except for the scale of verbal comprehension, which scored low coefficients
of internal and external validity. The properties of the instrument according to theoretical
expectations and statistical and psychometric assumptions, as well as the next steps in your
research and use, are discussed.

Key words: screening assesment, children, reading, math, validity.
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Introduccidén

En el capitulo uno se presenta primero la revision de las investigaciones en que se
evaluaron habilidades de aprendizaje de nifios para el primer grado de primaria, encontrandose
en ellas inadecuadas conclusiones e interpretaciones de los puntajes, ademas de problemas
estadisticos y psicométricos en las investigaciones revisadas; estas investigaciones provienen
especialmente de tesis de pregrado en psicologia de varias universidades. Luego se describe la
diferencia conceptual y practica entre evaluaciones de despistaje y diagndsticas, en el marco de
las evaluaciones de habilidades en nifios que ingresan al primer grado. Se introduce aqui el
impacto de habilidades mas importantes que predicen mejor el rendimiento en lectura y
matematicas durante los primeros afios de escolaridad; estas habilidades son la base del
contenido de la prueba que se pretende validar (Bateria de Despistaje para Primer Grado).
Seguidamente, se presentan conceptualmente los procedimientos psicométricos importantes
para el proceso de validacion, limitandose a aquellos procedimientos aun poco conocidos y
aplicados en el Pert, como el ajuste a una distribucién psicométrica (beta binomial de cuatro
parametros), la verificacién del piso y techo de una distribucion, y la gradiente del item, entre
otros. El capitulo uno cierra con el planteamiento del problema, que béasicamente es la
validacion del instrumento en cuestion. El capitulo dos describe los procedimientos
metodologicos realizados, fundamentalmente cuantitativos. Estos se sustentan en la teoria
clasica de los test y en el modelamiento de ecuaciones estructurales; y cada andlisis esta
directamente asociado a los objetivos del estudio declarados en el planteamiento del problema.
El capitulo tres presenta los resultados ordenados de acuerdo a los objetivos. El capitulo final
discute las evidencias psicométricas halladas, enfatizando la explicacion de los resultados y su
impacto sobre el uso del instrumento. La presente investigacion cierra con declaraciones sobre

las implicaciones para la practica, limitaciones y recomendaciones.



CAPITULO 1
EVALUACION DE NINOS PARA PRIMER
GRADO: LA INVESTIGACION EN PERU



CONTEXTO

En el contexto peruano, los estudios relacionados con el aprendizaje de nifios
preescolares y del primer grado de primaria, son generalmente tesis de pregrado no publicadas.
Estos estudios se orientaron a la busqueda de: a) correlatos cognitivos y concurrentes de las
areas de la madurez escolar, b) identificacion de las caracteristicas de aprendizaje de nifios en
niveles socioecondmicos especificos, y, c) la confirmacion predictiva del aprendizaje de nifios
en el primer grado de primaria, enfocados primordialmente hacia la lectura. Tal interés también
produjo evidencias de validez de constructo y datos descriptivos sobre los factores proximales
y distales relacionados con el rendimiento del nifio en el primer grado y en el nivel inicial (5
afios). Por ejemplo, entre las habilidades muestreadas en estas investigaciones, se ha
investigado la coordinacion visomotora (Arraya, 1992; Pifiasca, 1992), percepcion visual
(Espinoza & Matos, 1991; Llactahuacchaca, 1994), factores emocionales (Morote & Robles,
1978; Albiragorta, 1983) y la adaptacion social (Chumbipuma, 1996). Descriptivamente,
algunos estudios se focalizaron en el desempefio de nifios del nivel socioeconémico bajo, y en
las diferencias de genero sobre el rendimiento (Majluf, Gutierrez, Delgado & Torres, 1971;
Correa, 1977; Alzamora, 1981; Gutierrez, 1988; Vera, 1988; Sanchez, 1995) e inteligencia
(Zensano, 1995). En estas investigaciones, no se encuentran explicitamente datos sobre validez
de los instrumentos, confiabilidad de los puntajes, y el origen de las normas usadas para la
clasificacion descriptiva o la evaluacion critica de los resultados; por lo tanto, no se puede

deducir la calidad métrica de los puntajes.

Se han encontrado sin embargo, algunas evidencias criticas sobre baterias de pruebas
que tratan de predecir el rendimiento académico en el primer grado a partir de algunas
evidencias halladas sobre factores cognitivos estudiados. Por ejemplo, Calderdn (1991)
cuestiono la validez predictiva de las pruebas de ingreso al primer grado, porque hallé bajas
correlaciones entre las notas escolares y las pruebas de ingreso administradas antes; Toledo
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(1996) encontro correlaciones débiles entre el rendimiento escolar y los resultados de pruebas
de habilidades especificas como inteligencia no verbal y vocabulario receptivo, administradas
antes del inicio de la escolaridad; Quiroz (1976) también encontrd bajas correlaciones entre los
resultados de comprension lectora y escritura, con los de una prueba especifica cuyo objetivo
era predecir estas habilidades especificas. Junto a estos estudios revisados, un producto
atractivo para investigadores y profesionales es que algunos reportan normas den rendimiento
de las pruebas utilizadas (Aranda, 1974; Canales, 1990; Espinoza, Piedra y Sotomarino, 1995;
Rubio, 1992). Toda la informacion revisada en los parrafos anteriores no fue no ha sido

publicada en revistas cientificas.

Una breve informacion del contenido de las tesis revisadas se presenta en el Apéndice
A. Sobre la base de éste se presentan los antecedentes del presente trabajo, que agrupa aspectos
de caracter descriptivo y evaluativo de la investigacion hecha sobre el tema en el Perd, los
mismos que sirvieron para orientar los objetivos y construir hipétesis para la presente
investigacion, cuyo tema es el uso de medidas para estimar la preparacién pre-académica de

nifios en el primer grado.

Transmision de resultados

Un aspecto observado es el modo en que las investigaciones revisadas se conservan:
casi todas han quedado almacenadas en las bibliotecas de sus universidades y no han sido
publicadas en revistas cientificas; por lo tanto, es evidente que estos estudios de tesis no han
sido examinados por evaluadores externos, como usualmente se practica en las revistas
cientificas arbitradas. Debido a esta limitacion no se puede tener seguridad de la validez de los
procedimientos utilizados, los conocimientos derivados de ellos pueden tener sesgos y sus
alcances son limitados en la intencion de alimentar y robustecer la informacion cientifica en el
tema. Estas afirmaciones se respaldan en las siguientes anotaciones metodoldgicas y

psicométricas.
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Problemas metodoldgicos
Se han observado algunos problemas metodoldgicos en las investigaciones revisadas que

limitan la validez de sus resultados, por ejemplo:

Tamafno muestral. El tamafio muestral vario desde alrededor 50 participantes (Correa,
1977) hasta 288 (Chumbipuma, 1996). Este rango de tamafio muestral sugiere que muchos de
los resultados estadisticos pueden carecer de poder estadistico, exhibir alto error de muestreo,
ser inestables y carentes de precision (Cohen, 2001). Aunque la estimacion de la precisién a
posteriori puede obtenerse mediante intervalos de confianza, el reporte de los resultados
estadisticos descriptivos generalmente ha sido incompleto en las tesis revisadas, y por lo tanto
su calculo manual es imposible. También, no se exponia descripciones sustanciales de la
muestra que podrian servir para conocer el grado en que la generalizacion de sus resultados

podria ser efectiva.

Significancia practica v. estadistica. Los estudios revisados enfatizaron la significancia
estadistica como criterio para determinar la importancia de los resultados inferenciales, pero el
enfoque de significancia practica no fue declarado en ellos. Consecuentemente, los indices de
magnitud del efecto tampoco estuvieron disponibles, o, cuando estaban presentes (por ejemplo,
las correlaciones Pearson), no fueron cualitativamente descritas y contrastadas con la
significancia de los resultados obtenidos de las pruebas de hipotesis estadisticas. Si se realizara
el calculo manual y preciso de los indicadores de significancia practica, esto podria arrojar solo

resultados aproximados, debido a que la informacion descriptiva es generalmente incompleta.

Control de variables. El control de variables moderadoras tampoco ha sido adecuadamente
disefiado, ejecutado ni analizado estadisticamente. Por ejemplo, Calder6n (1991) relaciond una
bateria de instrumentos de evaluacion infantil (WPPSI, Calificacion Koppitz para el Dibujo de
la Figura Humana, el Test Gestaltico de Bender y el test ABC) con una prueba pedagdgica ad
hoc; pero no incluyo el puntaje de inteligencia como covariable entre las pruebas de madurez y
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el rendimiento escolar. La inclusion y definicion de variables potenciales para el control
estadistico sirvid mas para caracterizar a la muestra sobre las relaciones o diferencias
exploradas. El control estadistico de variables irrelevantes en la determinacion de la correlacion
aumenta la probabilidad que la correlacion sea espuriamente alta (Chen & Popovich, 2002). Sin
un control aproximado de la varianza irrelevante, entonces no se pueden extraer conclusiones

validas.

Confusion funcional entre tipos de evaluacion. Las investigaciones revisadas no
abordaron la diferencia entre evaluacion de despistaje y evaluacién diagndstica (Woodburn &
Boschini, 1995). La primera provee informacion del estatus de “riesgo”. Los estudios revisados
muestran comunmente confusion sobre el uso de las pruebas, ya que los resultados directamente
expresan el estatus de déficit o de capacidad en madurez para el aprendizaje de la lecto-
escritura, pero en ningn momento se denominan a los niflos con bajos puntajes como “en
riesgo”. Estas diferencias conceptuales son el fundamento para usar e interpretar las pruebas de
madurez, ya que definen el alcance y las limitaciones que el usuario debe tener en cuenta
(Hasbrouck, 1990). Considerando que las pruebas en edad preescolar son mas inestables en sus
resultados y han sido sujetas a criticas constantes sobre sus propiedades psicométricas (Alfonso
& Flanagan, 1999), la confusion funcional entre estos tipos de evaluacién aumenta el problema
de las préacticas e interpretaciones inadecuadas en la evaluacién e investigacion del
aprestamiento para el primer grado. Este problema no parece ser algo local, puesto que esta

presente también en otros paises (Gracey, Azzara, & Reinherz, 1984)

Escalamiento de los puntajes. Los resultados de las pruebas de madurez en los estudios
revisados, generalmente se analizaron como variables ordinales (por ejemplo, niveles alto,
medio y bajo), presentando las descripciones cuantitativas y analisis mediante porcentajes (por
ejemplo, Majluf, 1971; Correa, 1977; Zensano, 1995; Chumbipuma, 1996). Esta practica reduce

artificialmente la magnitud de las correlaciones y su poder estadistico, ya que las escalas
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ordinales son menos descriptivas y contienen menos informacién que las escalas intervalo
(Chen & Popovich, 2002). Por otro lado, las investigaciones que categorizaron ordinalmente
los puntajes, aplicaron pruebas de hipdtesis como la prueba de independencia 42, sin considerar
que este estadistico no es sensible al ordenamiento de las categorias, por lo tanto, aumenta la

probabilidad de error Tipo Il (Pett, 1997).

Junto a los problemas metodoldgicos descritos anteriormente, la revisién de la literatura
en nuestro medio ayudo a detectar algunos problemas psicométricos que a continuacion se

describen.

Aspectos psicométricos

Caracterizacion tecnica de los criterios utilizados. Las correlaciones frecuentemente
halladas entre criterios de rendimiento escolar y pruebas estandarizadas de aprestamiento (por
ejemplo, Zarzosa, 2003; Toledo, 1996) son de baja magnitud. Parece plausible que esto se deba
a la heterogeneidad de los criterios y objetivos evaluados por el profesor, asi como su naturaleza
mixta (cuantitativa y cualitativa) y los criterios de calificacion de las pruebas construidas por
los profesores, que en conjunto influyen para que las correlaciones de validez dificilmente
alcancen valores moderados (Thorndike, 1989). Los posibles problemas de confiabilidad
también son explicaciones razonables de las bajas correlaciones, mas si se toma en cuenta la
influencia del error de medicion sobre la covariacion entre variables (Feldt 6 Brennan, 1989;
Nunnally & Bernstein, 1995; Thorndike, 1989). Por otro lado, hay que considerar los hallazgos
de Zarzosa (2003), quien sefiala que la inestabilidad de las calificaciones de un semestre a otro,
parecen contradecir la experiencia profesional en el area educativa, donde las calificaciones
obtenidas tienden a ser mas bien altamente multicolineales y poco variables. Esta afirmacion,
sin embargo, requiere respaldo empirico y por el momento, sélo tiene una base anecddtica del

autor de la presente investigacion.
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Estimacion de la confiabilidad. Exceptuando los trabajos normativos de Espinoza et al.
(1995) y Rubio (1992) para la Prueba de Funciones Basicas, y de Canales (1990) para la
Prueba de Pre-Calculo, en ninguno de los estudios de tesis revisados se reporta algun indicador
de la confiabilidad de los puntajes en las muestras de estudio. Unicamente se reporta la
confiabilidad tomando en referencia a las investigaciones anteriores o a la informacion de los
manuales. Sin esta informacion, se desconoce el grado de precision psicométrica de los puntajes
y de los resultados estadisticos ocasionados, aspectos afectados por el error de medicion (Feldt
& Brennan, 1989; Nunnally & Bernstein, 1995; Thorndike, 1989). Coeficientes de
confiabilidad asi como los de consistencia interna o de acuerdo de intercalificadores, sirven
como informacion necesaria para entender las limitaciones de un estudio, tomando en cuenta
que la confiabilidad pone un limite a la validez y a las correlaciones (Thorndike, 1989); sin esta
informacién, los resultados de los estudios reportados no pueden ser evaluados respecto a su
precision.

Las correlaciones no corregidas por atenuacion. Debido que no se obtienen estimaciones
del error de medicion, los estudios revisados tampoco efectuaron ajustes de las correlaciones
entre las variables, para desatenuar el efecto del error de medicion. Las correlaciones
desatenuadas presentan la verdadera magnitud de la relacion sin el error de medicion intrinseca
a los puntajes obtenidos (Thorndike, 1989), y sirven para mejorar la precision de los resultados,
al menos tedricamente. Aun en los estudios que reportaron la confiabilidad (Canales, 1990;
Espinoza et al., 1995; Rubio, 1992), no se aplicaron este enfoque de desatenuacion de las

correlaciones.

Informacion normativa. Los estudios revisados no reportan el origen de las normas que
sirvieron para clasificar a sus sujetos de estudio, o utilizaron la informacién normativa original
publicada en la prueba. Por ejemplo, los trabajos de Majluf (Majluf etal., 1971; 1984) estimaron

los niveles de aprestamiento y madurez intelectual fundandose en las normas originales de las
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pruebas ABC (Filho, 1960), School Readiness Survey (Jordan & Massey, 1967) y la Prueba del
Dibujo de la Figura Humana (Harris, 1963). Pero, algunos estudios normativos también se han
desarrollado para adaptar pruebas existentes, como la Prueba de Funciones Basicas (Haeussler
& Marchant, 2003) en las investigaciones independientes de Espinoza, Piedra y Sotomarino
(1995) y Rubio (1992); y la Prueba de Pre-Calculo (Milicic & Schmidt, 1980) en Canales
(1990). Estas informaciones normativas tienen gran valor en la préctica profesional y en la
investigacion aplicada, pero son algo restringidos pues estos estudios normativos no fueron
publicados en revistas cientificas. Luego de estas normas y baremos construidos, no existieron
posteriormente otras tesis que revisen o generen normas para las pruebas. Se debe sefialar que
cada estudio puede tener datos descriptivos de valor normativo, pero la revision efectuada
indica que tales datos son incompletos o de menor poder descriptivo, debido al muestreo no
representativo y a la insuficiente informacion social y demogréafica del mismo. Por ejemplo,
Correa (1977) reporta medias pero sin informacion sobre la variabilidad; masadn, Chumbipuma
(1996) solo usa porcentajes de la clasificacion de la prueba 5 — 6 (B) fundandose en normas
uruguayas, las mismas que fueron construidas aproximadamente en la década de los 60s. En
ninguna de estas investigaciones hay estadisticos de distribucion (simetria y curtosis), y dada

la antiguiedad de las investigaciones los resultados tienen valor histérico mas que préactico.

Validez. Los estudios revisados, no propusieron directamente la evaluacion de alguna
faceta de la validez de los instrumentos usados como predictores o criterios. La acumulacion
de los resultados de estas investigaciones pueden servir, sin embargo, como respaldo y como
limites de la validez de las mediciones hechas usando instrumentos de aprestamiento, pero esta
utilidad tampoco fue descrita. Este marco para interpretar los resultados también es importante
porque indica el valor predictivo de un instrumento, aspecto que concierne directamente a su
validez; por ejemplo, fuera del contexto peruano, un estudio guatemalteco (Salazar, Amén y

Ortiz, 1996) uso la prueba ABC (Filho, 1960) y encontro que no reprodujo la validez predictiva
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reportada por el autor de este instrumento. Otro aspecto relevante al contenido de las pruebas
usadas es que algunas de sus subescalas poseen poca cantidad de items, y, por lo tanto, hacen
un inadecuado muestreo de los contenidos (Thorndike, 1989; Nunnally & Bernstein, 1995),
hecho que los autores pasaron por alto para moderar sus interpretaciones. Aunque estos
instrumentos son de despistaje, sus manuales proponen interpretar las areas junto con el puntaje
total, cuando se utilizan para describir las habilidades del nifio. Este error del uso de las pruebas
para el despistaje, no considera que el puntaje total es mas apropiado comparado con sus
subéreas, ya que éstas ultimas son menos confiables y estables, (Thorndike, 1989). Finalmente,
podemos afirmar que, en general, estos estudios abordan indirectamente evidencias de validez
de constructo, pero no los explicitan entre sus objetivos. Esto los llevo a dejar de explorar las
relaciones internas entre sus componentes (items y subescalas) como evidencias de la estructura

interna de sus instrumentos (Nunnally & Bernstein, 1995).

Procedimientos de evaluacion utilizados

Los métodos de evaluacion en las investigaciones observadas estuvieron en un estrecho
rango de variabilidad, ya que mayoritariamente se usaron instrumentos (nicos como
estimadores del complejo constructo de madurez escolar. Este método usa un solo instrumento,
gue generalmente es estandarizado (Mercer, 1991). Contrariamente, fue menos frecuente el uso
de otras estrategias evaluativas, como las escalas estandarizadas respondidas por los profesores.
En el contexto peruano y latinoamericano, el instrumento Unico parece ser el método de
eleccion en la practica profesional y de investigacién; y menos frecuente es el uso de baterias

de pruebas y casi no existen métodos estandarizados basados en la percepcion de profesor.

Pruebas de aprestamiento. En este tipo de pruebas se incluyen las pruebas de madurez
tradicionales, como ABC (Filho, 1960), la prueba 5 — 6, Forma B (Gastelumendi, Isasmendi,
Slovak & Semeleng, 1977) y el School Readiness Survey (Jordan & Massey, 1967), conocido
en Perl como la Prueba Jordan — Massey. Estas obtuvieron mas atencion entre los

16



investigadores y en la practica profesional en el periodo de los afios 70s y 90s. En nuestro
medio, las investigaciones con estos instrumentos han sido descriptivos (por ejemplo, Majluf
et al., 1971; Correa, 1977; y Zensano, 1995). Posteriormente se presenta la Evaluacion de las
Habilidades Bésicas para el Aprendizaje (EHBA: Eyzaquirre, 1996), que es una herramienta
poco utilizada en las tesis de pre-grado; pero de acuerdo a la experiencia profesional del autor,
el EHBA es una prueba cuya utilidad para asociarse al rendimiento académico es cuestionable.
Por otro lado, en Latinoameérica, se tienen los trabajos de Woodburn y Boschini (1993, 1997)
en Costa Rica, quienes adaptaron la Prueba Gestéaltica Evolutiva de Aprestamiento Escolar
Anton Brenner (Woodburn, Boschini, Zeledon & Fernandez, 2002); en Argentina, una prueba
diagnostica de habilidades basicas en nifios de zonas urbano-marginales (Furlan & Alderete,
2004); y en México, los trabajos de Guevara y colaboradores (Guevara & Macotela, 2000;
Guevara, Hermosillo, Garcia, Delgado & Lépez, 2007). Una de las ultimas investigaciones de
adaptacion en el contexto del inicio al primer grado fue la Prueba Predictiva de Lectura (Bravo,

1997), con la obtencién de normas en Lima (Meléndez & Morocho, 2007).

Test de inteligencia. En los estudios asociados a las habilidades preparatorias o cognitivas
que podrian impactar sobre el rendimiento escolar, la evaluacion de la inteligencia si estuvo
presente. En las investigaciones revisadas, una de estas fue la Prueba del Dibujo de un Hombre
(Harris, 196), usada por Majluf et al. (1971), y Toledo (1996). La eleccion de esta prueba
posiblemente se deba a la facilidad de aplicacion y obtencion de la estimacion del nivel
intelectual, razonablemente suficiente para los propositos de sus estudios. No se hallaron
investigaciones en que usaron escalas de evaluacion especializada e individualizada, como la
Escala de Inteligencia de Weschler para Nifios - Revisada (WISC-R) y el Stanford-Binet. Las
potenciales limitaciones de este método de evaluacion intelectual no fueron puestas en

relevancia por las investigaciones citadas (por ejemplo, normas peruanas, replicacion de la
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confiabilidad intercalificador y validez de sus items en muestras peruanas) y es altamente

probable que sus conclusiones sobre los niveles de inteligencia sean parcialmente invalidas.

Test perceptivo-motores. El Test Gestaltico Visomotor de Bender ha sido la prueba de
habilidad visomotriz mas popular en nuestro medio; y especificamente el Sistema Evolutivo de
Koppitz (1984). Arraya (1992) uso esta prueba visomotora, mientras Llactahuacchaca (1994)
usoé el Método de Evaluacion de la Percepcion Visual (Frosting, 1980). Aunque estas pruebas,
y particularmente el Sistema Evolutivo de Koppitz para el Test de Bender, son muy conocidas
en la investigacion y la practica profesional de los psicélogos, en los estudios analizados no

revelaron una especial atencién por algunas de ellas.

Test de Lenguaje. No se hallaron tesis que describieran las caracteristicas de lenguaje
comprensivo o0 expresivo, o las usaran como variables de estudio. Tomando en cuenta que el
lenguaje comprensivo es una de las variables que impacta sobre el rendimiento (Merino &

Mufioz, 2007; Terrones, Solis, Canudas & Diaz, 1994)

La percepcion del profesor. Desde hace décadas, varias revisiones estan de acuerdo que
la prediccion del profesor con respecto a la lectura en primer grado y a problemas en el
rendimiento académico, es tan bueno como el uso de alguna bateria para evaluarlas
directamente (Berdizewski & Milicic, 1974; llg, Ames Haines & Gillespie, 1978; Condemarin,
1989; Kenny, 1992; Kenny & Chekaluk, 1993). Pero en nuestra revisién encontramos que
ningun estudio publicado ha utilizado alguna escala estandarizada que recoja la percepcion del
profesor sobre el rendimiento del nifio. Hace varias décadas, la percepcion del profesor se ha
puesto en relieve como un aceptable predictor de los niveles alcanzados por los nifios en pruebas
estandarizadas de desarrollo, rendimiento y habilidades. Por ejemplo, llg et. al. (1978)
encontraron concordancia entre las clasificaciones de los profesores y el Examen del Desarrollo
elaborados por ellos en el Instituto Gesell; estas compatibilidades van desde la educacion inicial
(la correlacion mas alta) hasta el tercer grado incluso. Sin embargo, en las investigaciones de
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tesis peruanas, no se consideraron como procedimientos para la recoleccion de datos. Hasta la
fecha del presente documento, se esta culminando la exploracion psicométrica de una escala
para profesores (Kenny & lzard, 1993; Kenny & Chekaluk, 1993), en el que se ha replicado la
validez predictiva, la estructura interna y la consistencia interna en nifios peruanos (Merino,

2008D).

Objetivos de evaluacion

En el revision de los procedimientos de evaluacion en el Peru, una parte de estos se
concentraron en la identificacion de nifios en riesgo de presentar problemas futuros en el
aprendizaje de la lectura, situacion que siempre tuvo los problemas de costo y tiempo para
administrarlos (Salvesen & Undheim, 1994); por tal motivo, la creaciéon de instrumentos de
despistaje (screening) es un esfuerzo necesario. Si bien durante los afios 60 y 70 en los EE.UU.
se incremento el interés en la identificacion temprana de nifios con incapacidad para la lectura,
y por lo tanto la proliferacion de instrumentos para estos fines, el interés por evaluar su
efectividad no tuvo el mismo entusiasmo (Salvesen & Undheim, 1994). En el Perq, el interés y
los problemas fueron paralelos; por ejemplo, en la década de los 70’s aparecen los primeros
reportes de investigaciones de tesis de pregrado, pero es el trabajo de Majluf et al. (1971) que
fue el primero presentado en una exposicion cientifica sobre la descripcion de nifios usando
pruebas de madurez escolar; la evaluacion administrada fue individual y usaron las que en esa
época eran novedad: test ABC (Filho, 1960), 5 — 6 (Gastelumendi et al., 1977) y el School

Readiness Survey (Jordan & Massey, 1967).

Alrededor de los 90s, se observa una sistematica orientacion de la investigacion hacia
el mejoramiento de la tecnologia evaluativa y un continuo interés por la adaptacion y
construccién de pruebas (Meza, 1988), el Instituto Nacional de Investigacién y Desarrollo
Educativo (INIDE) produjo los primeros trabajos elaborados en Peru para disefiar y validar
materiales de evaluacién de las nociones basicas del aprestamiento (Sanchez & Salazar, 1985)

19



y a las funciones intelectuales estrechamente asociadas a ellas (Palomino & Reyes, 1976). Estas
medidas asemejaban pruebas de aptitudes y reflejaban la predominante conceptualizacion del
desarrollo de las capacidades de los nifios para ingresar al primer grado. Pero, estos intentos
aparentemente no alcanzaron generalizarse en la practica profesional ni en la investigacion
aplicada, ya que en las investigaciones revisadas en el presente estudio, publicadas o no

publicadas, no los reportan.

A modo de conclusion, se puede afirmar que la investigacion psicométrica sobre las
medidas del aprestamiento de nifios para el primer grado de primaria ha carecido de una
continua atencién cientifica, y por lo tanto, la distancia entre la investigacion y la practica
profesional en el area se ha ampliado en los afios. Los problemas metodoldgicos en el disefio y
los andlisis cuantitativos y psicométricos encontrados en los estudios, proporcionarian una
cuestionable informacion para su posterior uso; este problema se ahondé por la elevada tasa de

investigaciones no publicadas frente a las publicadas.

Adicionalmente, el surgimiento de instrumentos evaluativos en el rea que nos interesa
ha caminado lentamente, pero con aportes interesantes que tendian a definir constructos de
amplio rango asumidos como descriptores y predictores apropiados de la lectura y escritura en
el primer grado de primaria. Las investigaciones en nuestro medio no orientan sus hallazgos
dentro de un marco de validez de constructo, y solo algunas pocas abordan directamente
cuestiones de normalizacion y adaptacion. El contexto descrito es un testimonio de las
necesidades evaluativas para mejorar la medicion y la practica profesional en la evaluacion de

preescolares que ingresan al primer grado de primaria.

El siguiente paso en la prevencion de problemas de orden académico es la planificacion
y creacion de estrategias de identificacion de nifios con potencial riesgo de bajo rendimiento
escolar. La evaluacion que sirve para identificar tempranamente estos nifios es un proceso en
que el instrumento es un componente intermedio pero fundamental. EI matrimonio entre la
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ciencia y la préactica profesional se puede cristalizar con el desarrollo de un instrumento que
cumpla con las exigencias psicométricas y que sea aceptado por los investigadores y
profesionales. Por tal motivo, la presente investigacion se dirige hacia la adaptacion y
evaluacion psicométrica de una herramienta para la evaluacion de nifios que ingresan al primer

grado, cuya finalidad es la deteccion temprana de problemas.
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EVALUACION DE DESPISTAJE Y HABILIDADES

En el plano internacional, las pruebas utilizadas en evaluaciones de la edad preescolar,
entre 3 y 5 afos de edad, han estado en constante critica respecto a sus caracteristicas técnicas
que ponen los limites en la interpretacion de sus resultados, y a su utilidad en el terreno
profesional y de investigacion. Bajo criterios cuantitativos y cualitativos desarrollados para
evaluar su adecuabilidad en preescolares (Alfonso & Flanagan, 1999; Emmons & Alfonso,
2005; Alfonso & Flanagan, 2006), la evaluacion de instrumentos cognitivos preescolares, ha
arrojado resultados variablemente aceptables. Otras revisiones independientes han llegado a las
mismas conclusiones. Por ejemplo, la revisiones hechas por Emmos y Alfonso (2005) sobre
baterias preescolares de despistaje y la de Bracken (1987) sobre instrumentos preescolares de
diagnosis individual, concluyeron que muchas de las pruebas revisadas poseen rangos variables
de niveles psicométricos que van desde moderado hasta alto, respecto a la consistencia interna
y estabilidad test-retest. Aunque las evidencias de validez provinieron de multiples fuentes, los
valores de validez también fueron relativamente inestables, ya que el tamafio de las muestras
usadas en los manuales de las pruebas revisadas fueron pequefias en muchos casos (Emmos &
Alfonso, 2005). Otros aspectos que han sido criticados son la antigiiedad de las normas
antiguas, la diferencia de los contenidos de cada pruebas aunque la etiqueta nominal sea la

misma-, la practicidad de su estructura, entre otros (Hasbrouck, 1990).

Evaluaciones de despistaje

Dentro de los usos destinados a las pruebas en la edad preescolar, el despistaje o
tamizaje es quizas una de las funciones mas importantes. El despitaje es un proceso de
evaluacion breve y de bajo costo, que busca detectar problemas e identificar sujetos en probable
riesgo de una condicion de interés (Hasbrouck, 1990; Meisels, Marsden, Wiske & Henderson,
1997). Es claro que la informacion generada de la evaluacion de despistaje debe ser entendida

de distinta manera que las pruebas diagnosticas, pues el tamizaje preliminar sélo aporta

22



indicadores para discriminar areas con problemas, de un modo mas general pero compendioso

que otras pruebas mas analiticas (Meisels et al., 1997; Woodburn & Boschini, 1995).

Mann y Powers (1997) tomando las recomendaciones de Meisels y Provence (1989),
sostienen que la practica de las evaluaciones despistaje hay que tomar en cuenta: a) El despistaje
y la evaluacion clinica deben ser vistos como parte de un proceso de intervencion; b) Se deberia
incluir maltiples fuentes de informacion; c) El despistaje debe ser aplicado recurrente o
periddicamente; d) El despistaje debe ser visto como un camino para una evaluacion a
profundidad posteriormente aplicada; €) Tanto los procedimientos de despistaje como de
evaluacion clinica deben ser confiables y validos; f) Los miembros de la familia deben ser
integrados al proceso de evaluacion; g) El despistaje y la evaluacion clinica deben ser aplicados
en condiciones no amenazantes, naturalmente acondicionadas y con tareas relevantes al nifio;
y h) Todos los procedimientos implicados en la evaluacion deben tomar en cuenta las

variaciones culturales.

Otra diferenciacion importante para la practica profesional es respecto a las pruebas de
desarrollo. Mientras que las pruebas de desarrollo estan vinculadas con programas que enfatizan
las habilidades basicas, las pruebas de aprestamiento o madurez escolar se relacionan con
programas de ensefianza pre-académica (Hasbrouck, 1990), por lo tanto éstas serian mas utiles

en la programacion de actividades recuperativas de conductos modificables por el aprendizaje.

Las pruebas de despistaje se diferencian de las de desarrollo en varios aspectos
cualitativos y cuantitativos, referidos a la seleccion de sus items, su finalidad, su uso y aspectos
psicométricos minimos (Meisels et al., 1997; Meisels & Provence, 1989; Woodburn &
Boschini, 1995). En Latinoamérica, algunos tests pueden referirse en esta modalidad de
evaluacion, especialmente en un estrecho rango de constructos, como los trastornos
relacionados a las capacidades para aprender que evalla el Test de la Escuela Meeting Street
(Woodburn & Boschini, 1995) y el Bracken School Readiness Assessment (BSRA; Bracken,
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2002); este ultimo se orienta a nifios desde los 2 hasta los 8 afios, y evalGa conocimientos de
conceptos basicos del nifio referidos como parte esencial del aprestamiento. La Prueba de
Funciones Bésicas (Berdicewski & Milicic, 1976; Rubio, 1992) es otro ejemplo de instrumento
para evaluar aspectos basicos y previos del aprendizaje general. En un rango mas amplio de
constructos, también existe el Test de Desarrollo Psicomotor - TEPSI (Haeussler & Marchant,
2003) para evaluar el desarrollo general. Las tareas seleccionadas para definir un instrumento
de despistaje para el aprestamiento generalmente han consistido en obtener aquellos contenidos

mas predictivas para la lectura, matematicas o escritura, pero con énfasis en la primera.

Aprestamiento y evaluaciones de despistaje

Entre los instrumentos que se enfocan en habilidades especificas fuertemente
dependientes del desarrollo bioldgico, estan las pruebas de integracion visomotora, y entre las
mas populares se encuentran la Prueba de Integracion Visomotora (Beery, 2000), y los sistemas
de calificacién adaptados para nifios de la Prueba Gestaltica de Bender (Koppitz, 1984,
Brannigan & Brunner, 2002) y particularmente para nifios ingresantes al primer grado (Parsons
y Weinberg, 1993; Sugar, 1995). Se debe hacer notar que en PerU, estas pruebas parecen ser
usadas para tomar decisiones sobre el aprestamiento de los nifios para el primer grado, lo es

invalido de acuerdo a los objetivos de estos test.

Respecto a las pruebas de despistaje orientadas hacia la evaluacion de la preparacién del
nifio para iniciar la lectura presentan, su contenido y formato de las tareas son moderadamente
similares, y ello hace dificil la comparacién sustancial entre las pruebas (Hasbrouck, 1990).
Estas diferencias pueden observarse no solo entre instrumentos distintos, sino al interior de cada
una. Los diferentes formatos producen diferente dispersion de los puntajes, pues los items de
una subescala pueden ser calificadas gradualmente. Los instrumentos mas antiguos tienen esta
caracteristica problematica. Por ejemplo, una de estas ha provenido de Brasil, con la publicacion
de los test ABC (Filho, 1960), que es una de los primeras pruebas latinoamericanas publicadas
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sobre la madurez escolar (Ardila, 2004); esta es sin duda una de las mas resistentes a través de
los tiempo, pues parece que las normas preparadas en esa epoca se contintan utilizando (al
menos en Peru). Sin embargo, existen evidencias de su cuestionable valor predictivo (Ardila,
2004; Mora, 1999). La prueba de Jordan - Massey (Jordan & Massey, 1967) también ha
probado ser resistente en el contexto latinoamericano, asi como las pruebas 5 y 6 de origen
uruguayo (Gastelumendi et al., 1977), lo que ha facilitado que en las tesis revisadas en la

seccidn anterior, usen sus normas antiguas.

Otra generacion de pruebas proviene de Chile con la adaptacion (Abarca et al., 1965)
del Metropolitan Readiness Test (Hildreth, Griffiths & McGauran, 1965), y posteriormente,
con el desarrollo de la Prueba de Funciones Basicas (Berdicewski & Milicic, 1974, 2004). Méas
recientemente, se han desarrollado pruebas experimentales por parte del equipo de Bravo (1997,
2002, 2004) sobre habilidades fonologicas. Estas pruebas son comparativamente mas
homogéneas respecto al formato de presentacion de sus items, lo que es un aspecto favorable

en la reduccion de la varianza debida al método de evaluacién.

En Latinoamérica, no hay hasta la fecha una revision cuantitativa ni cualitativa que
realce las ventajas y limitaciones de estas pruebas, y que impactan en las préacticas de los
psicologos escolares y la validez y precision de los resultados. Dada las limitaciones estas
pruebas, se hace necesario no solo re-evaluar sus propiedades psicométricas, sino también la
creacion de instrumentos mas sensibles, culturalmente relevantes, y que tipicamente cubran las
recomendaciones de las mejores practicas sobre su elegibilidad y caracteristicas cualitativas y
psicométricas en pruebas de despistaje de habilidades pre-académicas (Hasbrouck, 1990) y de
las pruebas que involucran habilidades cognitivas en general (Bracken, 1987; Alfonso &

Flanagan, 1999; Emmons & Alfonso, 2005).
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Madurez o habilidades

Aunque uno puede imaginarse una casi ilimitada cantidad de habilidades relacionadas,
lo cierto es que tales areas de habilidades y conocimientos que se creen predictores del éxito
escolar, en un amplio rango de generalidad, incluyen el dominio de conceptos, procesamiento
de informacion auditiva, visomotor y conciencia corporal; razonamiento y comprension verbal,
habilidades sociales y actividad motora y fina (Hasbrouck, 1990). Pero respecto al factor verbal,
su mayor involucramiento parece ocurrir en edades mas avanzadas, incluso desde el 2do grado,
cuando las habilidades preceptlales son necesarias pero ya no suficientes (Solan, Mozlin, &

Rumpf, 1985).

En un rango estrecho de habilidades, los predictores mas conocidos para el aprendizaje
de la lectura son la conciencia fonoldgica y el conocimiento de letras, memoria verbal,
nombramiento rapido de objetos y conocimientos sintacticos-semanticos (Condemarin, 1989;
Muter, 2000). Una revision de 81 pruebas publicadas desde 1945 hasta 1990 disefiadas para
evaluar las competencias del nifio en aquellas areas necesarias para aprender a leer y para
decidir sobre la elegibilidad para el ingreso al nivel Kinder o primer grado, reveld que las areas
mas citadas fueron la percepcion visual, discriminacion auditiva, identificacion de letras,
reconocimiento de palabras y vocabulario (Educational Testing Service, 1991). Estas areas
estarian asociadas para facilitar y expandir el dominio las habilidades sintacticas y semanticas
para el aprendizaje de la lectura inicial. Pero segun las investigaciones actuales, uno de los
predictores mas poderosos validado en varias meta-analisis internacionales es el desarrollo
fonol6gico (Bravo, 2002), que es la habilidad principal que sirve para establecer un umbral
lector (Bravo, 2002, 2004; Velarde, 2004) que ayude a diferenciar nifios respecto a su capacidad

temprana para la lectura.
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Madurez para el aprendizaje. El término madurez se aplica de la palabra inglesa
“school readiness”, que se considera como ha capacidad del nifio para lograr demandas de tipo
cognitivas, sociales, fisicas y emocionales en el desarrollo de la escolaridad (Thomas, 2001).
Esta altamente asociada con el estado y momento éptimo para la adquisicion de aprendizajes
(Ortiz, Becerra, Vega, Sierra & Cassiani, 2010), concepcion asociada a la aparicion de
desarrollos criticos del nifio en una edad determinada; por lo tanto, estos logros evolutivos
criticos podrian servir como indicadores de la madurez para aprender (Hopkins, 2005). Estas
capacidades deberian ser logradas o mostrar madurez antes de su ingreso al primer grado, y
ajustarse a las expectativas institucionales o locales de lo que se considera madurez (Thomas,
2001). Estos factores son de amplio rango y de caracter mas estable, y asociados a aspectos
evolutivos del nifio y culturales generales. Los aspectos cognitivos se pueden ver
consensualmente en instrumentos que abordan un amplio rango de capacidades, como ocurre
con las pruebas ABC (Filho, 1960), el “Jordan- Massey” (Jordan & Massey, 1967), el Gesell
School Readiness Test (llg et al., 1978) y la Prueba de Funciones Basicas (Condemarin et al.,
& Milicic, 1981). Otros contenidos mas especificos que se consideran en este tipo de pruebas
son, por ejemplo, los conceptos basicos medidos por la prueba de Conceptos Basicos de Boehm
— Tercera Edicién (Boehm, 2000) o la Escala de Conceptos Basico de Bracken (Bracken, 1998),
que se han utilizado como evaluaciones despistaje de la madurez escolar (Dumont & Willis,

2007).

Dada la importancia del aprendizaje de la capacidad lectura, la maduracion ha sido el
marco conceptual que predomin0 en la temprana literatura sobre las condiciones mas
importantes para el aprendizaje de la lectura. Esta influencia conceptual debi¢ impactar en las
estrategias de ensefianza y en la elegibilidad del nifio para iniciar el aprendizaje escolar. Esto
ultimo se relaciona con la decision de retrasar el inicio del primer grado o la repitencia escolar

en el primer grado, bajo la idea que la maduracion y su interaccion con las experiencias de
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aprendizaje, haran que el nifio esté mas maduro (Shepard, 1997). Su influencia también alcanzé
a la creacion de instrumentos de evaluacion de las funciones basicas asociadas con la
maduracion del nifio. Por ejemplo, el marco conceptual de los instrumentos que evallUan la
madurez se refiere a los factores sinérgicos hacia el aprendizaje de la lectura, como aspectos
bioldgicos, sociales, y algunos aprendizajes especificos y habilidades contextualmente

adquiridas (Condemarin et al., 1981; llg, Ames, Haines y Gillespie, 1978).

Habilidades. Sin embargo, el enfoque de madurez para el aprendizaje de las habilidades
pre-académicas fue cambiado hacia la perspectiva de la interaccion persona-ambiente. Este
enfoque consideré como habilidades aquellas que el nifio requiere para un exitoso inicio del
aprendizaje escolar (Guevara, Delgado, Hermosillo, Garcia & Lépez, 2007). Las habilidades
asociadas predictivamente con el rendimiento en la lectura y matematicas se han

operacionalizado en métodos de evaluacion basados en pruebas integrales u otras variantes.

Desde hace varios afos se ha reportado una masiva evidencia de investigacion que
sefiala el gran poder predictivo del nombrado rapido, la conciencia fonoldgica y
procesamiento ortografico sobre el desempefio en la lectura, y su inclusion conjunta en una
bateria de despistaje permiten que hagan una contribucion independiente a la prediccion de
problemas tempranos en la lectura (Badian, 1994, 2001). En un trabajo relativamente reciente
de Badian (2001), el reconocimiento automatico de palabras logré también asociarse a la
fluidez y comprension de lectura incluso hasta el 3er grado, y es un predictor de la lectura

después de los primeros grados.

Ciertas tareas fonoldgicas son sensibles a la habilidad del nifio para el reconocimiento
fonoldgico en edades tempranas; por ejemplo, las tareas que hacen trabajar a nifio sobre las
silabas en lugar que sobre los fonemas con mas confiables en el nivel inicial; y las tareas de
rima en la instruccion preescolar son predictivas del futuro rendimiento lector en los primeros

grados (Badian, 2001). Ademas, las tareas de deteccidn de rimas y segmentacion silabica
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(producir golpecillos segun el nimero de silabas en palabras dictadas han comprobado ser

medidas predictivas en el nivel inicial 5 afios (Badian, 2001).

Por otro lado, el procesamiento ortografico se asocia al reconocimiento de letras y
numeros incorrectamente orientados, como en las tareas de la prueba de Inversiones Derecha-
Izquierda de Jordan (Jordan, 1980). Esta influye al procesamiento de letras y patrones de
letras dentro de palabra y partes de palabras, haciendo una contribucién independiente en los
tempranos grados escolares respecto al procesamiento fonoldgico en la adquisicion de la
lectura (Badian, 1993; 1994). Posiblemente se asocia también a las experiencias tempranas
con la lectura (Badian, 1994), lo que sugiere la influencia de la estimulacion ambiental y el
nivel socioeconémico (NSE) en su desarrollo. El papel del NSE también es relevante pues
aportan como factores de riesgo que potencian el efecto de déficits especificos en los nifios y
explican una parte de la validez incremental de pruebas de madurez (Fowler, & Cross, 1986).
Los efectos predictivos del NSE han sido corroborados al registrarse aspectos de la familia
(nivel cultural, dificultades de aprendizaje) y del propio nifio, como el nivel intelectual y la
historia de enfermedades graves (Fowler, & Cross, 1986; Manterola, Avendafio, Cotroneo,

Avendafio & Valenzuela, 1986)

Por otro lado, algunas tareas fonologicas son méas probables de surjan como una
sensibilidad fonoldgica general y estarian menos influenciadas por las experiencias tempranas
de lectura del nifio; estas tareas son el reconocimiento del nimero de silabas (tapping).
Efectivamente, el reconocimiento del nimero de silabas se correlaciona significativamente
con la lectura en primer grado (Mann & Liberman, 1984), y ya que el reconocimiento de dos
y tres silabas que se acomodan a las capacidades de los nifios preescolares (Mann &
Liberman, 1984), y son ideales dentro de una bateria de evaluacion. Se ha hallado que las
tareas fonologicas que usan la rima administradas a nifios de hasta 3 afios, contribuyen a

predicir las habilidades tempranas de lectura (Mann & Liberman, 1984).
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Finalmente, respecto a las tareas de emparejamiento visual influencias
predominantemente sobre las tareas de habilidades ortograficas tempranas (Badian, 1993,
1994), que consiste en el procesamiento de simbolos escritos y secuencias de simbolos,
independientemente de la habilidad para leerlos. El fracaso en este tipo de tareas influye
también en la identificacion de letras, pues en general, los déficits en la percepcion visual
caracterizan a los problemas de lectura en los grados iniciales (Badian, 1993, 1994).
Procesamiento ortogréafico se asocia al reconocimiento de letras y nimeros incorrectamente
orientados, como en las tareas de la prueba de Inversiones Derecha-Izquierda de Jordan
(Jordan, 1980). Se refiere al procesamiento de letras y patrones de letras dentro de palabra 'y
partes de palabras. Este hace una contribucion independiente en los tempranos grados
escolares respecto al procesamiento fonoldgico en la adquisicion de la lectura (Badian, 1993;
1994), y posiblemente se asocia también a las experiencias tempranas con la lectura (Badian,

1994, 2001).
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METODOLOGIA PSICOMETRICA APLICADA A LA EVALUACION DE
HABILIDADES PARA EL PRIMER GRADO

En esta seccion se hard explicaran los componentes del analisis psicométrico
involucrado en la construccién y/o adaptacion relevantes al objetivo del presente estudio.
Los aspectos de validez y confiabilidad son ampliamente tratados en la literatura
metodoldgica de construccion de pruebas, asi que no se presenta una descripcion
completa de los mismos, sino tangencial y con énfasis en algunos aspectos. Estos aspectos
sobre procedimientos y fundamentos pueden ser novedosos para la actual practica
psicométrica en el Perl. Esta informacion influenciara directamente los anélisis
presentados en la seccion Resultados del presente estudio. Los temas que se tratan a

continuacidn se refieren al anélisis de items, confiabilidad, distribucion de puntajes,

Andlisis de items

El anélisis de item conducido por el examen tradicional de la dificultad y la
discriminacion, pueden ser evidencias de la validez de contenido (Rathvon, 2004)
respecto a sus relaciones internas o externas con constructos relevantes. Estos Gltimos
métodos son métodos cuantitativos que suplementan la informacion de los métodos
cualitativos, y que generalmente ocurren antes de la recoleccion principal de datos para
las evidencias de confiabilidad y validez posterior. También es posible obtener
estimaciones de analisis de items desde muestras piloto méas pequefias, pero las
interpretaciones basadas aqui deberian hacerse con precaucion ya que el error de muestreo
es mayor cuando el tamafio muestral de las muestras pilotos es pequefio (Cohen, 2001).
En resumen, los procedimientos del analisis de items pueden converger en ayudar a tomar
decisiones sobre las unidades minimas de la prueba, y fortaleceran las cualidades de
confiabilidad y validez, y las de techo, piso y gradiente del item. La aplicacion de métodos

cuantitativos en lugar de métodos basados en el juicio principalmente da evidencias
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suficientes para juzgar la relacion de los items con sus constructos y son congruentes con
otros aspectos del andlisis psicométrico, como la consistencia interna o analisis factorial.
Aunque las evidencias que aportan Unicamente son sobre las relaciones internas del

instrumento, es informacion apropiada en la etapa inicial de adaptacién del instrumento.

Confiabilidad

En el marco de la teoria clasica de los tests, la confiabilidad se refiere a la
precision del puntaje, respecto a infinitas aplicaciones del test a un sujeto (Cronbach,
1951; Nunnally & Bernstein, 1995). Frente a esta situacion hipotética, en la practica se
obtienen diferentes estimaciones de la confiabilidad, de acuerdo a como el investigador
conceptla el error de medicion (1 — precision). Ya que el error de medicion es un
componente inherente del puntaje observado, éste debe calcularse en los puntajes
obtenidos en cada muestra (Feldt & Brennan, 1989).

El coeficiente KR20 es un caso especial del coeficiente o (Cronbach, 1951), que
se aplica a items de naturaleza dicotomica. Entre los usos de los coeficientes de
consistencia interna esta el error estandar de medicion, que es la variacion aleatoria en
la unidad de medicion del puntaje del test (Nunnally & Berstein, 1995); sin embargo,
ésta es conceptualmente un promedio de la variacién aleatoria, por lo que se puede
preferir estimar el error estandar de medicion condicional (EEMC; Feldt & Brennan,
1989), que informa de la variacion del error en diferentes niveles del puntaje del test
(Keats, 1957; Lord, 1955). En este caso, el procedimiento de Keats (1957) para estimar
EEMC corrige la sobreestimacion del procedimiento de Lord (1955b), y usa el error de
medicion derivados de los coeficientes de consistencia KR20 y KR21 (éste ultimo se
aplica a items con igual dificultad). Existe un ajuste para el KR20 cuando los items son

legitimamente unidimensionales, pero observan diferente nivel de dificultad; esto fue
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creado por Horst (1953), y es recomendado para la practica profesional y de

investigacion (Charter, 1995).

Distribucion de los puntajes

Techo. Es el méximo puntaje estandarizado obtenido en una prueba, asociado al
maximo puntaje directo obtenido por la competencia del nifio en el contenido evaluado
por la prueba. Una prueba, segun las recomendaciones actuales (Flanagan & Alfonso,
1995; Rathvon, 2004) tiene un techo apropiado si puede proporcionar puntajes exactos

arriba de 2DE, y si el maximo puntaje posible es alcanzado por la muestra.

Cuando se observan inadecuados techos en puntajes emplazados debajo de 2DE,
generalmente se asocian a inadecuados gradientes de item (Krasa, 2007), y ello sugiere
una dependencia entre estos aspectos. Una prueba con un techo debajo de 2DE puede
ocasionar una subestimacion de las habilidades en examinados sobresalientes, y esto
tiene una repercusion mayor en la identificacion de nifios con habilidades sobre el
promedio. En una prueba cuyos puntajes se basan en los errores cometidos, en que los
puntajes bajos indicaran un mejor desempefio en el atributo medido, el techo serd un
aspecto critico para identificar a nifios con bajos desempefios. Las pruebas dificiles para
los examinados, en hay menos probabilidad de alcanzar el suficiente numero de
respuesta correctas para distribuir el desempefio alrededor y/o mayor a 2DE,
generalmente subestimara el nivel de desempefio. En la Figura 1 aparece un sumario de
este criterio.

Piso. Es el puntaje estdndar mas bajo posible cuando un examinado obtiene un
puntaje directo de 1. Cuando una prueba tiene un piso adecuado, permitira identificar
nifios con déficits o puntajes muy debajo de la media; contrariamente, el piso inadecuado
origina una sobre-estimacion de las habilidades del nifio, y posiblemente la ocurrencia de

falsos negativos. Es decir, un nifio con un puntaje estandarizado (M = 100 y DE = 15) de
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79 correspondiente a un puntaje directo de 1, tiene su habilidad falsamente representada,
pues podria haber sido cualificado con PE ain mas bajo, pero por efecto de un piso muy
elevado en la distribucién de puntajes su desempefio estatus puede ser la de un falso
negativo. La falta de precision en los extremos de la distribucion de los puntajes Otro
efecto de un piso inadecuado es que los puntajes y sus cambios asociados se pueden
interpretar como lo que el nifio no puede hacer en lugar de lo que puede realizar
(Grigorenko y Sternberg, 1999). Operacionalmente, el puntaje directo de 1 deberia
derivar en un puntaje estandarizado mayor a 2 DE debajo de la media. Por ejemplo, en
test con una media de 100 y DE 15, el puntaje directo de 1 deberia emplazarse en 69 o

menos. En la Figura 1 aparece un sumario de este criterio.

Gradiente del item. Este aspecto psicométrico concierne a la variacion conjunta
de la distribucion de los puntajes a lo largo del completo rango de puntajes que se
pueden obtener en una prueba, y se refiere al grado de cambio del puntaje estandar
como una funcién del cambio en el puntaje directo (Rathvon, 2004). Para este analisis,
especificamente se evalla el cambio en unidades de un punto en el puntaje directo
correspondiente al cambio en el puntaje directo. Operacionalmente, el cambio de una
unidad en el puntaje directo debe producir un cambio de no méas de 1/3 de 1 DE del
puntaje estandarizado (Bracken, 2000; Rathvon, 2004). Una adecuada gradiente permite
hacer distinciones mas finas entre los examinados, y por lo tanto es sensible a pequefias
diferencias en el puntaje directo que se traducen también en cambios pequefios entre
uno y otro puntaje estandarizado. Un largo incremento entre un puntaje estandar y otro
no sera sensible a estas diferencias a nivel fino. Esta caracteristica se evalta en todos los
niveles de funcionamiento (Rathvon, 2004). Ya que los resultados de este analisis en los
diferentes niveles de funcionamiento no podrian ser facilmente comparados, se puede

tener un marco de referencia comun. El rango completo de puntuaciones puede dividirse
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en segmentos de desviacion estandar; esta estrategia fue intentada por Krasa (2007).

Una extension de este criterio aparece en la Figura 1.

Gradiente
Techo Piso
MOE)  (x,>+2DE) (X, <-2DE) _

Nro Nro unidades
unidades entre pisoy M

Puntaje t 50 (10) 70 30 3 puntos > 8 puntos

Puntaje estandarizado 1 10 (3) 16 4 1 punto > 6 puntos

Puntaje estandarizado 2 100 (15) 130 70 5 puntos > 10 puntos

M: media. DE: desviacién estandar. Xi: puntaje individual. Fuente: elaboracion propia.
Figura 1

Criterios para cualificar el techo, piso y gradiente de una distribucién de puntajes

Normas. Una de las estrategias para estandarizar los datos en obtencién de
interpretaciones normativas de los puntajes, es ajustar la distribucién empirica de datos
hacia una distribucién tedrica relevante. El ajuste realiza modificaciones en la forma de
la distribucién empirica, derivados de transformar los momentos de la distribucién (como
la media o los parametros de la forma distribucional) para producir proporciones y
puntajes ajustados a la distribucion teodrica (Angoff, 1971). Especificamente, el
procedimiento transforma los puntajes observados usando como referencia las densidades
de una distribucion tedrica hacia la cual se hace un ajuste; esta transformacién es de tipo
no lineal (Angoff, 1971). Uno de los principales efectos de estos ajustes es suavizar
(smooth) las irregularidades de la distribucion empirica (Kolen, 1991) y atenuar el efecto

del error de muestreo.
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Se pueden distinguir modelos paramétricos y no paramétricos para estimar las
densidades de las distribuciones empiricas; las primeras especialmente se caracterizan por
usar como referencia distribuciones tedricas con propiedades conocidas, como la curva
normal (Yang, 2007); y cada una de ellos tiene parametros fundamentales que se calculan
de la informacién empirica para producir los cambios en la densidad de la distribucion,
como por ejemplo, la media, la dispersion, el valor minimo o maximo, etc. Hay varios
modelos estadisticos para hacer estos ajustes, como la distribucion normal, pero hay otros
modelos provenientes de conceptualizaciones mas especificas en teoria de la medicion
como son los modelos psicométricos del grupo de las distribuciones binomiales. La
aplicacion de estos métodos asume que los puntajes son variables binomiales, y que
producen una distribucion discreta obtenido de respuestas correctas-incorrectas (Kolen,
1991). Uno de ellos es el modelo fuerte de puntaje verdadero (Lord, 1965), que declara
que la forma distribucional del puntaje verdadero se expresa con un modelo beta binomial

compuesto de 4 parametros (4PB).

Pr(X =i)=[ Pr(X =i|z)g(r)dz

La descripcion extendida del método de estimacidn de los 4 parametros basado en
los momentos de la distribucion empirica lo hizo Hanson (1991). ElI modelo 4PB ha
probado ser una adecuada eleccion para el ajuste de puntajes de pruebas obtenidas de
items dicotomicos (Lee, Hanson, & Brennan, 2002; Gempp & Chesta, 2007), y como
generalizacion del modelo beta binomial, es mas flexible y obtiene mejores ajustes frente
a modelos no paramétricos (Cope & Kolen, 1990). La aplicacion de cualquiera de estos
modelos tiene como finalidad el mejoramiento de la estimacion de las normas de los

puntajes (Cope & Kolen, 1990), pero el proceso de aplicacion de estos modelos se inicia
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con la decision sobre el mas adecuado para hacer el ajuste. La eleccion de los modelos se
hace con decisiones fundadas en el ajuste mateméatico documentado asi como en la
experiencia en el campo de aplicacion de estos ajustes (Huber, 1999). Por otro lado, la
inclusion de un parametro significativo en la medicidn psicoldgica, hace que la eleccion
del modelo 4PB sea mas apropiado para poner en relevancia que los puntajes no son
estimaciones libres de error de los atributos medidos. Este pardmetro significativo es la

confiabilidad.
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La presente investigacion se enfoca en las propiedades psicométricas de una
bateria de pruebas integrada para examinar las habilidades relacionadas con el inicio del
aprendizaje de la lectura y escritura en el primer grado de educacion primaria regular.
Este instrumento es una adaptacion de otra prueba de origen americano, que fue para el
presente estudio fue sustancialmente modificada en sus contenidos, manteniendo el

formato de presentacion de los items en todas las areas evaluadas.

La investigacion ha sido motivada desde un horizonte préctico, respaldandose en
a) la influencia de las habilidades especificas del nifio que parecen predecir mejor el
rendimiento lector y matematico en primer grado de primaria, b) la carencia de
instrumentos actualizados y con buen fundamento cientifico para la deteccion de nifios
con riesgo de bajo rendimiento escolar, y, c) el estado de las investigaciones en el Perl

sobre la evaluacion psicologica para nifios ingresantes a primer grado.

Considerando que un plan preventivo del bajo rendimiento escolar (necesario en
nuestra realidad) debe incluir una evaluacién de despistaje que responda a las exigencias
de sensibilidad, especificidad y un balance costo-beneficio ventajoso de su uso, la
propuesta de nuevos instrumentos es necesaria para desarrollar un buen trabajo

profesional que esté de acuerdo con estandares cientificos.

Actualmente, hay una extensa y diseminada preocupacion por la buena practica
profesional en el uso de herramientas de evaluacion psicologica, este hecho puede
verificarse en las publicaciones que actualmente se consideran normativas para el
desarrollo y conceptualizacion de instrumentos de evaluacion, asi como de sus mejores
practicas profesionales, por ejemplo, los “Estandares” de la American Educational

Research Association, American Psychological Association, & National Council on
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Measurement in Education (1999) y el documento del International Test Comission

(2001).

La relevancia del presente estudio se fundamenta en dos aspectos; primero, en el
matrimonio entre el soporte cientifico y el uso practico inmediato de los resultados del
presente trabajo, que se cristalizaran en un instrumento que se adecue con los estandares
actuales en medicion psicoldgica y educativa. En segundo lugar, el contexto de
administracion de las pruebas fue una situacion tipica del ejercicio profesional en el
proceso de evaluacion de nifios, ésta no fue intrusiva o extrafia a las actividades escolares

de las instituciones participantes.

Formulacion del problema

La formulacion del problema de la presente investigacion se presentada de la siguiente

manera:

¢Cuales son las evidencias psicométricas de validez y confiabilidad de un
instrumento de Despistaje del bajo rendimiento académico en primer grado de

primaria?

El problema propuesto tiene varias facetas, que son los siguientes:

1. ¢Seran satisfactorias las evidencias de validez de contenido, estructura interna,
relaciones convergentes, divergentes y concurrentes, y de diferenciacion de

grupos?

2. ¢Laconfiabilidad por consistencia interna sera apropiada para los puntajes de las

subescalas y puntaje total?

3. ¢Las caracteristicas distribucionales de los puntajes (piso del puntaje y gradiente

del items satisfacen a las minimas recomendaciones técnicas?
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4. ¢Ladistribucién de los puntajes tendra un satisfactorio ajuste a una distribucién

tedrica psicométrica?

5. ¢Se observaran grandes diferencias en los puntajes del instrumento, entre los

colegios colegio de procedencia de los participantes?

Objetivos de la investigacion
Objetivo General

Demostrar las evidencias de validez y confiabilidad de la Bateria de Despistaje
para Primer Grado (BDPG) para la identificacion temprana de nifios en riesgo de bajo

rendimiento académico al ingresar al primer grado de primaria.

Objetivos especificos

1. Proporcionar evidencias de validez de contenido mediante el andlisis cuantitativo
de la adecuabilidad psicométrica de los items (dificultad, discriminacion y

homogeneidad) de la Bateria de Despistaje para Primer Grado (BDPG).
2. Proporcionar evidencias de la estructura interna la BDPG

3. Hallar evidencias de las relaciones divergentes y convergentes entre la BDPG y

otros constructos,

4. Proporcionar las evidencias de validez de criterio de la BDPG, usando estrategias

de relacion concurrente.

5. Evaluar la capacidad de la BDPG para diferenciar de grupos de bajo y alto

rendimiento escolar.

6. Estimar el grado de error de medicién mediante la consistencia interna de la

BDPG, asi como su replicabilidad.
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7. ldentificar lo apropiado de las caracteristicas distribucionales de los puntajes de

la BDPG, respecto al piso y techo del puntaje, y de la gradiente del item.
8. Identificar el grado de ajuste de los puntajes con una distribucion psicométrica.

9. Establecer el impacto de las diferencias demogréficas (sexo del nifio, estado civil,
nivel educativo, composicion familiar, centro de educacion inicial de

procedencia) sobre el rendimiento en la BDPG.

Algunas consecuencias tedricas y practicas se pueden distinguir del presente estudio.
Estas se dirigen a la presentacion de un nuevo instrumento contextualmente adaptado y
sustentado cientificamente dentro de los estdndares actuales de investigacion
psicométrica. El punto de partida de la presente investigacion es el vacio de instrumentos
actuales, adaptados, predictivos y con buen soporte psicométrico para la evaluacion de
nifios al ingreso del primer grado. La investigacion podrd tener, sin embargo,
repercusiones conceptuales sobre la evaluacion psicol6gica escolar en el Perd. Las
consecuencias tedricas confirmaran algunos hallazgos sobre la magnitud y comparacion
de los predictores del rendimiento escolar, como son las habilidades muestreadas por el
nuevo instrumento presentado aqui; es decir, conocimiento de letras, discriminacion

fonologica, habilidad visomotora, conceptos cuantitativos y conceptos verbales.

Por otro lado, el presente estudio también explora las relaciones de validez de
constructo entre las areas evaluadas por el instrumento consideradas predictivas del
rendimiento escolar y la intervencion de variables moderadoras como la inteligencia, las
conductas de aprendizaje y la habilidad visomotora. Por otro lado, las précticas de
evaluacion en primer grado pueden ser influenciadas por el componente cientifico y
riguroso que debe satisfacer un instrumento antes de utilizarse. La revision de la literatura

peruana (ver seccion la seccion del marco tedrico), y las observaciones informales sobre
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la practica de las evaluaciones en primer por parte de los psic6logos escolares, ponen en
relevancia la necesidad de presentar nuevas propuestas instrumentales y procedimentales.
Dentro de un marco de prevencion primaria, un instrumento parsimonioso como el
validado en el presente estudio, podrd aplicarse masivamente a preescolares para
identificar tempranamente el riesgo de presentar rendimientos escolares deficientes y
problemas de tipo cognitivo, por ejemplo en nifios las zonas marginales. Este diagnostico
inicial (screening) apoyara, por lo tanto, la identificacion precoz de nifios con alto riesgo

de presentar futuros problemas de inadaptacion y fracaso escolar.
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CAPITULO 2
METODO
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TIPO DE INVESTIGACION

La presente investigacion consiste en la evaluacion de las propiedades métricas de
un instrumento de evaluacion psicologica; por lo tanto, reine procedimientos estadisticos
descriptivos e inferenciales dentro del marco de la Teoria Clésica de los Test, y los unifica
para evaluar las caracteristicas tales como la validez y la confiabilidad, y aspectos méas
especificos como la gradiente del item, el piso de la distribucién del puntaje y el
funcionamiento diferencial del item. Los aspectos conceptuales y metodol6gicos para
Ilevar estas estrategias han aparecido en publicaciones claves para guiar este proceso de
validacion (por ejemplo, Anastasi y Urbina, 1997; AERA, APA, NCME, 1999), de las
practicas de su buen uso (International Test Comision, 2001), o guias de su evaluacion
(Bracken, 1987; Alfonso & Flanagan, 1999; Prieto & Mufiiz, 2000; Lindley, Bartram &
Kennedy, 2005; Flanagan & Alfonso, 2005). Aunque esta linea metodoldgica de presente
investigacion es precisa, se identifica dentro de las siguientes clasificaciones: una
investigacion transversal, con cohortes en diferentes puntos del tiempo.

De acuerdo al reciente esquema publicado por Montes y Le6n (2007), el presente
estudio se identifica como empirico e investigacion instrumental. Este tipo de
investigacion observa las cualidades métricas de instrumentos de medicion usando
principalmente tecnicas estadisticas. En general, se componen de estrategias
correlacionales y de comparacion para examinar los aspectos de validez y confiabilidad
del instrumento en investigacion. Tiene un componente de estudio cuasi-experimental, ya
que en una de las comprobaciones de hipdtesis del estudio de validez, se trata de
establecer una relacion causal entre las variables predictoras y un criterio de diferencia de
grupos, pero no ocurre ninguna manipulacion de variables independientes ni se aleatoriza

la asignacién de los nifios a los grupos.
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POBLACION Y MUESTRA
Descripcion de la poblacion de estudio.

La poblacion son los nifios y nifias en etapa de ingreso al primer grado de primaria
de colegios estatales del distrito de Chorrillos. Estos nifios han egresado recientemente de
sus estudios preescolares en el nivel Inicial 5 afios. La poblacion estudiada pertenece a la
jurisdiccion del UGEL 07 (Unidad de Gestion Educativa), segln esta registrada en el
Ministerio de Educacion. El distrito de Chorrillos es considerado como una poblacion
menos pobre (quintil 4), y sus indicadores de pobreza son menos severos que otros
distritos (FONCODES, 2006); este distrito contiene areas urbanas y peri-urbanas.

La poblacion identificada puede ser considerada como una poblacién finita,
aunque de acceso dificil. La estimacion de su nimero no es exacta debido a su
variabilidad a través de los afios. El registro del que se obtiene la estadistica de
matriculados tiene varias categorias para los colegios: Censo del Afio Anterior, Datos
Estimados y Omisos a la Estadistica. Debe recalcarse que, durante el periodo de
actividades académicas, ocurren numerosos ingresos, traslados o retiros de alumnos,
sobre todo en los colegios no estatales. Ademas de esta advertencia, se debe considerar
que: a) no todos los C.E. ingresan a tiempo en el directorio, antes de la edicion, b) la
edicion del directorio demora su publicacion, c) en esa moratoria de la publicacion, en
los C.E. pueden ocurrir retiros o nuevos ingresos; por lo que los informes recibidos por
la USE pierden exactitud, y d) el directorio presenta un consolidado global, y, por otra
parte, una sintesis de los alumnos matriculados en cada C.E., pero que no se subagrupan
en los respectivos grados. Motivos por los cuales que no existe una estadistica de alumnos
por cada grado. Si agregamos a estos hechos la movilizacion de familias en términos de
su residencia, la estimacion que se logra es solo aproximada respecto al potencial nimero

de ingresantes desde las matriculas existentes en el nivel Inicial 5 afios.
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Descripcion de la muestra de estudio.

La muestra de participantes provienen de cuatro instituciones educativas publicas
de nivel primario (Colegios M. I., S. M., S. P.) e inicial (PRONOEI), ubicados en la zona
urbana y peri-urbana de Chorrillos -distrito costero al sur de Lima Metropolitana-. Ambos
colegios tienen ensefianza unidocente y los profesores son de género femenino. El tamafio
de cada clase de primaria varia entre 30 y 35 alumnos, en el nivel inicial tienen 30 alumnos
aproximadamente. Los alumnos que ingresan a estudios primarios en estos colegios no
son seleccionados, ya que la matricula es libre y universal (Merino, Diaz, Zapata &
Benites, 2006). ElI sumario de las caracteristicas demogréaficas y personales de los
participantes, elementos clave para identificar a la muestra del presente estudio, se

presentan en la
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Tabla 1.

Las caracteristicas funcionales, estructurales y organizacionales de los colegios de
primaria pueden ser genéricamente similares, y por lo tanto se puede asumir que el monto
y ritmo de experiencias de aprendizaje de los nifios matriculados es similar.

No se pudo obtener més datos sociodemogréficos de los participantes de los
colegios de primaria, pero se hard una estimacion cualitativa de otras caracteristicas
relevantes, considerando que el autor reside en la zona méas de 30 afios. En los colegios
referidos, y considerando la zona donde se ubican, las familias de los nifios generalmente
alcanzan el nivel secundario; las madres tienden a pasar mas horas con el nifio que los

padres, pues se ocupan del hogar y eventualmente realizan trabajos independientes.
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Tabla 1
Descriptores y caracteristicas demogréaficas de los participantes.
Descriptores Caracteristicas

Institucidn de procedencia

Gestion

Ensefianza

Tamafo de las clases
Zona de ubicacion
Tipo de educacion
Inclusiva

Actividades estimulativas
programadas especificas

La muestra

Género

Nivel socioeconémico
Estructura familiar

Actividad ocupacional de la
madre

Actividad ocupacional del padre
Nivel de ingresos

Edad

Estado civil de los padres

Asistencia del nifio a terapia

Residencia del nifio

: Institucion educativa publica

: Unidocente

: Clases de primaria entre 25 y 30 nifios

: Urbana y peri-urbana, distrito de Chorrillos,
zona sur de Lima.

Basica regular

No

No

: Nifios y nifias

: Predominantemente medio — bajo a bajo

: Predominantemente nuclear, cada nifio
viviendo con ambos padres

. Actividades del propio hogar y/o
actividades economicas independientes

: Trabajo independiente o empleado

: En promedio S/ 700 mensuales o menos

: Entre 5 afos y 7 afos

: Generalmente casados, pocos convivientes

: Mayoritariamente, No

: Chorrillos, zona urbana y no semi-urbana

Mayoritariamente, son familias extendidas conformadas por los hermanos de los

padres, abuelos, etc. Motivo por el cual los nifios reciben actividades socializadoras de
los padres y los deméas familiares; estos hogares tienen méas de tres miembros.

Generalmente los padres son casados y pertenecen a la clase media baja o baja.
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En relacion de los nifios del Programa No Escolarizado de Educacion Preescolar
(PRONOEI), este se ubica también en el distrito de Chorrillos. Los PRONOEI tienen la
tarea de favorecer a los nifios de familias econdmicamente pobres con aprendizajes pre-
academicos mediante la estimulacion de sus capacidades (Merino et al., 2006). Varios de
estos programas estan distribuidos en la zona urbana, pero principalmente en las zonas
peri-urbanas del distrito; cada programa contiene varios locales en que realizan las clases
preescolares, los participantes del estudio se ubican en la zona de la poblacion peri-
urbana, que es fundamentalmente de un nivel socioecondmico bajo o medio bajo.

Cada aula cuenta con una Promotora que posee estudios técnicos en educacion,
ella es quien organiza y conduce las clases conformadas por 10 a 20 nifios
aproximadamente. La gran mayoria de los nifios y sus familias viven en los alrededores
de los PRONOEI y han nacido en Lima, algunos de los padres son migrantes que
provienen de la Sierra del Peru. El nivel educativo de las madres varia entre primaria y
secundaria completa; el rango de edades de los padres al momento de la evaluacion esta
entre los 26 a 30 afios. La condicion civil de la gran mayoria de las madres es la
convivencia sin matrimonio oficializado; su ocupacion principal se reparte entre las
labores hogarefias y actividades econdmicas independientes. El ingreso economico se
encuentra alrededor de los 700 soles mensuales 0 mas, ya que la convivencia con
miembros de la familia extensa aumenta los ingresos para la manutencion basica.
Generalmente, los nifios y sus padres tienden a convivir con otros miembros de la familia
materna o paterna, y por este motivo, los nifios reciben actividades socializadoras de los
padres y los demas familiares.

Como nota aclaratoria, el colegio S.P. se ubica en una de las areas peri-urbanas de
Chorrillos, especificamente en la zona llamada San Genaro. Es un colegio publico con

caracteristicas similares en estructura y funcionamiento a los colegios publicos en areas
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como esta, asi como el nimero de nifios por aula. Las caracteristicas demograficas de las
familias de los nifios muestreados aqui pueden ser consideradas similares a las descritas
sobre los PRONEI, excepto que las condiciones econémicas y de vivienda son
relativamente mejores, ya que pueden superar los 500 soles mensuales como ingresos

propios de la familia del nifio.

Criterios de seleccion de la muestra, especificando el tipo de muestra.

La eleccidn de estos colegios se hizo sobre la base de la disponibilidad y acceso
del investigador, por lo tanto la muestra es de conveniencia y no probabilistica;
seleccionado por su disponibilidad y facilidad de acceso (Gall, Borg, & Gall, 1996).
Usualmente, este tipo de muestra, como otras de naturaleza no probabilistica, son elegidas
cuando la naturaleza de la investigacion es exploratoria (Gall et al., 1996); ademas, los
resultados estadisticos y las conclusiones desprendidas de ellas sélo se pueden ver como
una aproximacion de los resultados en caso se aplicase un disefio propiamente
probabilistico en el futuro (May, Masson, & Hunter, 1990). Ademas, la eleccién de una
muestra de conveniencia tiende a ser razonable cuando se pretende describir las relaciones
entre variables en un conjunto de condiciones especificas, sin que la meta sea
necesariamente la generalizacion a la poblacion (Jackson, 1999; Visser, Krosnink, &
Lavrakas, 2000)

El valor cientifico de los estudios con muestreo no probabilistico no disminuye,
una inmensa cantidad de investigaciones sociales y de laboratorio permiten describir
fendmenos conductuales desde muestras accesibles, y luego, en estudios posteriores se
evalUa su grado de generalizacion (Visser et al., 2000). Finalmente, los limites de
generalizacién y representacion poblacional de la presente muestra de participantes deben

ser evaluados desde su descripcion cuidadosa, pues es una invaluable informacion para
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los usuarios, quienes decidiran el grado en que pueden utilizar el estudio para
generalizarlo un contexto especifico (Gall et al., 1996).
Criterios de inclusion y exclusion.
Los nifios que fueron incluidos en la muestra debieron cumplir con algunos
criterios de inclusion y de exclusion, asi se tiene:
A. Los criterios de inclusion fueron:
e Nifios inscritos formalmente en el proceso de matricula al primer
grado.
¢ Niflos acompafiados de sus padres o apoderados en el proceso de
evaluacion.

¢ Nifios que completaron todas las pruebas seleccionadas.

B. Los criterios de exclusion fueron:

e Niflos identificados con discapacidades auditivas, visuales o
motoras severas.

¢ Niflos conductualmente indispuestos durante la evaluacion.

e Nifios ingresantes para 2do grado o mas.

e Niflos con las siguientes caracteristicas detectadas durante el
proceso de evaluacion: elevada distraibilidad, severa habilidad
para comprender las instrucciones,

Tamario muestral

El tamafio muestral solo dependio del nimero de ingresantes, pero la valoracion
de lo apropiado de su tamafio provino de un analisis de poder respecto al minimo nimero
necesario para reducir el error Tipo Il (Polit & Hungler, 1997). Este calculo del tamafio

muestral minimo se hizo en relacion de los estadisticos que se usaran para determinar los
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valores de validez, como el coeficiente de correlacién, la prueba t de Student para
muestras independientes y la regresion lineal. Se aplicd el programa MINSIZE2 (Morse,
1999; Morse & Merino, en prensa) para estimar el tamafio muestral minimo para detectar
la significancia estadistica en la correlacion de Pearson, regresion multiple y t de Student
para muestras independientes.

Distribucion de la muestra

La muestra total fue de 721 nifios y estuvo compuesta por subgrupos de nifios
evaluados en afios consecutivos desde 2004 hasta 2007. El tamafio muestral en cada

condicidn (afio, y/o colegio) vario entre 189 (afio, 2004, ver
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Tabla 2) y 40 (afio 2007, ver Tabla 3). La variacion del tamafio muestral en los
afios muestreados se debe al tamafio de la matricula y a la afluencia de los nifios durante
el periodo de evaluacion de ingreso al primer grado de educacion primaria. Esto ultimo
significa que aun en los dias del inicio de clases, un colegio (S.M.) extendia su matricula
a estos nifios ingresantes, pero que no se beneficiaban de la evaluacién y no estan
incluidos en la muestra de estudio. Mientras tanto, en el otro colegio muestreado (M.I),
se cerraba la matricula con el dltimo nifio evaluado. Los datos del afio 2005 provinieron
Unicamente de un colegio (M. I.), mientras que en los demas afios, se obtuvieron de ambos

colegios (M. .y S. M.).

A continuacion, se analizaron las diferencias demograficas entre los periodos
(comparacion entre-afo), y en cada colegio (comparacion intra-afio). Pero antes de
iniciar la descripcion de estos resultados muestrales, se debe indicar que en el afio 2007
dos centros educativos también ingresaron a la muestra de estudio: un colegio estatal
(identificado como S.P.) y un PRONOEI, ambos de zonas urbano-marginales. Los datos
recogidos de los nifios del PRONOEI y del colegio S. P. (Tabla 3) Gnicamente sirvieron
para evaluar el desempefio de los nifios y la observacion de la profesora. Debido a
limitaciones en el acceso a datos demograficos de los nifios, solo se logro obtener la fecha
de nacimiento proporcionado por los profesores. Ambas instituciones adicionan 71 nifios
alamuestra del afio 2007, por lo tanto la muestra total en este afio es de 238. Para informar

de esta variacion, en la
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Tabla 2, los datos que aparecen dentro de los paréntesis contienen todos los
colegios muestreados el afio 2007 (es decir, M. 1., S. M., S. P. y PRONOEI), y los nimeros
fuera del paréntesis, los correspondientes Unicamente a los colegios M. Iy S. M.

Distribucién entre-afios. Analizando la distribucion muestral entre los periodos
(afios) de evaluacion, mediante el 42 de bondad de ajuste), la distribucion de nifios varones
(% [3] = 4.05, p > 0.05) y de los que no asistieron a alguna terapia de aprendizaje (4° [3]

=2.69, p > 0.05) fueron similares (
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Tabla 2). Finalmente, respecto al orden de nacimiento, se compararon las
distribuciones usando la prueba T de Cramer —von Mises (Abramson, 2004) con los
siguientes resultados: la comparacion de las distribuciones entre los afios 2005 — 2006 (T
= 042, p = 0.26) y, 2006 — 2007 (T = 0.26, p = 0.163) sugieren que no son
estadisticamente diferentes. Las diferencias estadisticas se detectaron Unicamente entre la

distribucion de los grupos 2005 y 2007 (T = 0.66, p = 0.015). Observando la
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Tabla 2, estas diferencias provienen esencialmente de la primera celda (ler orden
de nacimiento), mientras que el patron general de frecuencias permanece similar.

Los datos presentados en la Tabla 3 son las distribuciones del género y la edad en
el PRONOEI y el colegio S. P. recolectados en el afio 2007. Comparando la proporcion
de varones (o de mujeres), estas solo muestran pequefias diferencias con las proporciones

observadas en la muestra total (
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Tabla 2).
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Tabla 2

Distribucién de las caracteristicas demogréaficas de los nifios participantes, separados por afio de
recoleccion de datos®.

2004 2005 2006 2007 Total
N % . N % N % N % N %
Sexo
varon 115 624 59 55.1 o8 524  04(132) (555(?5 ( 4%673 (5%(_35
Mujer 71 375 48 448 89 475 (10763 ( 423_; (321% ( 4‘;)3_;
Terapia
del nifio
si 28 14.8 12 93 26 13.9 16 9.5 82 126
No 161 85.1 95 887 161 86.0 151 904 568  87.3
Orden de
nacimiento
1 -4 35 327 89 476 100 599 224 486
2 -] 35 327 54 289 39 23.4 128 278
3 -] 17 158 27 144 18 10.8 62 134
4 -] 6 56 10 53 3 18 19 41
5 -] 4 37 3 16 1 6 8 17
6 -~ 1 09 3 16 0 0 4 0.9
7 0 méas -- -- 0 0.0 1 5 1 .6 2 0.4
Perdido -~ - 9 84 0 00 5 3.0 14 30
Total 189 100 107 100 187 100 (213%; 100 (6732(1))

2 Ver la seccion distribucion de la muestra para explicacion esta tabla.
b La informacion entre paréntesis es el total de este afio con los datos agregados de la Tabla 3.

Los datos de estos dos grupos se afiadieron al calculo de la muestra total en el

presente estudio, y que aparecen entre paréntesis bajo el encabezado 2007, en la
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Tabla 2. Para propdsitos de comparacion rapida, los datos de la edad también
apareceran en la Tabla 5.

En resumen, la distribucién del sexo, la asistencia a terapia, y el orden de
nacimiento pueden considerarse concordantes entre los participantes de los periodos de

evaluacién muestreados.
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Tabla 3
Distribucion de participantes en dos centros educativos adicionales, en el afio 2007

PRONOEI (n =31) S. P. (n=40) Total (n=71)
N % N % N %
Sexo
Varon 15 48.3 23 57.5 38 535
Mujer 16 51.6 17 42.5 33 46.4
M DE M DE M DE
Edad 74.3 3.5 77.0 4.0 75.2 3.7
(meses)

Distribucidn intra-afio. Para efectuar una descripcion mas minuciosa que pudiera
revelar diferencias distribucionales entre los colegios, dentro de cada periodo de
evaluacion (comparaciones intra-afio), en la Tabla 4 se presenta las caracteristicas
demogréficas en los colegios M. I. y S. M. Para evaluar si existieron diferencias
demograficas en cada colegio teniendo en cuenta el afio, se examind cada una
independientemente.

Las potenciales diferencias entre proporciones se analizaron con la prueba y? de
Marascuilo (y*mar) para proporciones independientes (Marascuilo, 1970). Respecto al
colegio M. 1., éste contribuyd mas a la proporcion total de varones a través de los afios
(0.58); y entre los afios, esta distribucion de varones fue estadisticamente diferente (y*wviar
(3) = 9.035, p = 0.02), pero pequefa (Vcramer = 0.15). Examinando el origen de esta
diferencia por el procedimiento de Marascuilo (1970) para comparaciones pareadas entre
proporciones independientes, esta solamente provino entre la muestra del afio 2006 y
2007 (p < 0.05), pero igualmente esta diferencia proporcional fue relativamente pequefia
(diferencia: 0.21).

Respecto al colegio S. M., se detectaron también diferencias estadisticas en la
proporcion de varones a través de los afios (y* [2] = 6.48, p = 0.03, pero sélo entre el

60



grupo del 2004 y 2007 (p < 0.05) en que la proporcién de varones fue menor en este
ultimo afo. El impacto de esta Unica diferencia fue, sin embargo, pequefio (Vcramer =
0.12).

Finalmente, la informacidn expuesta en la (Tabla 5) muestra que, entre los afios,
hubo diferencias estadisticamente significativas en la edad media (en meses) de los nifios
medido (ANOVA, F[3, 717] = 972, p < 0.001), pero estas diferencias fueron pequefias
(772 = 0.039). Se debe hacer notar también que dentro del periodo 2004 y 2006, los valores
medios de variables en los colegios muestreados apenas se distinguen entre si; sin
embargo, las diferencias de edad si fueron notorias en los nifios de las instituciones PRO
y S.P evaluados en el afio 2007. Una vez mas se debe aclarar que los datos que se
pudieron comparar en los afios anteriores al 2007 fueron los que se lograron recolectar la
informacién demografica en el momento de la aplicacion de la bateria de pruebas. Los
colegios del afio 2007 (S. P. y PRO), fueron recolectados luego del periodo de evaluacién
(entre los meses de marzo y mayo), y por este motivo las edades seran mayores que los
nifios evaluados en el periodo de ingreso.

En los afios en que se pudo recoger la informacién del nimero de hermanos, éste
varié claramente (F[2, 529] = 52.12, p < 0.001, 7% = 0.40), es decir, del 2005 al 2007. Por
otro lado, la edad media de los apoderados entrevistados en la evaluacion ((F[3, 717] =
1.050, p > 0.05, 77 = 0.004), revelan magnitudes similares entre ellos en los afios
muestreados del 2004 al 2007. Por otro lado, el calculo de la media y desviacion estandar
de la edad en meses, del nimero de hermanos y de la edad del apoderado entrevistado se
realizd ponderando los valores total de cada afio con el tamafio muestral correspondiente

(Cohen, 2001).
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Tabla 4
Distribucion de las caracteristicas demogréaficas de los nifios participantes, separado por afio de recoleccién de datos y los colegios muestreados

2004 2006 20072 Total
2005
MI SM MI SM MI SM
N %
N % N % N % N % N % N % N %
Sexo
Var6n 60 627 58 624 59 551 46 489 52 559 56 70.0 38 437 369 56.8
Mujer 36 375 35 376 48 44.9 48 51.1 41 44.1 24 300 49 563 281 432
Terapia del nifio
Si 13 135 15 161 12 112 17 181 9 9.7 8 100 8 92 82 12,6
No 83 836 8 839 95 888 77 819 84 903 72 900 79 908 568 87.4
Orden de
nacimiento
1 - - - - 3B 327 40 426 49 527 50 625 50 610 224 3450
2 - - - - 3B 327 3B 372 19 204 16 200 23 280 128 19.7°
3 - - - - 17 159 10 106 17 18.3 12 150 6 7.3 62 9.5
4 - - - - 6 5.6 6 6.4 4 4.3 1 12 2 2.4 19 2.9
5 - - - - 4 3.7 2 2.1 1 11 1 12 0 0 8 1.20
6 - - - - 1 9 1 11 2 2.2 ~ - 0 0 4 0.6°
70 mas - - - - 0 0 0 0 1 1.1 - - 1 12 2 0.3
Perdido - - - - 9 8.4 - - - - ] ] ] ]
Total % 100 93 1000 107 100.0 94 100.0 93 100.0 80 100 87 100

2 No se incluye la muestra de los 71 nifios descritos en la Tabla 3.
b: Ja suma de las frecuencias no sumaréa 650 que no esta incluida la muestra del 2004, por falta de datos recolectados.



Tabla s

Datos demogréficos en variables continuas, de los nifios y apoderados participantes

200 2005 2006 Total
Ml SM Total Ml SM  Total Ml SM PRO SP Total
Edad meses
N 96 93 189 107 94 93 187 80 87 31 40 238 721
Media 69.8 69.5 69.7 69.4 68.8 68.9 68.5 69.2 68.8 74.3 77.0 71.02 69.77
DE 41 6.1 5.2 43 5.6 49 5.3 5.3 42 35 4.0 4.44 4.84
Min 57 51 51 53 49 59 49 61 59 67 71 59 49
Max 86 93 93 77 80 83 80 90 81 81 89 90 93
Nro herm.
Media - - 2.76 1.91 2 1.96 11 1.2 - - 1.2 1.78
DE - - 1.96 1.33 1.38 1.3 0.8 1.1 - - 1.0 1.29
Min - - 0 0 0 0 0 0 - - 0 0
Max - - 10 7 7/ 7 4 8 - - 8 10
Edad apod - -
Media 348 327 33.7 34.1 343 345 34.4 322 33.9 - - 33.08 33.80
DE 8.3 8.2 8.3 7.3 8.4 9.2 8.8 6.4 8.1 - - 7.28 7.72
Min 22 15 15 15 18 19 18 17 21 - - 17 15
Max 66 57 66 54 76 67 76 57 70 - - 70 76
Nivel educativo N (%) N (%) N (%) N (%) N (%) N (%) N (%) N %
Prim. Incomp. 0(0.0) 5(5.7) 5 3(2.8) 2(2.1) 2(2.2) 4 2(2.5) 4 (4.6) - - 18
Prim. Comp. 3(3.6) 5 (5.7) 8 3(2.8) 4 (4.3) 6 (6.5) 10 1(1.3) 2(2.3) - - 24
Sec. Incomp. 12 (14.3) 17 (19.6) 29 20 (18.7) 21 (22.3) 14 (15.1) 35 8 (10.0) 18 (20.7) - - 26 100
Sec. Comp. 31 (36.9) 37 (42.5) 68 37 (34.6) 35 (37.2) 41 (44.1) 76 39 (48.8) 35 (40.2) - - 74 255
Tec. Incomp. 4 (4.8) 9(10.3) 13 14 (13.1) 12 (12.8) 16 (17.2) 28 7(8.8) 7(8.0) - - 14 69
Tec. Comp. 23 (27.4) 12 13.8) 35 17 (15.9) 11 (11.7) 11 (11.8) 22 15 (18.8) 18 (20.7) - - 33 97
Univ. Incomp. 4 (4.8) 0(0.0) 4 6 (5.6) 6 (6.4) 1(1.1) 7 3(3.8) 3(3.4) - - 23
Univ. Comp. 7(8.3) 2(2.3) 9 7 (6.5) 3(3.2) 2(2.2) 5 5 (6.3) 0 (0.0) - - 26
Perdido 12 (0.1) 6 (0.06) 18 0
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Luego de los analisis sobre los atributos demogréficos de los participantes, se llega
a siguiente descripcion sumaria: la distribucién del género, edad (en meses), asistencia a
terapia y orden de nacimiento de los nifios evaluados fueron esencialmente similares entre
los nifios muestreados en los cuatro afios; una seccion de la muestra, sin embargo, tuvo
méas edad dado que fueron evaluados posterior e independientemente a la muestra
principal. Por otro lado, dentro de cada colegio, también hubo similaridad demografica,
y aunque se detectaron algunas diferencias estadisticas, estas fueron de pequefia magnitud
como para producir diferencias en la distribucion total. Respecto a las caracteristicas de
los apoderados, también existen similitudes en la edad y nivel educativo y generalmente
fueron entrevistadas las madres de los nifios. Se puede concluir que, exceptuando una
pequefia seccion de la muestra total, el resto puede ser demograficamente visto como un

solo grupo dado que existen pequefias diferencias entre ellas.
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INSTRUMENTOS

Instrumentos para el proceso de validez de la bateria de despistaje

Los instrumentos aplicados se eligieron desde dos perspectivas: primero, para
complementar la descripcién de los nifios en el proceso de evaluacion profesional
efectuada, se eligieron instrumentos de rapida aplicacion y calificacion y construidos para
nifios de edad temprana, pues el desarrollo tiende a variar aceleradamente durante el
primer afio escolar (Doig, 2005). Igualmente las evaluaciones se realizaron en periodos
anteriores al inicio de clases, para evitar ser intrusivos e interferentes con las clases. En
segundo lugar y desde una perspectiva de investigacion, se seleccionaron varias medidas
que aseguraban obtener puntajes confiables para el analisis de la validez. Los tipos de
pruebas elegidos son 1) pruebas de desarrollo, 2) habilidades especificas, y 3) aptitudes e

inteligencia. Seguidamente se describen cada una de ellas, y en la Figura 2 se presenta un

resumen.
Constructo Criterio

Dif. Grupos Convergente Divergente  Predictiva  Concurrente
Habilidades TPVNM
Especificas PGAB

Bender - SCC  Bender — SCC

VMI

Aptitudes e
Inteligencia PDP

DAP: 1Q DAP: 1Q

TONI -2

Prueba de TEPS|
Desarrollo

DAP-IQ: Prueba del Dibujo de una Persona para la Habilidad Intelectual. TPVNM: Test de Percepcion
Visual No Motor. Bender- SCC: Sistema de Calificacion Cualitativa del Bender. VMI: Prueba de
Integracion Visomotora. PDP: Prueba de Aptitudes Preescolares. TONI-2: Test de Inteligencia No
Verbal. TEPSI: Test de Desarrollo Psicomotor. PGAB: Prueba Gestaltica Anton-Brenner.

Figura 2
Resumen de la finalidad de las instrumentos criterio en la presente investigacion
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A. Validez de constructo:
A.1 Habilidades especificas

1. Test de Desarrollo Psicomotor TEPSI (Haeussler & Marchant, 1985).

Es un instrumento de despistaje del desarrollo psicomotor que evalua, en forma
gruesa, las areas de Lenguaje (24 items), Coordinacién Visomotriz (16 items) y
Coordinacion Motora Gruesa (12 items). EI TEPSI consiste de materiales manipulativos
y de lapiz-papel, ademas de un protocolo de registro. Se aplica individualmente a nifios
entre 2 y 5 afos. Los items se califican con 1 6 0. Se obtiene un puntaje para cada area,
ademas de un puntaje Total. La consistencia interna reportada en el manual es mayor a
0.90 para el puntaje total. La validez se establecié con la varianza explicada por la edad,
el sexo y nivel socioecondmico de los nifios; es decir, los items estan linealmente
relacionados con la edad, los puntajes fueron diferentes para varones y mujeres, asi como
entre nifios de diferente condicién socioecondmica. Se han reportado investigaciones de
validez de constructo (Pandolfi, Mathiesen & Oliva, 1997; Schonhaut, Maggiolo,
Barbieri, Rojas, & Salgado, A. 2007; Schapira, Aspres, Benitez & Galindo, 1998); y en
Per(, el TEPSI aparentemente tiende a ser el estandar en la deteccion de problemas del
desarrollo psicomotor (Ministerio de Salud, 2005).

Originalmente se validé en Chile con 540 nifios(as) de diferentes estratos
sociecondmicos de la region Metropolitana y de la Quinta Regidn. En el presente estudio,
este instrumento se aplicara para respaldar la validez de constructo, especificamente la

validez divergente.

2. Test de Percepcion Visual no Motriz, TPVNM (Colarusso & Hammill, 1980).

Es una prueba estandarizada que evalGa en funcionamiento de la percepcion

visual, que fue disefiada en USA. EI material se compone de una hoja de registro y un
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cuadernillo de laminas. Los items se califican con 1 6 0. El formato es de opcion multiple;
cada item tiene 4 opciones de respuesta. La administracion es individual, y toma
aproximadamente 15 minutos 0 menos, aunque esto depende de la edad del nifio. Se
obtiene un puntaje total sumando los aciertos en las areas de Figura-Fondo (8 items),
Discriminacién Visual (5 items), Memoria Visual (8 items), Cierre Visual (11litems) y
Relaciones Espaciales (4 items). La interpretacion utiliza puntuaciones estandarizadas
(Cociente Perceptual Visual) y edad perceptual. La confiabilidad por los métodos de
estabilidad (entre 0.77 y 0.83) y consistencia interna (mediana = 0.80) fueron
generalmente satisfactorios a través de las edades. En la validez de constructo, el manual
reporta correlaciones con pruebas de inteligencia, de rendimiento, aptitudes y de
visomotricidad en muestras de nifios con diferentes cantidades (35 y 107) en cada grupo.
La varianza compartida entre otras medidas de percepcion visual fueron de mayor
magnitud (rmediana = 0.49) que las demas pruebas (rmediana = 0.38 y 0.31 con pruebas de
rendimiento e inteligencia, respectivamente), lo que corroboro6 la hipotesis del constructo
medido. Estudios en el area de la rehabilitacion ocupacional de adultos también dieron
soporte a su capacidad para diferenciar personas adultas con déficits de percepcion visual,
teniendo lesiones cerebrales (York & Cermak, 1995; Mazer et al., 1998; Su et al., 2000).

La norma de estandarizacion original consistié en 883 nifios normales entre 4 y 8
afos y 11 meses, extraidos de 22 estados en los Estados Unidos de Norteamérica. Despueés
de las normas originalmente publicadas en Estados Unidos, contemporaneamente se hizo
un estudio con 183 nifios peruanos entre 6 y 9 afios de edad (Merino, Sotelo & Angulo,
2014), que reportd pequefias diferencias en términos de magnitud del efecto y
estadisticamente no significativas cuando se las compar6 con la muestra de
estandarizacion americana presentada en el manual. Una reciente revision de la prueba

reporté que, aun con su antigiuedad, es una herramienta atil en la evaluacion de nifios
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preescolares y escolares (Merino & Angulo, 2008). Este instrumento sera utilizado para

dar soporte a la validez de constructo, especificamente en la diferenciacion por grupos.

3. Test Gestaltico de Bender — Modificado, SCC (Brannigan y Brunner, 2002).

Este instrumento evalGa el funcionamiento visomotor mediante el copiado de
nueve figuras geométricas que se asumen libres de influencia cultural (Brannigan &
Decker, 2003). La version modificada contiene seis de los disefios originales (A, 1, 2, 4,
6y 8) para su aplicacion a nifios preescolares hasta los primeros grados del nivel primario
(4.5 hasta 8.5 afios), dado que son los méas apropiados para nifios pequefios. EI manual
describe un sistema para puntuar el desempefio grafico del nifio, el Sistema de
Calificacion Cualitativa, SCC (Brannigan & Brunner, 2002) de 6 puntos, desde una
puntuacién de 0 (lineas aleatorias, garabateo, sin concepto del disefio) hasta 5
(representacion exacta del disefio). Esta version se califica por un método de inspeccion
global, que refleja el grado de diferenciacion y de la gestalt de los disefios reproducidos.
El SCC acepta la administracion individual o grupal, se hallaron diferencias pequefias
comparando los datos por el tipo de administracion (Caskey & Larson, 1975; Brannigan
& Brunner, 2002).

El manual presenta una extensa revision de los hallazgos psicométricos, asi como
los criterios de calificacion de cada disefio; por ejemplo la investigacion sobre la
confiabilidad (consistencia interna, test-retest e inter-calificadores) generalmente es
elevada (> 0.80), y la validez del Sistema Cualitativo de Calificacion da soporte a sus
adecuadas propiedades meétricas y sus cualidades instrumentales en la evaluacion
psicopedagdgica, (Fuller & Vance, 1995; Brannigan & Brunner, 2002). Comparado con
el Sistema Evolutivo de Calificacion de Koppitz (1984), el SCC muestra correlaciones

mas elevadas con criterios de rendimiento escolar estandarizado (alrededor de 0.35), tanto
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en los estudios americanos como en una muestra culturalmente diferente (en Hong Kong;
Chan, 2002). Mas recientemente, en el contexto latinoamericano se han efectuado
estudios sefialando que sus propiedades psicométricas originalmente satisfactorias son
replicables desde estudios de confiabilidad inter-calificador (Merino & Benites, 2011) y
de anélisis no paramétrico de items (Merino, 2009); también, también se han reportado
datos preliminares de validez de constructo como satisfactorias (Merino, 2010). El uso de
esta prueba en la presente investigacion respaldaré la validez convergente (validez de

constructo).

4. Prueba de Integraciéon Visomotora, 4ta edicion, VMI (Beery, 2000)

Es una prueba de evaluacion de la habilidad para integrar el funcionamiento
perceptual visual y de motricidad fina. Las tareas se presentan en un cuadernillo en el que
estan las figuras impresas, estas son consistentemente parecidas en su formato, ya que
todas requieren que el nifio copie figuras geométricas de dificultad creciente. Se califican
dicotdbmicamente con 1 0 0 para obtener un puntaje total. Hay dos formas, una larga de
27 items (aplicable a nifios de 2 afios hasta adultos) y corta (2 afios hasta 7 afios); en
nuestro estudio se utilizd esta udltima. La validacion de sus items y de su
unidimensionalidad fue probada por metodos tradicionales y modernos (Teoria de
Respuesta al Item); las estimaciones de consistencia interna a traves de las edades son
elevadas (> 0.85). Dado el extenso uso e informacion de su validez, es una de las pruebas
mas utilizadas para determinar el funcionamiento integrativo de la percepcion visual y
habilidad motriz fina (Kulp, 1999), especialmente por su relacion con las habilidades pre-
académicas en los primeros afios de escolaridad (Kulp & Schmidt, 1996; Kulp, 1999). Su

normalizacion se hizo en una muestra de 2614 participantes muestreados en USA. De

69



manera similar a la medida anterior, este instrumento ayudara a respaldar la validez

convergente (validez de constructo).

A.2 Aptitudes e Inteligencia

5. Prueba de Diagndstico Preescolar: PDP (De la Cruz, 1988).

Esta prueba elaborada en Espafia mide aptitudes generales relevantes del
aprendizaje preescolar. La PDP puede administrarse individual o colectivamente a partir
el nivel preescolar (4 - 5 afios), aunque el manual admite que la aplicacion mas éptima
para el primer nivel (4 afios) es a partir del Gltimo bimestre de instruccion preescolar. El
tiempo de aplicacion de la prueba completa es ente 45 y 55 minutos, administrada en dos
sesiones y con una breve pausa. El material consiste en un cuadernillo en que todos los
reactivos son pictoricos y exigen respuestas no verbales de trazado, delineado y rellenado.
El PDP tiene 5 subpruebas (Conceptos verbales y Conceptos cuantitativos, Coordinacion
Visomotora, Memoria auditiva y Aptitud perceptual visual); la subprueba de Aptitud
perceptual visual es la suma de los puntajes en Constancia de la forma, Discriminacién
figura-fondo, Posiciones espaciales y Orientacion espacial. La calificacion es objetiva y
basada en items dicotomicos, y la puntuacién se obtiene contando el nimero de aciertos
en las tres primeras subpruebas; en otras pruebas, los errores son descontados de los
aciertos obtenidos. EI manual proporciona ejemplos y una descripcion breve de los
criterios para contabilizar o no un item, mediante una plantilla.

Recientes resultados publicados con este instrumento en nifios peruanos indican
moderados niveles de consistencia interna en la aplicacion de grupo, para la muestra total
(oprom. = 0.72), siendo similarmente consistentes entre varones y mujeres, pero de mas
baja confiabilidad entre nifios de zona no urbana (vs. zona urbana) y de colegios publicos

(Merino, 2008). Se ha demostrado sensibilidad para detectar diferencias de desempefio
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aptitudinal entre nifios de diversos niveles socioeconémicos bajo y medio (Merino &
Mufioz, 2007); también se hall6 que los puntajes estdn levemente influenciados por la
comprensidon verbal en nifios de bajo nivel socioecondémico (Merino, 2008a). Las normas
exploratorias se obtuvieron de 320 nifios desde un muestreo aleatorio de varios distritos
del sur de Lima Metropolitana. En la presente investigacion, este instrumento se orientara

a dar evidencias de validez de constructo, particularmente de validez divergente.

6. Prueba de Dibujo de la Figura Humana para Estimacién Intelectual en Nifios,

Adolescentes y Adultos: DAP: 1Q (Reynolds & Hickman, 2004).

Esta es la mas reciente prueba basada en el dibujo de una persona para estimar la
habilidad intelectual aplicable en personas de 4 afios hasta adultos (89 afos). La
instruccion para administrarlo consiste en solicitar al examinado que se dibuje a si mismo;
las instrucciones estandarizadas de calificacion del DAP:1IQ enfatizan los aspectos
conceptuales del dibujo y no la calidad artistica. EI material consiste de un lapiz, hoja
Bond A-4 y la hoja de registro. El sistema de calificacion se basa en una puntuacion
cualitativa que varia desde O (parte no reconocible, incompleta o ausente) hasta 4 puntos
(parte presente o cumpliendo todos los criterios anteriores); esta variacion depende del
item calificado. Los items forman 23 criterios estandarizados para calificar el dibujo: siete
criterios son calificados con 0 y 1; siete criterios con 0, 1 y 2; ocho criterios con niveles
de 0, 1, 2 y 3; finalmente, un criterio con niveles de puntuacion desde el 0 hasta el 4. El
puntaje se obtiene de la suma de las puntuaciones alcanzadas en los criterios; luego se
deriva un puntaje de CI, que es una estimacion cuantitativa y confiable de la habilidad
cognitiva general. EI manual reporta que los puntajes del DAP:IQ producen resultados
estables (r > 0.80) en cortos periodos de tiempo (una semana) en una muestra de 45

personas de 6 a 57 afios. Un reciente estudio en el ambiente Latinoamericano (Davila,
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Tello & Merino, 2009) han confirmado que la consistencia interna es replicable (> 0.79).
Los estudios reportados en el manual mencionan que las correlaciones de validez
concurrente con el Sistema Koppitz y Goodenough-Harris fueron 0.85 y 0.86,
respectivamente; y con el WISC-III, rprom = 0.51; y en el estudio latinoamericano, las
correlaciones concurrentes con el Sistema Koppitz fueron elevadas, rprom = 0.81 (Dévila
et al., 2009); en este mismo estudio, las correlaciones con una prueba de razonamiento no
verbal fueron mas elevadas que con el Koppitz. La muestra normativa original del DAP:
IQ fueron 3,090 personas de varias regiones de los Estados Unidos. Este instrumento se

emplea para ayudar a establecer la validez divergente (validez de constructo).

7. Test de Inteligencia No Verbal: TONI — 2 (Brown, Sherbenou y Johnsen, 2000).

Es un instrumento estandarizado que evalla la inteligencia no verbal mediante
tareas de resolucion de problemas con figuras abstractas como de emparejamiento,
progresiones, analogias, clasificacion, e intersecciones. El material consiste de una hoja
de registro y dos cuadernillos de laminas, una para la Forma A y otra para la Forma B,
pero sélo una se aplica. Ambas formas se consideran equivalentes. Su cualidad principal
es que minimiza la influencia del lenguaje tanto para la respuesta del sujeto como en las
instrucciones de administracion, ya que se pueden usar mimicas para este proposito.

Se administra individualmente desde los 5 afios hasta los 85 afios, en un tiempo
aproximado de 10 minutos 0 menos en nifios de 6 afios. Se califica dicotomicamente (1 0
0) con items de formato de opcion mdltiple; se obtiene un puntaje total para estimar el
nivel intelectual. En los datos originales americanos y en la adaptacion psicométrica
espafola, la consistencia interna fue alrededor de 0.90 para ambas formas, los items
tendieron a ser méas faciles que las normas americanas originales. Las evidencias de

validez respaldaron su peso no verbal frente a pruebas verbales de inteligencia verbal
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(Brown, Sherbenou & Johnsen, 2000). Originario de USA, se estandarizé en méas de 2000
personas, y en Esparia, con mas de 1000. Tiene dos formas equivalentes, cada una de 55
items. Un reciente estudio latinoamericano (Merino, Honores & Garcia, 2008) en nifios
preescolares demostrd que su consistencia interna es replicable, y que sus normas deben
ser adaptadas debido a que sobre-estiman la estimacion de la inteligencia. Similarmente
a los anteriores instrumentos de aptitudes de inteligencia, ayudard a evidencias sus

relaciones divergentes con la BDPG.

B. Validez de criterio
B.1 Habilidades especificas

8. Prueba Gestaltica de Antén Brenner, PGAB (Woodburn, Boschini, Zeleddn y

Fernandez, 2004).

La PGAB es una prueba de evaluacion cuantitativa y cualitativa de la disposicion
para entrar en la escuela, se fundamenta en los principios del desarrollo perceptual y
conceptual del nifio; su publicacién original fue en 1967, en USA por Anton Brenner, el
Anton Brenner Developmental Gestalt Test of School Readines. Las tareas son de breve
aplicacion y atrayentes para los nifios, y requieren un manejo basico de numeros
(Produccion y Reconocimiento de numeros), copiado (Configuracion Gestalt y Oracion
Gestalt) y el Dibujo de un Hombre.

El material consiste en un protocolo de registro, y hojas impresas para las tareas
de copiado. Se aplica individualmente en un tiempo promedio de 5 minutos, a nifios que
ingresan a al nivel primario, entre cinco y seis afios. Esta prueba es una version hispana
adaptada en Costa Rica por la educadora Sharon Wodburn desde 1987 (Woodburn,
Boschini, Zeledon & Fernandez, 2004). Los items se punttan dicotomicamente con 2 0

0, y se obtiene solo un puntaje total. La confiabilidad por consistencia interna vario entre
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0.91 y 0.71, siendo més confiable al inicio del primer semestre preescolar. Los estudios
psicométricos sobre la validez han demostrado correlaciones positivas con la edad, y
elevados coeficientes de confiabilidad intra y entre calificadores (> 0.70); la puntuacion
total correlacioné elevado con descriptores conductuales de problemas en el rendimiento
academico hecho por profesores de primer grado (Woodburn et al., 2004; Zeledon, 1991).
Asimismo, la validez predictiva en los nifios de la muestra de normalizacion mostro que
la clasificacion correcta es mayor al 80%, absorbiendo elevada especificidad y menor
sensibilidad (Woodburn et al., 2004). Correlacionalmente, las relaciones internas entre
las tareas en general muestran ser moderadamente ortogonales. El estudio costarricense
de normalizacién se hizo con 312 nifios y para su interpretacion se usaron niveles
ordinales de desempefio. Esta prueba serd importante para mostrar evidencias de validez
concurrente (validez de criterio). Por lo anteriormente sefialado, se considera que los
instrumentos descritos buscan dar soporte a la validez del instrumento eje del presente

estudio, es decir, la BDGP.

Instrumento de despistaje de rendimiento académico.

Bateria de Despistaje para Primer Grado, BDPG (Merino, 2008a). Este
instrumento explora habilidades pre-académicas para nifios que estan ingresando al
primer grado de primaria; estas habilidades evaluadas exploran un estrecho rango de
contenido sobre: Conocimiento de Letras y Palabras (18 items), Habilidades Fonoldgicas
(17 items), Percepcion Visual (21 items), Habilidades Cuantitativas (23 items) y
Habilidades de VVocabulario y Conceptualizacion (20 items); para cada una de estas areas
se obtiene un puntaje, ademas de un puntaje total resultado de la suma de las subescalas.
El BDPG se adaptd del First Grade Screening Test (FGST), Witheman (1987), en un

proceso que se describe a continuacion.
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Version original

La version original del BDPG proviene del First Grade Screening Test (FGST)
- PASS (Program of Auxliary Services for Students, Witheman, 1987), una prueba de 46
items creada para evaluar habilidades académicas en primer grado de primaria. El trabajo
original no fue publicado para uso comercial, sino como un material interno de uso
profesional en la ciudad de Philadelphia. Su calificacion se hace contabilizando los
errores en los items; es decir, se asigna 1 punto por item incorrectamente respondido,
excepto en los items se seguimiento de instrucciones orales. Los items son de tipo opcion
multiple, entre tres y cuatro opciones de respuesta. Exceptuando la tarea de Seguimiento
de Instrucciones, todas las demés usan estimulos gréficos.

Respecto a la estructura interna del FGST, Whiteman hipotetiz6 una estructura tri-
dimensional: Procesamiento Auditivo, Discriminacion Visual y Concepto de
Ndmero/Letras. Los tipos de tareas incluidos en el FGST aparecen en la Figura 3. El
instrumento se describié como una herramienta de despistaje, aplicable en grupos, de
manera rapida y sencilla; de reducido costo en términos de tiempo y dinero para los
materiales. El tiempo de aplicacion de esta version tomaba alrededor de 30 minutos
(Whiteman, 1987). La elaboracion de este instrumento fue guiado por fines préacticos, y
en concordancia con la legislacion educativa americana sobre la aplicacion oportuna del
proceso de evaluacion que sirva para la identificacion de nifios con posibles necesidades

de intervencion educativa.
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Dimensién ‘ Tareas/items

Discriminacion de sonidos iniciales
Discriminacion de rimas
Discriminacion de sonidos finales
Comprensidn auditiva

Seguimiento de instrucciones

Procesamiento auditivo

Discriminacion Visual Discriminacion de figuras
Discriminacion de palabras
Reconocimiento de patrones

Copiado de figuras geométricas

Concepto de numero/Letras Conceptos de tamafio y cantidad
Igualar cantidades

Igualar ndmeros

Secuencia de nimeros
Secuencia alfabética

Diferenciacion de nimeros y letras

Eg?ur?tira y tareas correspondientes al First Grade Screening Test (Whiteman, 1987).
La obtencién de los parametros psicométricos y estadisticos del FGST se efectu6
con datos recolectados durante tres afios (1984 hasta 1986) en la ciudad de Philadelphia,
en aproximadamente 45 colegios cada afio y en una muestra de 972, 854 y 1158 nifios
(as), respectivamente. El estudio original de Witheman (1987) concluy6 que el puntaje
total es el resultado méas confiable y replicable para la interpretacion del rendimiento del
nifio, y no su hipotetizada estructura de tres dominios. En el analisis factorial que realizo,
se usaron correlaciones Pearson, la regla de Kaiser para extraer el nimero de factores, y
la rotacion varimax para definir la estructura factorial. Se probaron varios modelos que
variaron en el nimero de factores. Los resultados consistieron en items que cargaban en

uno o varios factores, y los factores generalmente contenian items de diferente contenido.
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Especificamente, su estudio factorial obtuvo una estructura de 17 conglomerados de
items, que fue parcialmente consistente con el contenido y el formato de los items en el
FGST. Por otro lado, la consistencia interna del puntaje total, basado en los items, fue >
0.78 en todas las muestras de recoleccion de datos.

Al evaluar la validez concurrente, Witheman hall6 que las correlaciones lineales
con el nivel de lectura y matemaéticas, asi como la percepcion de la profesora sobre el
rendimiento del nifio, fueron entre 0.40 y 0.50. La validez predictiva con medidas
estandarizadas de rendimiento fue elevada (alrededor de 0.60) en un seguimiento de dos
y tres afios. Estos resultados sugieren que la evaluacién de las habilidades de aprendizaje
antes del ingreso al primer grado se relaciona efectivamente con el rendimiento
académico, y puede servir para la deteccién temprana y derivacion a intervencion
psicopedagdgica.

Una observacién critica del reporte de Witheman sugiere que el analisis se hizo al
nivel del item y mediante correlaciones Pearson, condiciones que son fuertemente
influenciados por las caracteristicas estadisticas de los items (Nunnaly & Bernstein,
1995). Este problema es conocido como “factores de dificultad del item”, que surgen
como consecuencia de la distribucion de las respuestas. El reporte de Whiteman sobre su
estudio factorial tiene, por lo tanto, problemas técnicos que condujeron a probar
inadecuadamente la estructura hipotetizada.

Posteriormente, el FGST fue modificado ligeramente por Hirsh-Pasek, Hayson y
Lescorla (1990) para utilizarse con nifios de 5 afios como una medida de criterio para ver
sus correlatos con las expectativas parentales y de los profesores sobre el rendimiento
preescolar. Esta version no reportd estimaciones de confiabilidad y utilizé la

recomendacion de Whiteman (1987) sobre el uso del puntaje total.
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Primera adaptacion

La Figura 4 exhibe la estructura de la primera version adaptada, que intentd
capturar simétricamente las habilidades y estructura de la version de Whiteman (1987).
Esta version respondid a necesidades préacticas de evaluacion en el contexto profesional
efectuada por el autor. El autor del presente estudio y una colega con experiencia en
psicologia eduativa inspeccionaron el cuadernillo original para hacer previsibles
modificaciones relevantes al contexto peruano. De este modo, se decidié modificar los
estimulos y varias de las instrucciones de las tareas, asi como traducir las instrucciones
del inglés al espafiol. Una parte de los estimulos modificados correspondian a la
discriminacion de rimas, sonidos iniciales y sonidos finales, pues originalmente estos eran
apropiados para el habla inglesa. La representacion grafica de las alternativas de
respuesta, consecuentemente, también fueron modificadas para que la correspondencia
entre la representacion visual y la palabra-objetivos sea exacta. Otra parte modificada fue
la discriminacion e identificacion de palabras, pues también se referian al habla inglesa.
Finalmente, la tarea de diferenciacion de nimeros y letras fue modificada ampliando las
opciones de respuesta correcta, para hacerlas homogéneas con el resto de los items. Se
elimind el subtest Seguimiento de Instrucciones porque no era apropiado para su
aplicacion grupal, ademas que se esperaba no estar conceptualmente relacionado con el
contenido de las tareas del resto del instrumento.

Todas las modificaciones tomaron en cuenta la experiencia de ambos psicologos,
la opinion de profesoras de aula de ler grado, la revision de las pruebas existentes y la
literatura cientifica sobre el tema. La eleccion de los estimulos que reemplazarian a los
existentes fue consensuada respecto a la dificultad de respuesta y la facilidad de su
representacion, es decir seleccionandose aquellos con mayor probabilidad de ser

respondidos (dificultad mayor o igual a 0.50) y requieran menor razonamiento en deducir
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el significado de la tarea. Esta decision fue consistente con los fines de la evaluacion,
pues se intentaba discriminar a nifios con posibles déficits en los aprendizajes pre-

academicos, aun con el riesgo de obtener un mayor porcentaje de falsos positivos.

Dimensién Tareas Items
Procesamiento e Discriminacion de sonidos iniciales 2*
auditivo e  Discriminacion de rimas 2*

e Discriminacién de sonidos finales 2%
e  Comprension auditiva 2
Discriminacion e Discriminacién de figuras 4
Visual e  Discriminacion de palabras 4*
e Identificacion de palabras 2%
Concepto de e Conceptos de tamafio y cantidad 2
ntimero e Igualar cantidades (2 items) 2
e lgualar cantidad a nimero 2
e Secuencia de nimeros 2
e  Secuencia de figuras 2*
e Diferenciacion de nimeros y letras 2
Total 30 items 30

*: Nro de items modificados y adaptados en la primera adaptacion

Figura 4
Estructura y tareas modificadas correspondientes al First Grade Screening Test
(Whiteman, 1987).

Esta version inicial fue probada en varios colegios, y se elabordé un estudio con
106 nifios utilizando esta adaptacion temprana, los resultados mostraron que un analisis
de regresion lineal multiple, predice alrededor del 0.35 unidades de las notas en primer

grado sobre el rendimiento general, lenguaje y matematicas, luego del primer trimestre

de instruccion (Merino, en prensa). Sus correlaciones con una version modificada de la
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Prueba Gestéltica de Bender (Brannigan & Bruner, 2002) y con la Prueba de Factor G de
Influencia Cultural Reducida (Cattell & Cattell, 1989; Altez, 1992) fue > 0.45. La
consistencia interna KR-20 fue 0.81. Los items modificados y no modificados en esta
version sirvieron como criterio para hacer modificaciones a la siguiente version.

Desde un punto de vista aplicado, esta primera adaptacion fue bien recibida por
los nifios evaluados y satisfactoriamente aplicada en grupos de hasta 13 nifios. La
interpretacion de sus puntajes se hizo normativamente, extrayendo la media y desviacion
estandar de la misma muestra del estudio. El Unico puntaje interpretable en esta version
fue la suma total de las respuestas correctas a los items.

Version actual.

En la Figura 5 se describe la estructura tal como se present6 la BDPG en la
administracion del presente estudio.

Seleccién de items. La seleccion de los items y el formato fueron guiados por
criterios conceptuales sobre los constructos derivados de la revision de la literatura y de
las pruebas existentes, asi como por consideraciones metodolégicas y practicas
racionalmente derivadas. Los criterios usados para seleccionar los items se describen a
continuacion:

Maximizacion de la varianza relevante al constructo. Los items elegidos
deben contribuir a que el nifio resuelva el problema planteado con conductas
atribuidas al conocimiento y habilidades principalmente asociadas al contenido
del area evaluada. La variabilidad de las respuestas ocasionada principalmente por
las diferencias individuales en los conocimientos y habilidades del nifio seria
maximizada por items con caracteristicas similares en el formato, tiempo de

ejecucion, etc.
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Dimension Max. Tareas
puntaje (numeracion del item en la prueba)
Conocimiento de Letras y palabras 18
P&g. 1: Primeros 12 items
Combinaciones 8,9
Letras (10,11,12,13)
Silabas (14,15,16,17)
Escritura silabas™ (18,19)
Pag. 4: Primeros 6 items
Palabras (48, 49, 50)
Escritura palabras* (51,52,53)
| Habilidades Fonolégicas 17
Pag. 1: ltimos 3 items
Nro de sonidos (20, 21, 22)
Pag. 2: Todos los items (14)
Sonido inicial (23, 24, 25)
Sonido largo — corto (26, 27, 28)
Sonido final (29, 30, 31)
Sonido final escrito (32, 33, 34, 35, 36)
| Percepcidn visual 21
Pag. 3: Todos los items (11)
Discriminacion de Simbolos (37,38,39,40,41)
Emparejamiento palabras (42,43,44,45,46,47)
Pag. 4: Gltimos 10 items:
Discriminacion lgual — diferente (54,55,56,57,58,59,60,61,62,63)
| Habilidades Cuantitativas 24
Pag. 5: Todos los items (10)
Discriminacion de nimeros (64, 65)
Conceptos cuantitativos (66, 67, 68, 69)
Emparejar cantidad (70, 71)
Simbolizar cantidad (72, 73)
Pag. 6: Todos los items (14)
Simbolizar cantidad (74, 75)
Cardinalidad (76, 77,78, 79)
Secuencia (80, 81)
Resol. Problemas (82, 83, 84, 85, 86)
Habilidades Conceptuales: Vocabulario y 20

Comprension

Pag. 7: Todos los items

Pag. 8: Todos los item

(87, 88, 89, 90, 91, 92, 93, 94, 95, 96)

(97, 98, 99, 100, 101, 102, 103 ,104,
105, 106)

* Forman un solo indice
Figura 5

Guia Resumida de ubicacidn, de las areas y facetas evaluadas

Familiaridad. Algunos de los items requerian reconocer una figura
significativa como medio para discriminar un aspecto asociado al problema

planteado por las instrucciones. Por ejemplo, reconocer si una palabra inicia con
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la letra “A” mediante la discriminacion entre varias figuras, de una cuyo nombre
se inicia con la letra “A”, en la instruccion se utilizo “avion”. La eleccion de las
figuras deberia estar incluida en la experiencia diaria del nifio, expuesto a
estimulos reales o figurativos, en medios audiovisuales o impresos. Este
presupuesto fue validado parcialmente por la frecuencia de respuestas correctas.

Mantener la homogeneidad de respuesta basica y de calificaciéon. Los
items deberian calificarse de la misma manera, en un formato de opcion mdaltiple,
con solo una respuesta correcta y calificable como 1 para la respuesta correcta o
0 para la respuesta incorrecta, y que no involucre el juicio del examinador. La
similitud en el formato de respuesta minimizaria la varianza irrelevante al
constructo que podria ocasionar items de diferente presentacion en el formato y
las instrucciones.

Presentacion sencilla. Los items propuestos deberian ser presentados con
instrucciones faciles de aplicar, no solo por psicologos sino por profesores y
asistentes con una preparacion suficiente en la administracion de pruebas
estandarizadas. La presentacion sencilla involucra el nimero de items por pégina,
la cantidad de palabras en las instrucciones de aplicacion al examinador y las
instrucciones expresadas al nifio, y, la cantidad de palabras presentadas para
responder a cada item.

Instrucciones estandarizadas. Las instrucciones de aplicacion para el
BDPG serian estandarizadas y se modificarian luego de numerosos ensayos, y de
las experiencias previas obtenidas. La eleccion y modificacion de los items
permitirian disefiar instrucciones de aplicacion que fueron sencillas de usar,
requerir el minimo esfuerzo para su aprendizaje, y maximizar la varianza

relacionada con el constructo.
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Facilidad para la administracion grupal. Los items seleccionados
mantendrian las exigencias cognitivas y conductuales para ser respondidas
principalmente en aplicaciones grupales. Aunque hay tareas que pueden ser mas
predictivas (como el nombrado répido de figuras y la segmentacién oral de
fonemas), estas no se consideraron para su inclusion en el BDPG, ya que son
efectivamente aplicadas en una evaluacion individual. Ya que la finalidad
principal del BDPG es la evaluacion de despistaje, la aplicacion grupal seria
recomendada si los items pudieran aplicarse integramente en esta modalidad.

Muestreo de contenido. EI nimero de items deberia satisfacer la demanda
de un apropiado muestreo de contenido y que favorezca la obtencidén de
informacion confiable de las facetas medidas en ellas. Los items, capturarian las
actividades que estan vinculadas con el constructo que se estd midiendo, en un
nivel de dificultad esperado y vinculados con las demandas curriculares. El
contenido elegido deberia mostrar una indiscutible validez aparente o fascie, asi
como ser apropiadamente materializada en un formato que pueda ser aplicable
grupalmente. Esta consideracién afectaria el rango de contenidos que podrian ser
incluidos en el BDPG. Aunque no se lograria un muestreo completo de todas las
tareas, se elegirian las que puedan estar sustentadas tedricamente, de acuerdo a su
semejanza con otras pruebas convergentes, y que requieran una respuesta sencilla
por parte del nifio (eleccion y marcado de respuesta).

NuUmero de items. Este criterio fue moderado por cuestiones practicas,
como el tiempo de aplicacion, el agotamiento potencial del nifio, el costo de
impresion y fotocopiado del cuadernillo, y por el aprendizaje del nifio en la
resolucion de las tareas del instrumento. Por otro lado, se esperaba también que el

analisis de items pueda indicar la remocion de algunos elementos, pero para evitar
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una reduccion sustancial de los items en cada faceta, el nimero de items fue
maximizado considerando los criterios practicos anteriores.

Efecto de techo. Debido que se procuraba construir items que tuvieran un
rango de dificultad entre moderada y fécil, es posible que ocurriera un efecto de
techo en la distribucion de los puntajes. Por lo tanto, se cre6 un numero suficiente
de items que pudiera producir una efectiva variabilidad de los puntajes,
especialmente en el nivel de pobre rendimiento en el instrumento, ademas de las
consideraciones practicas anteriores. Esto significaba introducir items de
moderada dificultad.

Vinculacion curricular. Los items deberian estar vinculados mas
directamente con el contenido del curriculo educativo en el primer grado e iniciar
5 afios, en la etapa de egresar de este nivel. Este vinculo permitiria probar
directamente lo aprendido dentro de un marco de evidencias estandarizadas para
reconocer los déficits de un nifio. Este marco se fundamenta en las evaluaciones
basadas curricularmente (curriculum-based measurement), lo que hace al
instrumento relevante al contexto peruano.

Cantidad balanceada en las areas. Como la revision bibliografica ha
mostrado, la evaluacion de las habilidades pre-académicas se hace principalmente
para las habilidades pre-lectoras. Sin embargo, la cantidad de items en el BDPG
seria similarmente distribuida en todas las &reas evaluadas, valorandose la
multidimensionalidad del constructo y el muestreo proporcional de su contenido

entre las areas.

Usos pretendidos. EI BDPG fue construido apuntando a los siguientes cubrir los

siguientes usos:
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Proveer informacion para guiar las recomendaciones de intervencion.
En primer lugar, los contenidos seleccionados para el instrumento se relacionan
con éreas relevantes para el aprendizaje de la lectura y matematicas en los periodos
iniciales de preparacion para el primer grado de primaria. En segundo lugar, los
puntajes contienen informacién estadistica que compara el rendimiento del sujeto
con un grupo normativo; y por altimo, los puntajes también se relacionan con
criterios conceptuales y de rendimiento que permiten su interpretacion
significativa. Por lo tanto los niveles de rendimiento pueden orientar las
sugerencias de intervencion en las areas de bajo desempefio, por ejemplo, los
nifios con puntajes debajo de una desviacion estandar de la media serian
identificados para requerir actividades correctivas.

Da informacion suplementaria y Unica para el propdsito de despistaje.
Debido al disefio del instrumento, éste se destina para detectar nifios con
potenciales problemas en el aprendizaje de la lectura y matematicas durante el
primer grado; ademas, ayuda a estimar las areas que requieren atencion
diagndstica mas detallada y posibles orientaciones para la intervencion
recuperativa psicopedagogica.

Informacion normativa sobre las fuerzas y debilidades en las habilidades
medidas. El instrumento contiene informacion diferenciada que permite
discriminar varias habilidades y conocimientos que posee el nifio, y que indican
su desarrollo comparado con otros nifios de edad similar. Por lo tanto, el
rendimiento del nifio comparado normativamente sirve para identificar el patron
de desempefio que puede impactar en los aprendizajes de lectura y matematicas

durante el primer grado.
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PROCEDIMIENTO
Procedimiento de recoleccion de datos
Contexto general.

La recoleccion de datos se hizo en varias etapas en cada periodo de evaluacion.
Ningun periodo de evaluacion fue la continuacion del anterior, pues cada grupo de nifios
evaluados es un grupo independiente que requiere cumplir el proceso de evaluacion para
el ingreso al primer grado. Dentro de cada periodo de evaluacion hubo dos etapas de
recoleccion de datos, que fueron descritos en esta seccion.

a) La evaluacion de ingreso. Ocurrié durante el proceso general de ingreso de
nifios para el primer grado de primaria en los colegios seleccionados. El
servicio de evaluacion de nifios se solicité al autor, como apoyo temporal
durante el tiempo que dure el proceso evaluativo. El objetivo contractual de
este proceso fue la evaluacion de nifios con el propdésito de describir el patron
de habilidades pre-académicas cognitivas que afectan el futuro desempefio
académico. Es un proceso que usualmente toma varios meses evaluar a todos
los nifios ingresantes, y la duracion de la misma depende de varios aspectos,
como la cantidad de vacantes, el nimero de nifios inscritos para el proceso de
evaluacion, la organizacion del proceso, la extension de los instrumentos de
aplicacién y la periodicidad de las evaluaciones. Los datos obtenidos desde
los padres de los nifios evaluados se hicieron paralelamente a la evaluacion de
los nifios, de manera que mientras los nifios eran evaluados en el espacio
asignado, sus padres llenaban los cuestionarios seleccionados en otro

ambiente, monitoreados por los asistentes de la evaluacion.
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Formato de administracion.
La evaluacion se realizd en dos momentos: aplicacion grupal y aplicacion
individual.

1. Administracion grupal. Para la aplicacién de la bateria de pruebas de
grupo, se programé un maximo de nifios en grupos de 8 6 10 en todos los
colegios participantes; sin embargo, el tamafio efectivo tendia a variar en
el colegio M.I por dificultades organizativas de la institucion, por lo que
eventualmente el tamafo del grupo pudo llegar a 12 nifios. En las fechas
finales del proceso de evaluacion, se alcanzé a tener grupos entre 3 y 6
nifios. Generalmente, la aplicacion del instrumento lo hacia el autor de la
presente investigacion, mientras que estudiantes de psicologia apoyaban y
monitoreaban al grupo. Luego de observar, participar y monitorear en las
primeras semanas, en las siguientes los asistentes se encargaron de la
administracion completa. El espacio fisico fue un aula vacia seleccionada
previamente asignada por la Direccion del colegio. La obtencion de la
informacion desde los padres acompafiantes de los nifios se hizo en un aula
separada, y dirigida generalmente por los asistentes. Esta modalidad tuvo
las siguientes fases para aplicar la BDPG:

a) Presentacion. Se presento las instrucciones generales de lo que los
nifios harian.

b) ldentificar nombres en el cuadernillo. Los nifios que lograron
escribir su nombre en la parte superior del cuadernillo, fueron
identificados rapidamente por los evaluados. Cuando el nifio no

tenia esta capacidad, el examinador escribia el nombre y apellidos
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luego de terminar la sesién de examen o durante el periodo de
descanso intermedio.

c) Ubicacion de la primera tarea. Se tuvo especial cuidado en la
instruccion y asistencia de la ubicacion de las primeras tareas a
resolver. Ya que el formato de respuesta era similar en el resto de
los items, los primeros items servian como entrenamiento.

d) Monitorear la ubicacion de la siguiente tarea. La continuacion
exitosa de cada tarea suponia que el nifio entendia el
procedimiento. En caso contrario, se ayudaba al nifio.

e) Continuacién de las tareas. Se ayuda a los nifios para pasar a la
siguiente pagina.

f) Revision de respuestas erréneas. La Gltima fase, fue la revision de
los items sin respuestas, que consistia en aplicar individualmente
el item no respondido. Esto aseguraba si la inicial ausencia de
respuesta se debia a la distraccion hacia otros estimulos, temporal
falta de comprension de la tarea o bajos conocimientos y
habilidades para responder al item. Cuando en esta revision el nifio
no respondia o lo hacia incorrectamente, amablemente se pasaba al
siguiente item.

Las instrucciones de aplicacion de BDPG aparecen en la ANEXO C.

Administracion individual.
Se siguieron las instrucciones estandarizadas de los instrumentos de
administracion individual. Previamente, los asistentes tuvieron sesiones de entrenamiento

y de estudio independiente del manual. Durante la administracion, fueron monitoreados
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por el autor durante las primeras semanas de evaluacion, hasta que se juzgé que fueron
competentes en el uso de los instrumentos.
Las caracteristicas de los instrumentos respecto a la administracion se describen

en la Tabla 6.

a) Control de variables irrelevantes al constructo.

Se aplicaron algunos procedimientos para controlar variables irrelevantes a los
constructos medidos, durante la administracion de las pruebas. Ya que el proceso
de administracion de los instrumentos es un &rea considerada una fuente de
potencial error de medicion (Stanley, 1971; Lee, Reynolds & Willson, 2003)

1. Asistentes en la evaluacion. Se seleccionaron 4 asistentes de evaluacion
que apoyaron Yy, posteriormente administraron los instrumentos en las
sesiones grupales y/o individuales. Cada asistente fue preparado en la
situacién descrita en el siguiente parrafo.

2. Conocimiento previo del material de evaluacidén. Los asistentes de
evaluacion fueron capacitados en la estructura conceptual y funcional de
los instrumentos, asi como las reglas de administracion y calificacion. Los
examinadores se familiarizaron con el contenido de la prueba. Para ello,
los asistentes observaron al autor la aplicacion in situ de la bateria, en una
0 dos grupos de nifios. En los siguientes de grupos de evaluacion, los
asistentes administraron la PDPG monitoreados por el autor; finalmente,
los asistentes efectuaron la administracion solos, sin presencia del autor.
La bateria es facil de administrar, pero requiere multiples tareas por parte
del examinador: mantener la atencion de los nifios, no modificar las

instrucciones estandarizadas, monitorear el avance del grupo, supervisar a
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Tabla 6

distraibilidad.

nifios con posibles problemas de comprension verbal, ansiedad

Caracteristicas especificas de la administracion de los instrumentos

Administracién grupal

Administracion individual

Pruebas BDPG TONI -2
VMI PCAB
DAP:IQ
Bender — QSS
Cuestionario demografico
(padres)
Evaluadores Autor Autor
Asistentes Asistentes
Duracion 40 — 50’, incluiso 10 minutos 15> -25
de descanso.
Pausa Si No
Evaluados Nifios Nifios
Padres
Momento Primera etapa de evaluacién Segunda etapa de evaluacion
Materiales Proporcionados por los Proporcionados por los
evaluadores, excepto lapiz, evaluadores, excepto lapiz,
borrador y tajador borrador y tajador
3. Instrucciones estandarizadas. Las instrucciones para las tareas no se

alteraron y se siguieron las alternativas de instruccion en cada tarea.
Debido que la BGPG es un instrumento estandarizado, los procedimientos

de aplicacion y materiales deben ser las mismas para todos los nifios y en
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todas las condiciones. La aplicacion no estandarizada introduciria, por lo
tanto, una influencia no deseada sobre los puntajes.

El nimero de nifios evaluados en grupo: se determind el nimero de nifios
por grupo evaluado fuera 10. EI minimo nimero fue 1, aunque este limite
no pudo ser controlado en unos de los colegios, de tal modo que la
variabilidad de nifios evaluados en el colegio M.l fue mayor que la del
colegio S.M.

Pausa en la evaluacion. Se program6 una pausa de maximo 10 minutos
en la administracion de grupo. Esta pausa ocurrié inmediatamente después
de aplicar la primera mitad del BDPG, que corresponde al Gltimo de la
subescala de habilidades preceptlales ubicada en la 4ta pagina. Luego los
10 minutos, se pedia la asistencia de los nifios y se los asignaba en los
mismos lugares.

Numero de sesiones: aunque la bateria completa puede administrarse en
una sola sesion, es posible dividirla en dos sesiones segin las
caracteristicas de los nifios o las circunstancias el contexto. En nuestro
estudio, exceptuando pocas oportunidades, la administracion ocurrié en
dos sesiones, especialmente cuando el grupo de nifio era menos que 4.
Voz audible y regulada. Los examinadores debieron enfatizar con el tono
de su voz los aspectos de la instruccion que el nifio usé para resolver la
tarea. Por ejemplo, en la siguiente instruccion, la palabra subrayada debera
ser enfatizada:

“Marquen con un aspa si estas dos palabras son iguales”
Contrabalanceo de las pruebas. Las pruebas de administracion grupal

fueron parcialmente contrabalanceadas en el orden de aplicacion; esta
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10.

11.

aplicacion parcial se hizo Gnicamente para las pruebas de covalidacion,
como el DAP:IQ y el VMI. Esta decision se basé en que ambos
instrumentos requieren el desempefio integrativo de habilidades motoras y
visuales, y por lo tanto es plausible el efecto de entrenamiento de una
prueba a otra ya que comparten varianza proveniente de estas habilidades
en edades tempranas (Beery, 2000; Reynolds y Hickman, 2004). El
contrabalanceo ocurrié durante las sesiones de administracion grupal, se
alternaron el orden de presentacion de estas pruebas; después de estas
pruebas graficas, se administro seguidamente el BDPG.

Re-aplicacion de items no respondidos. Los items nos respondidos
durante la aplicacion del BDPG, se administraron nuevamente
inmediatamente después de terminar la aplicacion grupal. Esto se hizo para
asegurar que los items sin respuesta no se produjeron por la falta de
atencion temporal, déficit en la comprension, por aspectos estilisticos de
respuesta del nifio o por falta de conocimiento de lo que pedia el item.
Disposicion espacial de los nifios. Los nifios fueron ubicados
separadamente en las mesas, de tal modo que la posibilidad de copia se
minimizo. Cuando no hubo suficiente espacio, se colocaron entre los nifios
materiales (sillas) para no permitir la visibilidad del cuadernillo de los
nifios adyacentes.

Mantencién la atencién de los nifios. La continuidad de las instrucciones,
y la capacidad de los examinadores para atraer la atencion durante la
administracion se hizo efectiva durante todo el proceso de evaluacion
grupal. Adicionalmente, los asistentes monitorearon la evaluacion para

capturar también la atencion del nifio hacia la tarea e instrucciones.
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b) Materiales
Para el nifio: Se solicit6 a los padres de familia que su nifio tuviera dos
lapices, borrador, tajador. EI examinador proporcionaria los cuadernillos de la
prueba y hojas Bond A-4.
Para el examinador: Cuadernillo de las pruebas, cuestionarios para los
padres de familia, pizarra, lapiceros, Hojas Bond A-4.

Para el padre de familia: lapicero o lapiz.

Procedimiento para el analisis de datos

Dado que la investigacion es psicométrica, se disefiaron varias estrategias
estadisticas para la obtencion de evidencias de confiabilidad y validez. Las estrategias
tuvieron como base las recomendaciones técnicas de los estdndares de medicion
psicoldgica y educativa (American Educational Research Association et al., 1999) y de la
Comisién Internacional de Test (2001). Ambos documentos dan guias y recomendaciones
para las practicas apropiadas de reporte sobre las evidencias de validez y confiabilidad de
los puntajes de instrumentos en construcciéon y/o adaptacion. El enfoque de analisis
psicométrico fue el de la Teoria Clésica de los Test (TCT). Este modelo asume que el
puntaje observado contiene dos componentes aditivos: el puntaje verdadero y del error

aleatorio. La ecuacion conceptual y principal es la siguiente:

X=V+e

X = Puntaje observado
V = puntaje verdadero
e =error
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Las estimaciones desde este enfoque son dependientes de la muestra, por lo que
las mediciones hechas para representar el atributo latente tienden a ser inestables (Lépez,
1995). El modelo permite hacer varias presupuestos, pero todos ellos dan forma al aspecto
de la confiabilidad de los puntajes. Por lo tanto, las estrategias de analisis psicométrico
para obtener las evidencias de confiabilidad, validez y distribucionales fueron se
presentan en la Figura 6, que muestran las facetas de validez exploradas para el
instrumento bajo estudio, asi como los instrumentos usados en cada uno de ellos, los datos
de la muestra total en cada afo, y el tamafio muestral efectivo con que se obtuvo

finalmente los datos usando el instrumento correspondiente.

A. Estrategias para el andlisis de la validez
Se aplicaron varias estrategias para evidenciar la validez de las inferencias de los
puntajes de la prueba que es objeto de esta investigacion. Estas evidencias se refieren a la

validez de contenido, de constructo, de la estructura interna y de criterio. Un sumario
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Instrumento Datos (N total) N efectivo
Validez de Criterio
Dificultad y discriminacion 2004 (n = 254) 254
2005 (n =107) 107
2006 (n =187) 187
2007 (n = 167) 167
Validez de Criterio
Criterio Concurrente
Maduracion Prueba 2006 (n = 187) 26
Gestéltica de 2007 (n =167) 80
Brenner
Validez de Constructo
Constructo convergente
Habilidades especificas | Bender — QSS 2004 (n = 254)
2005 (n = 107) 107
2006 (n = 187) 56
VMI 2007 (n = 167) 87
Constructo Divergente
Prueba de desarrollo TEPSI 2007b (n=30) 30
Inteligencia/Aptitudes PDP 2007b (n=30) 30
DAP:IQ 2006 (n = 187) 180
2007 (n = 167) 149
TONI-2 2007 (n = 167) 87
Estructura Interna 2005 (n =107) 461

2006 (n = 187)
2007 (n = 167)

CP: Cuestionario para Profesores (Kenny y Chekaluk, 1993)

CINR: Cuestionario de identificacion de nifios en riesgo: (Cadieux y Boudreault, 2002)

PRA: Programa de Recuperacién Académica.

Figura 6

Relacion entre los instrumentos, tamafio muestral y facetas de validez exploradas
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Al. Validez de contenido (Objetivo 1 de investigacion)

Analisis de items. En el andlisis de la validez del contenido, Hay métodos racionales y

cuantitativos para evaluar el contenido (AERA, APA, & NCME, 1999);

cuantitativamente, el contenido de los items fue evaluado por un andlisis de items, que

tradicionalmente incluye la dificultad, discriminacién y homogeneidad de los items.

a. Discriminacion. La identificacion de la discriminacion de un item permite
identificar si el mismo puede diferenciar nifios con rendimiento bajos y alto.
Para la discriminacién de los items, se uso la correlacion item test corregida
por espuriedad (Thorndike, 1980). Anastasi y Urbina (1997) y Garret (1971)
sefialan que indices de discriminacion con una magnitud ain de 0.20 son
cuantitativamente aceptables en algunas circunstancias, pero las
recomendaciones mas populares indican que una magnitud minima de 0.30 es
un nivel aceptable (Thorndike, 1980; Nunnally & Bernstein, 1995). Ya que
los items individuales tienden a tener bajas correlaciones con otras variables
continuas (Nunally & Bernstein, 1995), para tomar decisiones sobre la validez
de los items la presente investigacion uso un limite inferior es 0.25, de tal
modo que se pone un compromiso la eleccion de buenos items discriminadores
y la falta de moderada confiabilidad de los items.
b. Dificultad. La dificultad del item se determind por el porcentaje de

examinados quienes responden correctamente al item. La evaluacion de los
niveles apropiados de dificultad usoé el criterio de Anastasi y Urbina (1997),
en que se considera Optima una dificultad promedio de 0.50, e ideal una
distribucion de items entre 0.15 y 0.85, pero ya que las pruebas de despistaje
se indican para detectar a nifios con futuros problemas, entonces los items

deberian tener un nivel de dificultad cercano a la tasa de seleccion deseada
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(Anastasi & Urbina, 1997) ya que una prueba de despistaje generalmente tiene
el proposito de ayudar a identificar el 10% maés bajo de la poblacion (Mathews,
1986), los items deberian ser respondidos correctamente por el 90% de la
muestra. Los items mas frecuentes que el 90% afiaden poco valor
discriminativo, tanto asi como los items incorrectamente respondidos por
menos del 40% de la poblacion (A. Kline, comunicacion personal, Marzo
1980, citado en Simmons, 1988). Fuera del rango de dificultad entre 0.40 y
0.90, los items podrian ser cuestionables para propdsitos de despistaje
(Simmons, 1988); por lo tanto, la presente investigacion us6 como criterio este
rango de dificultad.

c. Homogeneidad de los items. La homogeneidad de los items se refiere al grado
en que las correlaciones entre ellas son adecuadas para definir un grupo que
homogéneamente mide el constructo pretendido, es decir, que correlacionan
similarmente (Clark & Watson, 1995). La homogeneidad de expresa mediante
la correlacion inter-item promedio dentro del area o constructo de interés
(Cronbach, 1951. Para evaluar la homogeneidad se han propuesto varias
recomendaciones (Clark & Watson, 1995; Briggs & Check, 1986), entre las
que destacan que un rango general entre 0.15 y 0.50 para constructos de
espectro reducido, y un rango entre 0.15 y 0.20 para constructos de amplio

espectro y de orden superior.

La estrategia de anélisis fue como se ilustra en la Figura 7. Los pasos secuenciales
examinaran, respectivamente, a) la variabilidad de los parametros de los items en la
muestra de los colegios en cada afio (intra-afio), b) la variabilidad entre los afios (entre-

anos), y ¢) la adecuacion segun los estandares. Cada fase dio soporte a distintos aspectos
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del funcionamiento de los items, siendo la comprobacion fundamental la invariabilidad
de estos indicadores, es decir, la asuncién que los pardmetros de dificultad, discriminacién
y homogeneidad son invariables a través de las diferentes muestras de nifios y a través
del tiempo; y que las potenciales variaciones fueron por eventos aleatorios o Unicos en
cada grupo y momento examinado. Esta confirmacién supondra que los items funcionan
similarmente en estas diferentes condiciones, y que la estimacion en la muestra total de
estos pardmetros puede representar la homogeneidad y estabilidad parametro, y
consecuentemente, tomar decisiones sobre lo adecuabilidad dentro del instrumento. En el

andlisis intra-afio, en que se compard la dificultad del item entre los colegios (p1 Y p2)

dentro de cada afio, se aplicé la transformacion arcoseno (2(arcoseno(\/5 )) )apLyp2

(Cohen, 1988), con el fin de normalizar la distribucién binomial correspondiente de p1 y

p2 y mejorar el poder estadistico de las diferencias (Cohen, 1988); en la comparacion
entre-afios, se aplicd una prueba y°de bondad de ajuste contra la distribucion

equiprobable, con 3 grados de libertad; finalmente se establecié una correccion
Bonferroni al nivel alfa de 0.05 (0.05/k, en que k es el nimero de pruebas estadisticas).
La magnitud del efecto de las diferencias se dara mediante la VV de Cramer, teniendo en
cuenta los niveles cualitativos sugeridos por Cohen (1988): 0.10, 0.30 y 0.50 para un
efecto pequefio, moderado y grande, respectivamente. Para la comparacion de los indices
de discriminacion (correlaciones item-test corregida), en el nivel intra-afio, se aplicé una
prueba z de diferencias de correlaciones independientes; para el nivel entre-afios, de
aplico una prueba (Q) para comparar >3 correlaciones independientes. Como en el

analisis de las diferencias, se ajusto el valor p de acuerdo al enfoque Bonferroni.
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PASO 3

PASO 1 PASO 2
Andlisis Andlisis Juicio de
intra - afio entre - aflos adecuacion
segln
estandares
Pardmetro
Diferencias X’ de bondad
N estandarizadas: de ajuste
Dificultad Arsine( p),
p Comparacién V de Cramer
entre colegios

Discriminacion

Z de Fisher dos x> para
Tii p multiple r

Figura 7
Secuencia del andlisis de items para evidenciar cuantitativas de validez de contenido

A2. Validez de la Estructura Interna (Objetivo 2 de investigacion)

Para examinar la dimensionalidad, se aplicé un enfoque de ecuaciones estructurales
(SEM, Structural Equation Modeling) mediante un analisis factorial confirmatorio (CFA,
Confirmatory Factor Analysis). Con esta metodologia se probaran varios modelos de
medicion para hallar el que mejor represente la estructura del constructo. La unidad de
analisis fueron grupos (clusters) de items, cuyos criterios de agrupamiento y distribucion
final se describiran en las secciones correspondientes al analisis de la dimensionalidad.
Este agrupamiento ayuda a evitar problemas de convergencia en el CFA y hacer
parsimonioso en andlisis cuando se tienen muchos items (Byrne, 2006). En esta tabla
presenta subescalas compuestas por grupos de 2 o0 6 items, agrupadas racionalmente por

su contenido. Preliminarmente, se evaluaron la normalidad univariada y multivariada
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mediante la estandarizacion de los indices de simetria y curtosis de Fisher (Hopkins &
Weeks, 1990); ambos se obtuvieron por el programa EQS (Bentler & Wu, 2004).
Método de ajuste
Se aplicd el método de méaxima verosimilitud (Maximum Likehood), un
método usual para modelar los datos. Sin embargo, las unidades primarias de
andlisis son variables dicotdmicas, que generalmente muestran grandes
asimetrias y curtosis, relaciones no lineales y producen factores espurios
(Bernstein & Teng, 1989; Curran, West & Finch, 1995; De Rbuin, 2004). Este
problema afecta comdnmente la correcta estimacion del 42, tendiendo a
producir infravaloracion del error estandar de los pardmetros de interés
(Curran et al., 1995; De Rbuin, 2004). Para atenuar estos problemas, primero
se agruparan los items en parcelas antes de someterlos al CFA. En contraste
con otros métodos, las parcelas agruparan items de acuerdo al contenido (De
Bruin, 2004), lo que indica que de manera a priori de formaran escalas
homogéneas referidas a las habilidades especificas que pretenden medir los
items agrupados. Esto es mas coherente tedricamente dado que los items
construidos y seleccionados en BDPG representan contenidos especificos, y
gue aportan varianza significativa dentro de cada cluster. Sin embargo, se
presupone que hay un factor dominante que explicaria la varianza la varianza
comun entre las parcelas.
Para atenuar el efecto de la no normalidad de los datos sobre el método de

ajuste, se aplico la correccion Satorra-Bentler (SB-%; Satorra & Bentler,

1994; 2001), que re-escala el estadistico y*. Todos los calculos del CFA se

efectuaran mediante el programa EQS (Bentler & Wu, 2004).

Indices de ajuste del modelo

100



Para la evaluacion del ajuste se usaron indices absolutos y relativos; los

primeros basados en la discrepancia entre las covarianzas predichas y las

ajustadas (RMSEA <= 0.05, SRMR <=0.05), y los segundos de ajuste

comparativo con el modelo nulo (CFI >=0.95, NNFIT >= 0.95); estos

altimos

parecen mejor recomendados en andlisis con muestras pequefias

debido a su falta de sensibilidad al tamafio muestral (Bentler, 1990; Fan,

Thompson & Wang, 1999; Marsh, Balla & McDonald, 1988). Los indices de

ajustes usaron los resultados reescalados obtenidos con el método de Satorra-

Bentler.

A3. Validez convergente/divergente (Objetivo 3 de investigacion)

Relaciones convergentes.

Procedimiento. Este aspecto de la validez cubre las relaciones teéricas
entre constructos, en las que se espera que las correlaciones sean de
mayor o0 menor magnitud, de acuerdo a lo que tedricamente de
suponen que deben compartir un monto de varianza entre los
constructos.

Instrumentos. Se seleccionaron pruebas visomotoras y de
desarrollo aptitudinal escolar general. Sobre las primeras, la version
modificada de la Prueba Gestaltica de Bender evaluada por el Sistema
Brannigan y Brunner (2002), y la Prueba de Integracion Visomotora,
VMI (Beery, 2000). Sobre la prueba de desarrollo de aptitudes para el
aprendizaje escolar, el instrumento fue la Prueba de Diagndstico

Preescolar (PDP; De la Cruz, 1988)
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Analisis estadistico. Se usaron correlaciones r de Pearson,
asumiendo que se cumplan los presupuestos estadisticos para su
aplicacion. Se aplicaran dos enfoques respecto a la validez
convergente: uno probo la tradicional hipotesis nula (Ho: r =0.0), y el
otro enfoque probd la méxima correlacion posible tomando en cuenta
las confiabilidades de cada medida (Hi: r = 0.0). Este analisis fue
conducido secuencialmente, ya que primero se probard que las
relaciones no se obtienen por azar, y seguidamente, se probara si las
relaciones alcanzan su maxima magnitud considerando las
confiabilidades conjuntas entre el PDP y el BDPG (Braden 1986). En
la Figura 8, se observa la secuencia de dos pasos para efectuar el

analisis.

Relaciones divergentes.

Procedimiento. Se evalud las relaciones de los constructos medidos
por la bateria con otros constructos con los cuales se espera que la
magnitud sea baja o cero. Estas relaciones divergentes indicarian que
la bateria mide aspectos no cubiertos que son consistentes con la
finalidad y el disefio de construccion del BDPG.

Instrumentos. Estas pruebas de desarrollo general para nifios (Test
de Desarrollo Psicomotor, TEPSI; Haeussler & Marchant, 2003), y de
inteligencia no-verbal (Dibujo de la Figura Humana, DAP: 1Q;

Reynolds & Hickman, 2004).
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Analisis estadistico. Se usaron correlaciones r de Pearson,
asumiendo que se cumplan los presupuestos estadisticos para su

aplicacion.

______________

Prueba t

Paso 1: probar Ho: p=0

)

;Serechaza
Ho?

Si No

fmmmmmmmm o s Paso 2: probar Detener
Prueba Z Hi:p=1.0

Nota: El valor de la hipétesis alternativa en el paso dos, p = 1.0, se obtiene de la méaxima confiabilidad conjunta

rXny = \' r-XX ryy

Figura 8
Pasos para aplicar el enfoque de correlaciones en pequefias muestras (Braden, 1986)
para el analisis de las relaciones convergentes.

A4. Validez por Diferenciacion de grupos extremos (Objetivo 4 de investigacion)
Procedimiento. Se hizo mediante la identificacion de Grupos conocidos
(Thorndike, 1989). Se efectuara la comparacion entre grupos identificados en
los extremos de la distribucion del puntaje en el criterio. El criterio fue la
percepcion de la profesora respecto al rendimiento académico de los
estudiantes. Se aplicé el siguiente procedimiento:

Se solicitara a la profesora que elija a 5 alumnos del més alto y del mas
bajo rendimiento académico. Este niumero corresponde al 23% de la muestra

total de nifios de primer grado en el colegio, y es un compromiso entre la
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sugerencia para maximizar el poder en este disefio de grupos extremos
(D'Agostino, & Cureton, 1975) y la eleccion de alrededor de 1 desviacion
estandar usada en otras investigaciones (Cadieux & Boudreault, 2002; Flynn

& Rahber, 1994). Su usaron las siguientes instrucciones:

Por favor elija a los 5 alumnos de mejor rendimiento académico, teniendo
en cuenta el rendimiento en general pero sin considerar el
comportamiento en el aula. También, elija a los 5 alumnos de més bajo
rendimiento académico en general, pero sin tomar en cuenta la conducta
en el aula. Si estos alumnos tienen mal comportamiento pero rinden

aceptablemente o mejor, entonces no los elija.

Se administrardn las pruebas en orden balanceado, para controlar los
posibles efectos del orden de presentacion de las tareas de las pruebas
(Thorndike, 1989).

Instrumentos. Las areas evaluadas son de a) integracion visomotora
(Prueba Gestaltica de Bender Modificado (Brannigan & Brunner (2002); de
disposicion perceptual general para el aprendizaje (Prueba Gestéltica Anton
Brenner, Woodburn & Boschini, 1993); de percepcion visual (Test de
Percepcion Visual no Motriz, TPVNM; Colarusso & Hammill, 1980); y de
inteligencia no verbal (Dibujo de la Figura Humana para Estimacion
Intelectual en Nifios, Adolescentes y Adultos: DAP: 1Q; Reynolds &
Hickman, 2004).

Analisis estadistico. Se utilizaron dos métodos: la correlacion r modificado
por Feldt (1961) y por Peters (1941; Thorndike, 1989). Las diferencias fueron
evaluadas en términos de d de Cohen, derivado de las estimaciones r

anteriores. Para atenuar el impacto de trabajar con grupos extremos (y
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restriccion del rango consecuente), el valor r obtenido fue ajustado por el
efecto de segmentacion o restriccion del rango (Preacher, 2007; Preacher,
Rucker, McCallum & Nicewander, 2005) (ver el ANEXO C). Finalmente, se
derivara el coeficiente de magnitud del efecto d (Cohen, 1988), corrigiéndolo
por el potencial sesgo positivo originado por el pequefio tamafio muestral

(Hedges & Olkin, 1985):

3
—d{1-—2
. ( 4N—9j

A5. Validez de criterio concurrente (Objetivo 5 de investigacion)

Procedimiento. Otra estrategia de validez con criterios de hizo mediante el grado
de relacion de los puntajes de BDGPG con otros instrumentos que pretenden
medir similares o el mismo constructo (Thorndike, 1989). La estrategia consiste
en aplicar los instrumentos que se correlacionaran en el mismo periodo de tiempo.
Se aplicaron en las mismas condiciones ambientales y de administracion para
todos los nifios. La muestra en este procedimiento se obtuvo en el 2006 (n = 26)
y 2007 (n = 80).

Instrumentos. El instrumento para la validacion concurrente fue Prueba
Gestaltica Anton Brenner (PGAB; Woodburn & Boschini, 1993), que evalua el
aprestamiento desde un enfoque holistico, enfatizando la habilidad perceptual
visual.

Analisis estadistico. Se usé la correlacion Pearson para estimar la asociacion lineal
entre la BDPG y PGAB, independientemente en el grupo del 2006 y 2007. Para
obtener una estimacién menos sesgada de la correlacion en la muestra del 2006 (n
=26), que es la que tiene un tamafio muestral pequefio, se aplicé el ajuste de Olkin

y Pratt (1958):
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-r)
p= {1+2(n—_3)]

Este estimador permite obtener un mejor control del sesgo comparado con otros

procedimientos (Zimmerman, Zumbo & Williams, 2003).

B. Estrategias para el anélisis de la confiabilidad (Objetivo 6 de investigacion)
Consistencia interna.
Procedimiento. Se aplicaron en una sola ocasion la prueba BDPG al grupo de nifios
examinados, siguiendo las instrucciones estandarizadas. Los datos obtenidos en esta
aplicacion sirvieron para todos los andlisis esenciales descritos en esta investigacion.
Anadlisis. Se aplicaron el coeficiente KR-20, dado que este coeficiente se usa para
items dicotomicos (Thorndike, 1989). Ya que la confiabilidad por este método puede
restringir su amplitud debido a las diferencias en las dificultades de los items (Horst,
1953; Charter, 1995), se aplicara la correccion de Horst (Horst, 1953), asumiendo que el
modelo de medicién de los items que subyace al KR-20 es satisfecho (Merino & Charter,
en prensa). Para saber lo adecuado de la confiabilidad por consistencia interna obtenida,
no hay criterios uniformes y varian de acuerdo a varios autores (Charter, 2003). Teniendo
en cuenta los criterios de Cicchetti (Cicchetti & Sparrow, 1981; Cicchetti, 1994), Nunally
y Bernstein (1995), y Anastasi y Urbina (1997), asi como la revision empirica de Charter
(2003), se establecio un criterio minimo de 0.75. Para las comparaciones entre los
coeficientes de consistencia interna, se uso el enfoque de prueba de hipotesis basados en
los trabajos de Feldt, para la comparacion entre muestras independientes (Feldt, Woodruff
& Salih, 1987), y viabilizado por el programa ALPHATST (Lautenschlager, 1989;

Merino & Lautenschlager, 2003)
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Las estimaciones de confiabilidad fueron analizadas en dos niveles: intra-afio y
entre-afios. En la Figura 9 se muestra esta secuencia. En el nivel intra-afio, se compararan
las confiabilidades para evaluar las diferencias entre las muestras. Luego, se pasara a
evaluar las diferencias entre los afios. Ambos andlisis probaran la constancia de las

confiabilidades en estas dos condiciones.

pASN R Juicio de
Estimacion de Analisis Analisis adecuacion
KR-20 intra - afio entre - afios segun
estandares

KR-20 Comparacién x> para multiples

dos KR-20worst™ KR-20morst"
KR-20Horst - ol

*: se aplicara correccion Bonferroni

Figura 9
Secuencia de analisis para las estimaciones de consistencia interna

C. Estrategias de analisis para identificar el piso y techo del puntaje, y la gradiente del
item en la distribucion del puntaje total y de las subescalas (Objetivo 7)

Se siguieron las recomendaciones descritas en Bracken (2000) y Rathvon (2004).
Estos criterios establecen la relacion entre el maximo (techo) y minimo (piso) puntaje
posible y el puntaje directo en =2 desviaciones estandares de la media. Esto permite
evaluar el grado en que la distribucidn de puntajes se extiende mas alla de este punto, en
que se puede identificar rendimientos extremos que requieran no evaluacién o
intervencion en la mayor brevedad posible. Por otro lado, la gradiente del item relaciona

el cambio entre cada puntaje directo y sus correspondientes cambios entre cada puntaje
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estandarizado. La aplicacion de estos criterios es cualitativa, en que mediante la

observacion se determina si se cumple el criterio del techo, piso o gradiente del item.

D. Estrategias para el desarrollo de la informacién normativa y la interpretacion
estandarizada y normativa de los puntajes del BDPG (Objetivo 8 de investigacion)

El examen de las diferencias entre las caracteristicas de la muestra, respecto al
género, periodo y el colegio de procedencia de los nifios, servid para evaluar la
construccion de distribuciones unificadas de cada periodo de evaluacion, y asi obtener
puntajes estandarizados. Una vez establecido que las diferencias no son estadisticamente
significativas o que estas presentan baja magnitud, las distribuciones unificadas fueron
ajustadas a una distribucion tedrica que sea menos dependiente de variaciones de

muestreo y se acerque a la distribucion de puntajes verdaderos.

Las distribuciones de puntajes de las subescalas y del puntaje total se ajustaran al
modelo beta binomial compuesto de 4 parametros (4PB; Hanson, 1991; Lord, 1965),
considerando que este modelo representa mejor la forma distribucional de los puntajes
provenientes de pruebas de rendimiento estandarizado, como se mencioné en la
introduccion. Luego del ajuste, se comprobara si el ajuste ha sido satisfactorio mediante
la prueba z? de bondad de ajuste. Con la aplicacion de este modelo, se obtendra la
distribucion de puntajes verdaderos que fue la base para la obtencion de normas
preliminares. El procedimiento de ajuste se hizo mediante el programa BB-CLASS
(Brennan, 2004), que requiere la informacién paramétrica de los momentos de la los datos
directos de los puntajes; estos indicadores son cuatro: dos indicadores de la forma de la
distribucion, a y B, y el limite superior e inferior estimados de la distribucion del puntaje

verdadero. El resultado de este ajuste se informara mediante los parametros obtenidos, la
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proporcion y frecuencia ajustada segln la distribucion teérica aplicada, la prueba 4> de
bondad de ajuste comparando la distribucion original y ajustada (Brennan, 2004), y
finalmente graficos kernel en el que se superpondran la densidad empirica y ajustada.
Para cuantificar el grado de ajuste, se aplico la ratio 4>/ grados de libertad (g.l.), en que
los valores cercanos a 1 y debajo de 2 son considerados un buen ajuste (Gempp & Cuesta,

2007).

E. Estrategias para identificar el impacto de las diferencias demograficas (sexo del nifio,
colegio de procedencia) sobre el rendimiento en la Bateria de Despistaje para Primer
Grado (Obijetivo 9 de investigacion)

Las diferencias fueron evaluadas mediante un analisis multivariado de la varianza
(MANOVA), teniendo como variables dependientes los puntajes de las subescalas, y
como variables de efecto el género y el colegio de procedencia. Se eligié este modelo
multivariado porque las variables dependientes (los puntajes de las subescalas)
claramente forman un sistema relacionado de variables entre las que subyace un
constructo de habilidad general (Rencher, 2002) y que es estimable por el puntaje total.
El modelo de multivariado aplicado es completamente factorial, que incluye los efectos
principales fijos (género y colegio) y la interaccion entre estas variables (género x

colegio). Este modelo se representa de la siguiente manera:

Yik =4+ +,3j +7ii T Sijk

En que yijk son los puntajes en las variables dependientes, £ es la media

general, ¢, es el es el efecto principal de una de las variables demogréaficas (sexo), B, €S
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el efecto principal de la otra variable demografica (colegio), 7;; el efecto de la interaccion

de ambas, y &, el error o residual.

Ya que el tamafio de la muestra entre los grupos es aproximadamente similar, los
efectos de las diferencias en la varianza sobre el error Tipo Il fue menor (Rencher, 2002).
Primero, se aplico una prueba F para examinar en si el modelo multivariado explica los
efectos de las variables demogréficas sobre cada variable dependiente. Si se detectan
efectos sistematicos debajo del nivel nominal de significancia (0.05), el siguiente paso
fue examinar el origen de los efectos estadisticamente significativos en las variables
demograficas. El estimador multivariado para este analisis fue 4 (Lambda de Wilks),
desde el que se transformara a T2 de Hotelling mediante la modificacion de Rencher
(2002). La T? de Hotelling es una apropiada extension natural de la t de Student en la
comparacion de dos muestras sobre un sistema de variables Rencher (2002). El estimador
de magnitud del efecto fue 7% (eta cuadrado). Las recomendaciones sobre la descripcion
cualitativa de este indice sugieren los siguientes parametros de interpretacion: pequefia =

0.01; moderada = 0.06; grande = 0.14 (Cohen, 1988; Sink y Stroh, 2006).
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CAPITULO 3
RESULTADOS
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VALIDEZ DE CONTENIDO (ANALISIS DE ITEMS)

Dificultad del item

Dificultad del item en Conocimiento de letras y palabras. La magnitud promedio
de las diferencias estandarizadas de la dificultad del item fue 0.09 y -0.11 en los afios
2006 y 2007, respectivamente (Tabla 7). Por lo tanto, estas diferencias entre la dificultad
de los items fueron pequefas e insignificantes en estos afios, indicando que la variacion
en la dificultad del item no tendrian que ser interpretables. La excepcion ocurrio en el afio
2004, ya que el 77.2% de los items mostraron grados de dificultad mayor o igual a 0.30
(d promedio = 0.35) y sugieren una diferencia moderada; y estas diferencias favorecieron
al colegio MI. Dado que las diferencias intra-afio fueron principalmente pequefas, y
aquellas moderadas entre unos afios parece un evento especifico y no repetible, se
tomaron las muestran conjuntas en cada afio para probar la hipétesis de igualdad entre los

afios (anélisis entre-afios).

Enla
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Tabla 8 se muestran los resultados de la comparacién entre afios para la subescala
Letras y Palabras. Se hizo aplico un %? y una estimacion de magnitud del efecto
correlacional (Vcramer) @ cada item a través de los afios. Se hallé6 que 4 de los items
mostraron frecuencias de respuesta estadisticamente diferentes entre los afios. En estos
items, hubo mas respuestas correctas en el afio 2007, pero la magnitud de estas diferencias
no supero el valor Vcramer igual 0.20 y la frecuencia ain se mantuvo entre los niveles
esperados. En los demas items, las diferencias entre las dificultades de los items fueron
por el error de muestreo, y la magnitud se mantuvo cercana a cero. Respecto a la escala
Conocimiento de Letras y Palabras, podemos afirmar que la dificultad de los items fue

poco variable y se puede aceptar un valor comun representado por la dificultad promedio
(X,).

Tabla 7
Subescala Letras y Palabras: Diferencia arcsine en la dificultad de los items, entre los
colegios en cada afio muestrado
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2004 2007 2006
MI SM d MI SM d? MI SM d?
P8 096 077 060 095 095 0.0 086 084  0.06
P9 079 056 050 072 066 013 062 069  -0.15
P10 053 039 028 056 053  0.06 030 044  -0.29
P11 059 049 020 079 069 023 052 065  -0.26
P12 049 034 031 040 031  0.19 032 034  -0.04
P13 059 033 053 065 051  0.28 032 052 -041
P14 061 044 034 071 066  0.11 058 060  -0.04
P15 077 059  0.39 078 072  0.14 065 075  -0.22
P16 050 033 035 036 026 022 033 031  0.04
P17 055 033 045 042 038  0.08 043 044  -0.02
P18 044 029 031 048 038  0.20 030 028  0.04
P19 047 031 033 050 046  0.08 035 041  -0.12
P48 038 029 019 038 033  0.10 034 028 013
P49 047 029 037 052 056  -0.08 032 035 -0.06
P50 052 043 018 055 061  -0.12 048 056  -0.16
P51 052 041 022 061 056  0.10 043 053  -0.20
P52 060 039 042 059 063  -0.08 048 055  -0.14
P53 042 022 043 038 031 015 029 032  -0.07
Max. 077 059 045 078 072 022 065 075  0.13
M. 052 036  0.33 052 049  0.12 042 045  0.10
Min. 038 022 018 036 026  -0.12 029 028  -0.22

@ diferencias estandarizadas basadas en la transformacion arcsine de la dificultad de los items.

®: promedio obtenido de los valores absolutos
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Tabla 8
Subescala Letras y Palabras: Dificultad de los items para las muestras totales en cada
ano

Estimaciones de dificultad Pruebay magnitud del

efecto
2004 2005 2006 2007 7 ) N

(n=189) (n =107) (n=187) (n= 167) P X cramer
p8 087 084 08 0095 0.88 11.58%* 0.13
p9 068 068 065 069 0.68 0.65 0.03
p10 046 046 037 054 0.46 10.34 0.12
p1l 054 049 058 074 0.59 22.97%* 0.18
p12 042 041 033 035 0.38 4.14 0.07
p13 047 040 042 057 0.47 10.24 0.12
pl4 053 053 059  0.68 0.58 10.20 0.12
p15 068 067 070 075 0.70 2.50 0.06
p16 042 041 032 031 0.37 6.91 0.10
p17 044 046 044 040 0.44 1.01 0.03
p18 037 023 029 043 0.33 14.53%* 0.14
p19 039 029 038 048 0.38 10.18 0.12
p4s 033 034 031 035 0.33 0.58 0.02
p49 038 039 034 054 0.41 15.77%* 0.15
p50 048 050 052 058 0.52 3.69 0.07
p51 047 045 048 059 0.50 7.78 0.10
p52 050 042 051 061 0.51 10.08 0.12
p53 032 024 031 034 0.30 3.06 0.06
Max. 087 084 08 0095 0.88 0.18
M. 049 046 047 055 0.49 0.097
Min. 032 023 029 031 0.30 0.02

.a: El nivel a ajustado por Bonferroni (a/n), en que n es el nimero elementos para comparar, es 0.05/4 =
0.012; **p < 0.012

Discriminacién Fonolégica. Se analizaron las diferencias en la dificultad de los
items entre los colegios dentro de cada afio (Tabla 9). El analisis intra-afio demostrd
nuevamente que las diferencias estandarizadas entre los colegios estuvieron alrededor del
nivel considerado como bajo y pocos cerca de tener diferencias moderadas. Las
diferencias estandarizadas promedio entre los colegios para los afios 2004, 2006 y 2007
fueron, respectivamente, 0.22, 0.013 y 0.07.Adicionalmente, para aquellos items que
mostraron diferencias moderadas, sus valores estuvieron dentro del mismo rango de
aceptabilidad. Entonces, estas diferencias fueron atenuadas por el nivel esperado de

dificultad apropiada para la presente investigacion. La relativa y aceptable constancia
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intra-afio de la dificultad de los items nos lleva a analizar las diferencias entre-afios sin

separar la muestra por colegios; estos resultados se muestran en la Tabla 10.

Al comparar la dificultad del os items entre los afios (Tabla 10), hallamos que la

dificultad de 6 items entre los afios fue variable en términos de significancia estadistica,

pero ninguno supero un Veramer igual a 0.19. Ya que las diferencias en en los otros items

no fueron estadisticamente significativos, esta variacion se explicé por el error de

muestreo, y la magnitud de estas diferencias en términos de Vcramer fue cercano a cero. El

valor promedio de Vcramer fue 0.09. Como en el analisis de la subescala anterior, el

promedio (X,)de la dificultad de todos los afios puede representar exitosamente este

parametro psicométrico en cada item.

Tabla 9

Subescala Disc. Fonoldgicas: Diferencia arcsine en la dificultad de los items, entre los

colegios en cada afio muestreado

2004 2006 2007
Ml SM d? Ml SM da MI SM da
p20 0.73 0.64 0.19 0.53 0.57 -0.08 0.72 0.70 0.04
p21 0.76 0.60 0.35 0.68 0.59 0.19 0.72 0.71 0.02
p22 0.72 0.57 0.32 0.57 0.47 0.20 0.68 0.51 0.35
p23 0.78 0.67 0.25 0.63 0.81 -0.41 0.79 0.79 0.00
p24 0.47 0.33 0.29 0.27 0.30 -0.07 0.50 0.44 0.12
p25 0.63 0.60 0.06 0.77 0.70 0.16 0.81 0.76 0.12
p26 0.36 0.22 0.31 0.37 0.44 -0.14 0.35 0.43 -0.16
p27 0.43 0.28 0.32 0.37 0.33 0.08 0.35 0.23 0.27
p28 0.52 0.48 0.08 0.59 0.54 0.10 0.68 0.61 0.15
p29 0.43 0.32 0.23 0.36 0.33 0.06 0.42 0.30 0.25
p30 0.55 0.41 0.28 0.48 0.49 -0.02 0.59 0.51 0.16
p31 0.47 0.33 0.29 0.29 0.22 0.16 0.36 0.32 0.08
p32 0.80 0.65 0.34 0.65 0.75 -0.22 0.76 0.84 -0.20
p33 0.75 0.70 0.11 0.62 0.63 -0.02 0.69 0.72 -0.07
p34 0.74 0.83 -0.22 0.71 0.71 0.00 0.79 0.74 0.12
p35 0.63 0.45 0.36 0.34 0.28 0.13 0.40 0.41 -0.02
p36 0.52 0.35 0.34 0.29 0.24 0.11 0.39 0.36 0.06
Méx. 0.8 0.83 0.36 0.77 0.81 0.2 0.81 0.84 0.35
M. 0.61 0.50 0.23 0.50 0.49 0.01 0.59 0.55 0.08
Min. 0.36 0.22 -0.22 0.27 0.22 -0.41 0.35 0.23 -0.2

2 diferencias estandarizadas basadas en la transformacion arcsine de la dificultad de los items.
b: promedio obtenido de los valores absolutos

116



Tabla 10
Subescala Disc. Fonologicas: Dificultad de los items para las muestras totales en cada
ano

" -
Estimaciones de dificultad Prueba®y magnitud del

efecto

2004 2005 2006 2007 X, 7 Vorarer
p20 069  0.68 055 071 0.66 12.66**  0.13
p21 068 070 064 072 0.69 2.60 0.06
p22 064 064 052 059 0.60 6.81 0.10
p23 073 074 072 079 0.75 2.57 0.06
p24 040 042 028 047 0.39 1456%* 0.4
p25 061 061 073 078 0.68 16.89%*  0.16
P26 029 034 041 039 0.36 6.96 0.10
p27 036 030 035 029 0.33 2.84 0.06
p28 050 040 056  0.64 0.53 16.43**  0.15
p29 037  0.36 035  0.36 0.36 0.22 0.01
p30 048 054 049  0.54 0.51 1.85 0.05
p31 040  0.36 025  0.34 0.34 10.10 0.12
p32 073 074 070 080 0.74 5.00 0.08
p33 072  0.69 063 071 0.69 4.18 0.08
p34 078  0.79 071 076 0.76 3.39 0.07
p35 054 044 031 041 0.43 20.58**  0.17
p36 044 034 026 037 0.35 13.27%*  0.14
Max. 0.78 0.79 0.73 0.8 0.76 0.17
M. 055  0.53 050 057 0.54 0.10
Min. 0.29 0.3 025  0.29 0.33 0.01

2. El nivel o ajustado por Bonferroni (o/n), en que n es el nimero elementos para comparar s 0.05 /4 =
0.012; **: p<0.01
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Percepcion Visual. En el andlisis intra-afio, las diferencias entre los colegios

fueron pequenas (
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Tabla 11), pues la diferencia media de la dificultad fue por lo general < 0.18. Los
valores promedio de las diferencias entre los afios 2004, 2006 y 2007 fueron 0.13, 0.09 y
0.14, respectivamente. La magnitud de estas diferencias estandarizadas esta centradas en
niveles bajos, de tal modo que puede establecerse que las diferencias entre los colegios
respecto a los items de estas subescala tienden a ser pequefias. Algunos items en
particulares afios mostraron diferencias moderadas, pero esto fue mas bien eventual ya
que no se repitid en los demas afios. Ya que las diferencias no fueron estadisticamente
importantes ni de gran magnitud, se efectud el analisis entre-afios tomando la dificultad

de la muestra total en cada afio.

La
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Tabla 12 exhibe estos resultados. La prueba ¥? mostrd que 7 items variaron
sistematicamente su nivel dificultad (items 44, 45, 56, 57, 58, 60, 63). Examinando la
tabla, en el afio 2007 estos items tendieron a ser mas féciles, pero su proporcion de
respuesta no fue tan grande como para darle significancia practica. La confirmacién de
ello se obtuvo por los valores Vcramer,que fueron <0.20. Las dificultades de demas items
fueron relativamente constantes, y se puede considerar que las fluctuaciones se debieron

al error de muestreo.
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Tabla 11

Escala: Hab. Percepcion Visual: Diferencia arcsine en la dificultad de los items, entre

los colegios en cada afio muestrado

2004 2006 2007
Mi SM d? Mi SM d? Mi SM da
p37 0.6 0.57 0.06 0.57 0.43 0.28 0.64 0.55 0.18
p38 0.61 0.6 0.02 0.53 0.60 -0.14 0.66 0.64 0.04
p39 0.56 0.53 0.06 0.47 0.47 0.00 0.50 0.52 -0.04
p40 0.52 0.54 -0.04 0.50 0.52 -0.04 0.56 0.52 0.08
p4l 0.71 0.73 -0.04 0.61 0.67 -0.13 0.72 0.61 0.23
p42 0.71 0.61 0.21 0.61 0.60 0.02 0.65 0.69 -0.09
p43 0.49 0.44 0.10 0.60 0.58 0.04 0.70 0.55 0.31
pa4 0.63 0.59 0.08 0.70 0.76 -0.14 0.81 0.75 0.15
p45 0.71 0.53 0.37 0.60 0.59 0.02 0.68 0.72 -0.09
p46 0.55 0.33 0.45 0.54 0.44 0.20 0.50 0.39 0.22
pa7 0.73 0.73 0.00 0.79 0.88 -0.24 0.76 0.83 -0.17
p54 0.76 0.82 -0.15 0.79 0.81 -0.05 0.80 0.86 -0.16
p55 0.53 0.68 -0.31 0.60 0.67 -0.15 0.75 0.70 0.11
p56 0.68 0.8 -0.28 0.84 0.75 0.22 0.71 0.63 0.17
p57 0.51 0.69 -0.37 0.74 0.75 -0.02 0.80 0.84 -0.10
p58 0.64 0.73 -0.19 0.84 0.82 0.05 0.81 0.85 -0.11
pS9 0.6 0.57 0.06 0.59 0.56 0.06 0.65 0.60 0.10
p60 0.66 0.67 -0.02 0.79 0.77 0.05 0.79 0.89 -0.28
p61 0.54 0.57 -0.06 0.59 0.61 -0.04 0.66 0.59 0.14
p62 0.39 0.41 -0.04 0.43 0.42 0.02 0.42 0.44 -0.04
p63 0.68 0.69 -0.02 0.77 0.73 0.09 0.78 0.87 -0.24
Méx. 0.76 0.82 0.45 0.84 0.88 0.22 0.81 0.89 0.31
M. 0.61 0.62 0.13" 0.68 0.68 0.09° 0.71 0.70 0.14°
Min. 0.39 0.33 -0.37 0.43 0.42 -0.24 0.42 0.39 -0.28

@ diferencias estandarizadas basadas en la transformacion arcsine de la dificultad de los items.

b: promedio obtenido de los valores absolutos
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Tabla 12
Escala: Hab. Percepcion Visual: Dificultad de los items para las muestras totales en
cada afio

" ;
Estimaciones de dificultad Prueba® y magnitud

del efecto

2004 2005 2006 2007 )?p v Veramer
p37 0.59 0.49 0.5 0.59 0.54 6.08 0.09
p38 0.61 0.56 0.57 0.65 0.60 3.27 0.07
p39 0.54 0.5 0.47 0.51 0.51 1.80 0.05
p40 0.53 0.59 0.51 0.54 0.54 1.82 0.05
p4l 0.72 0.62 0.64 0.66 0.66 4.12 0.07
p42 0.66 0.65 0.6 0.67 0.65 2.47 0.06
p43 0.47 0.54 0.59 0.62 0.56 9.42 0.12
pa4 0.61 0.61 0.73 0.78 0.68 16.89**  0.16
p45 0.62 0.47 0.59 0.7 0.60 15.26** 0.15
p46 0.44 0.36 0.49 0.44 0.43 452 0.08
p47 0.73 0.74 0.83 0.8 0.78 6.86 0.10
p54 0.79 0.78 0.8 0.83 0.80 1.65 0.05
p55 0.60 0.65 0.63 0.72 0.65 5.97 0.09
p56 0.74 0.83 0.8 0.67 0.76 12.29** 0.13
p57 0.60 0.68 0.75 0.82 0.71 23.26™** 0.18
p58 0.69 0.76 0.83 0.83 0.78 14.77** 0.15
p59 0.59 0.65 0.57 0.62 0.61 2.26 0.05
p60 0.66 0.69 0.78 0.84 0.74 17.52**  0.16
p61 0.55 0.57 0.60 0.62 0.59 2.16 0.05
p62 0.40 0.38 0.42 0.43 0.41 0.77 0.03
p63 0.69 0.65 0.75 0.83 0.73 14.01**  0.14
Max. 0.79 0.83 0.83 0.84 0.80 0.18
M. 0.61 0.61 0.64 0.67 0.63 0.10
Min. 04 0.36 0.42 0.43 0.41 0.03

2 El nivel o ajustado por Bonferroni (a/n), en que n es el nimero elementos para comparar es 0.05 /4 =
0.012; **: p< 0.01

Conceptos Cuantitativos. El andlisis intra-afio, solo en el afio 2004 se detectaron
diferencias alrededor del nivel moderado en 5 items, y estas favorecieron

sistematicamente al colegio M.I. (Tabla 13) Esto indica que estos items tendieron a ser
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maés faciles para los nifios de este colegio; sin embargo, esta diferencia no se repitid
confiablemente en las comparaciones intra-afio siguientes ya que las diferencias fueron
menores al nivel moderado, llegando incluso a diferencias cero. En el resto de las
comparaciones intra-afo, la magnitud del efecto tendieron a acercarse a cero, y estas
tuvieron signo positivo. Esto sefiala que en todas las comparaciones hubo relativamente
mas respuestas correctas en los nifios del colegio M.l y no en el colegio S.M., pero la
mayoria de estas diferencias fueron apenas perceptibles y de poca importancia préctica.
El item p76 no existi6 en el afio 2004, y por este motivo no se calcularon el calculo del

y ni d de Cohen.

Se debe hacer notar que mientras mas grandes fueron las diferencias intra-afio,
menos se repetian en las otras comparaciones intra-afio. La presencia de este patron
parece sugerir que las diferencias de mayor tamafio podrian ser eventos Unicos que no se

replicaron en las deméas comparaciones.

En el siguiente nivel de analisis, se examinaron las posibles diferencias entre-afios
(Tabla 14). Aqui se hallo que el 40% de los items mostro variabilidad estadistica (p <
0.001), y con magnitudes de efecto entre 0.17 y 0.32. Esta variabilidad se debi6 a efectos
sistematicos mas alla del error de muestreo. Se observa que en el afio 2004 hubo mas
proporcion de respuestas correctas que los demas afos; la dificultad, entonces, no se
mantuvo constante en estos items y tuvo como eje principal la mayor facilidad para los
nifios del afio 2004. Se debe hacer notar que ninguno de los items con las mayores
discrepancias entre los afios se movi6 hacia la clasificacion facil o dificil; por lo tanto.
Ninguna de estas diferencias, sin embargo, supera un Vcramer de 0.25; es decir, no superan

el 6% de varianza explicada por estas diferencias.
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Tabla 13

Escala: Hab. Cuantitativas: Diferencia arcsine en la dificultad de los items, entre los
colegios en cada afio muestrado

2004 2006 2007
MI SM de MI SM de MI SM de
p64 067 054 027 0.44 040 0.08 052 037 0.30
P65 072 065 0.15 072 073 -0.02 0.80 0.72 0.19
P66 063 073 -0.21 0.62 062 0.00 059 061 -0.04
p67 08 084 -0.10 0.80 089 -0.25 0.89  0.86 0.09
p68 059 07 -0.23 062 054 0.6 0.60  0.56 0.08
P69 0.68 048 041 0.72 048 050 0.64 061 0.06
p70 073 057 0.34 071 070 0.02 0.70  0.68 0.04
p7l 063 054 0.8 051 056 -0.10 0.60  0.55 0.10
p72 081 073 0.19 083 084 -0.03 0.88 091 -0.10
p73 0.88 067 052 075 077 -0.05 0.88  0.82 0.17
p74 0.83 073 0.24 0.83 076  0.17 0.90 085 0.15
P75 08 07  0.39 077 086 -0.23 0.90 091 -0.03
p76 - - -- 074 068 013 080 055 0.54
p77 091 077  0.39 0.76 078  -0.05 0.82  0.86 -0.11
p78 09 081 026 0.84 081 0.8 089  0.87 0.06
p79 08 069 025 062 066 -0.08 0.76  0.68 0.18
p80 061 052 0.8 051 056 -0.10 0.72 055 0.36
p8l 052 032 041 0.63 062 0.02 0.74 064 0.22
p82 06 049 022 058 053  0.10 038  0.32 0.13
p83 06 053 0.14 045 040 0.0 0.45  0.49 -0.08
p84 058 044 028 062 059  0.06 060  0.57 0.06
p85 069 069 0.0 035 051 -0.32 046  0.34 0.25
P86 091 077  0.39 069 071 -0.04 0.70  0.68 0.04
Max. 091 081 052 0.84 086 0.17 0.90 0091 0.54
M. 0.74 062 0.24" 0.66 067 0.10° 072  0.66 0.15°
Min. 052 032 0.14 035 040 -0.32 038  0.32 -0.11

@ diferencias estandarizadas basadas en la transformacion arcsine de la dificultad de los items.
b: promedio obtenido de los valores absolutos
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Tabla 14

Escala: Hab. Cuantitativas: Dificultad de los items para las muestras totales en cada afio

Estimaciones de dificultad

Prueba? y magnitud del efecto

2004 2005 2006 2007 X, e Veramer
p64 0.60 0.54 0.42 0.44 0.50 15.41** 0.15
P65 0.68 0.75 0.73 0.76 0.73 3.30 0.07
p66 0.68 0.62 0.62 0.6 0.63 2.79 0.06
p67 0.82 0.84 0.84 0.87 0.84 1.67 0.05
p68 0.65 0.61 0.58 0.58 0.61 2.53 0.06
p69 0.58 0.61 0.6 0.62 0.60 0.63 0.03
p70 0.65 0.6 0.7 0.69 0.66 3.01 0.07
p7l 0.58 0.63 0.53 0.57 0.58 2.86 0.06
p72 0.77 0.79 0.83 0.89 0.82 9.57 0.12
p73 0.77 0.79 0.76 0.84 0.79 3.95 0.07
p74 0.78 0.75 0.8 0.87 0.80 7.30 0.10
p75 0.78 0.79 0.82 0.9 0.82 10.04 0.12
p76 -- 0.63 0.71 0.67 0.67 2.04 0.05
p77 0.84 0.64 0.77 0.84 0.77 20.07** 0.18
p78 0.85 0.79 0.82 0.88 0.84 4.65 0.08
p79 0.75 0.87 0.64 0.72 0.75 18.81** 0.17
p80 0.57 0.76 0.53 0.63 0.62 16.56** 0.16
p8l 0.42 0.6 0.63 0.69 0.59 30.24** 0.21
p82 0.55 0.67 0.55 0.35 0.53 30.32%* 0.22
p83 0.57 0.63 0.42 0.47 0.52 16.01** 0.16
p34 0.51 0.52 0.61 0.59 0.56 5.11 0.08
p85 0.69 0.53 0.43 0.4 0.51 37.51** 0.24
p86 0.84 0.39 0.7 0.69 0.66 64.63** 0.32
Max. 0g5s 087 08 090 0.84 0.32
M. 068  0.67 0.66 0.69 0.67 0.12
Min. 942 039 042 035 0.50 0.03

2 El nivel o ajustado por Bonferroni (a/n), en que n es el nimero elementos para comparar es 0.05/4 =

0.012; **:p<0.01
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Habilidades de Vocabulario/Conceptos. El analisis intra-afio de estos items
indica que, la diferencia promedio de las diferencias estandarizadas en cada comparacion
fue alrededor de 0.13 (Tabla 15); este bajo nivel sugiere que las discrepancias son en
general pequefias. Justamente, el examen de cada item indica que estas diferencias apenas
superan 0.30, excepto dos items en el 2006 (item 89 e item 92) y cuatro items en el 2007
(item 91, 92, 94 y 95). Ademas se puede observar que las diferencias, en general,
favorecen al colegio MI, pues hay la tendencia de que los nifios muestreados en este
colegio responden con mas aciertos que los nifios del colegio SM. Los resultados de este
andlisis sugieren que, dentro de cada periodo, los items son menos homogéneos en la
dificultad comparandolos con las demas subescalas; y esta variabilidad indica que el
contenido de los items es relativamente sensible a los conocimientos entre la procedencia
institucional de los nifios evaluados. Aun con estas diferencias, la magnitud no es grande,
y toda la muestra dentro de cada afio puede fusionarse para el analisis entre-afios. Esta
relativa homogeneidad intra-afio, como en las subescalas anteriores puede considerarse
como la caracteristica central de los items. Debe sefialarse que la dificultad media en los
colegios SM y Ml a traveés de los afios fue aproximadamente > 0.65, aumentado hacia los
afios 2006 y 2007. En general, los items de esta area aparecen como levemente mas faciles
que las demas subescalas. El rango de dificultad y los valores medios no parecen
adecuarse a los criterios establecidos para seleccionar items, por lo tanto estos resultados

no dan un favorable respaldo a la construccion de esta subescala en relacion a las otras.
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Tabla 15

Escala: Hab. VVocabulario/Conceptos: Diferencia arcsine en la dificultad de los items,
entre los colegios en cada afio muestrado

2004 2006 2007
Ml SM d? Ml SM d? MI SM da
p87 0.8 0.83 -0.08 0.82 0.90 -0.23 0.92 0.87 0.16
p88 0.63 0.61 0.04 0.80 0.68 0.28 0.71 0.62 0.19
p89 0.66 0.61 0.10 0.77 0.63 0.31 0.72 0.74 -0.05
p90 0.75 0.67 0.18 0.80 0.84 -0.10 0.84 0.89 -0.15
po9l 0.61 0.65 -0.08 0.80 0.85 -0.13 0.88 0.74 0.36
p92 0.49 0.53 -0.08 0.76 0.59 0.37 0.74 0.49 0.52
p93 0.69 0.61 0.17 0.68 0.59 0.19 0.62 0.63 -0.02
p94 0.71 0.69 0.04 0.78 0.77 0.02 0.89 0.76 0.35
p95 0.66 0.61 0.10 0.84 0.77 0.18 0.85 0.70 0.36
p96 -- = o 0.70 0.56 0.29 0.62 0.48 0.28
p97 0.74 0.52 0.46 0.45 0.44 0.02 0.49 0.48 0.02
p98 0.6 0.6 0.00 0.64 0.54 0.20 0.68 0.68 0.00
p99 -- -- - 0.76 0.83 -0.17 0.82 0.86 -0.11
p100 0.83 0.75 0.20 0.76 0.70 0.14 0.68 0.77 -0.20
pl01 - = -3 0.51 0.37 0.28 0.46 0.47 -0.02
p102 - = -3 0.94 0.87 0.24 0.92 0.93 -0.04
p103 - == - 0.73 0.70 0.07 0.74 0.79 -0.12
p104 0.25 0.35 -0.22 0.84 0.87 -0.09 0.88 0.79 0.24
p105 0.8 0.77 0.07 0.72 0.74 -0.05 0.84 0.79 0.13
p106 - -- - 0.73 0.83 -0.24 0.86 0.84 0.06
Max. 0.83 0.83 0.46 0.94 0.90 0.37 0.92 0.93 0.52
M. 0.66 0.63 0.09° 0.74 0.70 0.18" 0.76 0.72 0.17°
Min. 0.25 0.35 -0.22 0.45 0.37 -0.24 0.46 0.47 -0.20

@ diferencias estandarizadas basadas en la transformacion arcsine de la dificultad de los items.
®: promedio obtenido de los valores absolutos
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Tabla 16

Escala: Hab. VVocabulario/Conceptos: Dificultad de los items para las muestras totales

en cada afo
Estimaciones de dificultad Prueba® ifr:g%nitud del

2004 2005 2006 2007 X, v Veramer
p87 0.81 0.64 0.86 0.90 0.80 32.81** 0.22
p8s 0.62 0.86 0.74 0.66 0.72 21.62** 0.18
p89 0.63 0.62 0.70 0.73 0.67 6.04 0.09
p90 0.71 0.68 0.82 0.86 0.77 19.22%* 0.17
pol 0.63 0.83 0.82 0.80 0.77 25.62%* 0.19
p92 0.51 0.77 0.67 0.61 0.64 22.02** 0.18
p93 0.65 0.65 0.64 0.63 0.64 0.19 0.01
p94 0.70 0.61 0.78 0.82 0.73 18.03** 0.16
p95 0.63 0.65 0.81 0.77 0.72 19.82** 0.17
p96 - 0.69 0.63 0.55 0.62 5.69 0.11
p97 0.63 0.57 0.44 0.49 0.53 15.42** 0.15
p9s8 0.60 0.45 0.59 0.68 0.58 14.34** 0.14
p99 - 0.64 0.79 0.84 0.76 15.38** 0.18
p100 0.79 0.73 0.73 0.72 0.74 2.91 0.06
p101 - 0.75 0.44 0.47 0.55 29.14** 0.25
p102 - 0.50 0.90 0.93 0.78 95.2%* 0.45
p103 - 0.91 0.72 0.77 0.80 14.65** 0.17
p104 0.30 0.76 0.86 0.83 0.69 171.58** 0.51
p105 0.79 0.89 0.73 0.81 0.81 11.05 0.13
p106 - 0.78 0.78 0.85 0.80 3.32 0.08
Max. 0.79 0.91 0.90 0.93 0.81 0.51
M. 0.63 0.70 0.72 0.74 0.71 0.18
Min. 0.30 0.45 0.44 0.47 0.53 0.01

2. El nivel o ajustado por Bonferroni (o/n), en que n es el nimero elementos para comparar s 0.05 /4 =
0.012; **: p<0.01
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Discriminacion del item

Discriminacion del item en Conocimiento de letras y palabras. En la
comparacion intra-afio de los items de esta subescala, la magnitud de la discriminacion
de los items ha tendido a ser similar entre los colegios M.l y S.M (Tabla 17). Este patron
de similaridad es constante en los items de esta subescala en los periodos muestreados, lo
que se confirm6 con la prueba z de comparacién de correlaciones independientes; las
pruebas z aplicadas estuvieron alrededor de 0.70, y por lo tanto las diferencias no son
consideradas estadisticamente significativas. Unicamente los items 15 y 19 relevaron
diferencias entre los colegios (periodo 2006 y 2007) mas alla de criterio z = £1.96
(correspondiente a p < 0.05), pero luego del ajuste Bonferroni, las diferencias halladas
en ambos items podrian no ocurrir en la poblacién. Luego de unir las muestras de ambos
colegios, el analisis de la discriminacion entre los periodos (Tabla 18) también indicé que
los coeficientes item-test no varian ni sistematicamente en cada afio muestreado, ni en
gran magnitud, pues la Vcramer aplicada en cada item muestra una pequefia magnitud. En
general, los resultados muestran que lea discriminacion de los items en esta subescala se

ha mantenido en aceptables minimos niveles.
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Tabla 17
Subescala Letras y Palabras: Diferencia de la discriminacion de los items en los
colegios, entre cada afio muestreado

2004 2006 2007
M gy Z° M gy Z° M gm ze

p8 022 038 ~-119 028 030 -015 023 020 0.0
P9 036 043 -056 035 038 -023 038 017 1.45
p10 050 052 ~-018 043 040 024 026 037  -078
p1l 046 057 -102 049 036 107 030 020 0.8
p12 045 052 -062 029 022 050 049 043 048
p13 055 056 -010 049 046 026 035 036  -0.07
p14 061 044 160 054 056 -019 049 044  0.40
p15 032 040 -062 046 048 -017 041 011 206
p16 049 049 000 061 051 098 036 039  -0.22
p17 052 055 -028 045 040 041 034 032 014
p18 062 069 -083 067 062 058 057 064  -0.70
p19 044 062 -171 069 043 261 053 059  -055
p48 033 028 037 036 026 075 038 040  -0.15
p49 025 026 -007 028 037 -068 058 0.40 151
p50 046 043 025 047 050 -026 050 035 1.17
p51 052 066 ~-146 064 065 -012 063 066  -0.33
p52 055 067 -130 071 053 200 062 050 111
p53 047 049 -017 074 066 1061 058 071  -1.42
Méx. 062 069 171 074 066 261 063 071 206
M. 045 050 0.69 050 045 0.68 0.44 0.40 0.75
Min. 022 026 000 028 022 012 023 011 007

2 prueba Z para correlaciones independientes, con correccion Bonferroni, o= 0.002.
b: en cada item, la media y el valor minimo de la prueba z se obtuvieron con los valores absolutos de las
correlaciones
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Tabla 18

Subescala Letras y Palabras: Diferencia de la discriminacion de los items en la muestra
total, a través de los afios

2004 2005 2006 2007 X, Nk Veramer
p8 0.37 0.34 0.29 0.22 0.31 2.58 0.06
p9 0.44 0.47 0.37 0.27 0.39 473 0.09
p10 0.53 0.44 0.42 0.32 0.43 5.89 0.10
pll 0.52 0.46 0.43 0.25 0.42 9.43 0.12
pl2 0.50 0.51 0.26 0.46 0.43 9.72 0.12
p13 0.59 0.37 0.48 0.36 0.45 9.70 0.12
pl4 0.54 0.51 0.55 0.47 0.52 1.21 0.04
p15 0.40 0.48 0.47 0.26 0.40 6.47 0.10
pl16 0.51 0.44 0.56 0.38 0.47 5.25 0.09
pl7 0.56 0.35 0.42 0.33 0.42 8.76 0.12
p18 0.66 0.56 0.64 0.61 0.62 1.92 0.05
p19 0.54 0.61 0.47 0.56 0.55 2.90 0.07
p48 0.32 0.48 0.30 0.39 0.37 3.64 0.07
p49 0.29 0.42 0.33 0.48 0.38 5.20 0.09
p50 0.45 0.48 0.49 0.41 0.46 0.99 0.04
p51 0.59 0.70 0.65 0.64 0.65 2.50 0.06
p52 0.63 0.68 0.62 0.55 0.62 3.02 0.07
p53 0.51 0.58 0.70 0.64 0.61 9.17 0.12
Max 0.66 0.70 0.70 0.64 0.65 0.12
M 0.50 0.49 0.47 0.42 0.47 0.09
Min. 0.29 0.34 0.26 0.22 0.31 0.04

2: Prueba y? con correccion Bonferroni: o= 0.012
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Discriminacién del item en Habilidades Fonoldgicas. Algunos items mostraron
diferencias mas alla del error de muestreo luego de la correccion Bonferroni al alfa critico
(0.05), como los items 20, 21 y 34 del periodo 2006 (Tabla 19), pero eso no volvio a
ocurrir en las demas comparaciones intra-afio; esto significa que en los demas items del
resto de las comparaciones intra-afio no hubo evidencias para rechazar la hipotesis nula
de igualdad de correlaciones en la poblacion. La magnitud promedio de la correlacion
item test fue > 0.30; y el patron de magnitud ligeramente elevadas correspondio al colegio
MI frente al colegio SM en los periodos 2006 y 2007. Sin discrepancias consistentes ni
de gran magnitud, se puede asumir que el efecto del colegio de procedencia es trivial, y
pasar al siguiente analisis entre-afios que se presenta en la Tabla 20. Los resultados
muestran homogeneidad de los valores promedio, minimo y maximo en los coeficientes
de discriminacion en cada afio; y consecuentemente, las diferencias entre ellas fueron
consideradas como error de muestreo. De acuerdo a la Tabla 20, las pequefias

discrepancias entre los coeficientes de discriminacion en cada afios explicaron menos del

0.05% de la varianza ( X Vcramer < 0.07).
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Tabla 19

Subescala Hab. Fonologicas: Diferencia de la discriminacion de los items en los
colegios, entre cada afio muestreado

2004 2006 2007
Ml SM z? Mi SM z? Mi SM z?

p20 034 054  -1.69 0.66 032  3.10** 0.47 0.42 0.40
p21 038 059  -1.88 0.68 0.30  3.50** 0.51 0.46 0.41
p22 029 057  -2.36 0.60 0.39 1.89 0.49 0.47 0.16
p23 0.38  0.19 1.40 0.49 0.27 1.74 0.37 0.19 1.24
p24 037  0.32 0.38 0.32 0.16 1.15 0.23 0.05 1.17
p25 045 0.31 1.11 0.45 0.47 -0.17 0.42 0.36 0.45
p26 031 0.27 0.30 0.29 0.20 0.64 0.37 0.37 0.00
p27 031 041 -0.78 0.39 0.23 1.19 0.42 0.13 2.01
p28 0.34 032 0.15 0.40 0.24 1.20 0.21 0.43 -1.56
p29 035 052  -1.43 0.32 0.34 -0.15 0.52 0.47 0.42
p30 028 044  -1.25 0.36 0.28 0.60 0.32 0.17 1.01
p31 043 041 0.16 0.37 0.40 -0.24 0.38 0.26 0.85
p32 028 054  -2.14 0.42 0.32 0.78 0.37 0.25 0.84
p33 049 045 0.35 0.53 0.40 1.12 0.46 0.43 0.24
p34 0.48  0.42 0.51 0.59 0.35  2.10** 0.47 050  -0.25
p35 041 056  -1.33 0.33 0.36 -0.23 0.56 0.43 1.10
p36 036 039  -0.24 0.51 0.49 0.18 0.55 0.50 0.44
Max. 049 059 2.36 0.68 049 350 0.56 0.50 2.01
MP 0.37 043 1.03 0.45 032 1.18 0.42 0.35 0.74
Min. 028 019 0.15 0.29 0.16 0.15 0.21 0.05 0.00

4 prueba Z para correlaciones independientes, con correccion Bonferroni, a= 0.0022
b: en cada ftem, la media y el valor minimo de la prueba z se obtuvieron con los valores absolutos de las
correlaciones
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Tabla 20

Subescala Hab. Fonolodgicas: Discriminacion de los items en la muestra total a través de

los afios

2004 2005 2006 2007 X, 2 Veramer
p20 0.45 0.53 0.50 0.44 0.48 1.27 0.04
p21 0.51 0.53 0.50 0.48 0.51 0.31 0.02
p22 0.46 0.51 0.50 0.48 0.49 0.39 0.02
p23 0.29 0.32 0.39 0.28 0.32 1.70 0.05
p24 0.37 0.36 0.24 0.10 0.27 8.63 0.11
p25 0.37 0.51 0.45 0.39 0.43 2.49 0.06
p26 0.31 0.35 0.25 0.36 0.32 1.50 0.04
p27 0.38 0.30 0.32 0.28 0.32 1.22 0.04
p28 0.33 0.49 0.33 0.33 0.37 3.25 0.07
p29 0.45 0.51 0.32 0.50 0.45 5.49 0.09
p30 0.38 0.37 0.32 0.25 0.33 2.10 0.05
p31 0.43 0.47 0.38 0.32 0.40 2.49 0.06
p32 0.44 0.51 0.37 0.30 0.41 4.81 0.08
p33 0.47 0.44 0.47 0.44 0.46 0.22 0.01
p34 0.40 0.37 0.48 0.49 0.44 2.30 0.05
p35 0.51 0.38 0.34 0.49 0.43 5.30 0.09
p36 0.40 0.35 0.50 0.52 0.44 4.30 0.08
Max. 0.51 0.53 0.50 0.52 0.51 0.11
M 041 0.43 0.39 0.38 0.41 0.06
Min. 0.29 0.30 0.24 0.10 0.29 0.01

Prueba y? con correccion Bonferroni: o= 0.012

Discriminacién del item en Habilidades de Percepcidn Visual. Excepto el item

58 (Tabla 21), el resto no mostrd consistentes diferencias entre los colegios. Algunos

items mostraron un patrén de diferencias que favorecié al colegio SM (afios 2006 y 2007),

pero estas no fueron de gran magnitud. En el afio 2007, se detectaron diferencias en

estadisticamente significativas en los items 47, 54, 58 y 60 entre los colegios, y

favoreciendo al colegio MI; en el afio 2004 también se detectd una diferencia estadistica,

pero esta vez favoreciendo al colegio SM. El item 47 tendi6 a ser bajo, incluso mostrando

una correlacion de 0 (afio 2007), y podria sugerirse su remocion.
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Tabla 21
Subescala Hab. Percepcion Visual: Diferencia de la discriminacion de los items en los
colegios, entre cada afio muestreado

2004 2006 2007
Mi SM z? Mi SM z? Mi SM Z?
p37 030 0.13 1.20 028 020 059 0.45 0.29 1.26
p38 025 0.34 -0.67 043 0.26 1.34 0.34 0.42 -0.57
p39 032 0.15 1.23 025 034 -0.66 0.41 0.37 0.26
p40 040 0.30 0.74 051 033 1.49 0.41 0.40 0.10
p4l 029 031 -0.11 054 037 1.40 0.43 0.43 0.02
p42 036 0.24 0.90 036 0.09 1.94 0.37 0.35 0.15
p43 030 0.33 -0.21 035 037 -0.12 0.40 0.31 0.70
p44 030 0.30 0.02 043 037 053 0.36 0.28 0.60
p45 032 0.33 -0.08 039 029 077 0.48 0.44 0.37
p46 0.00 0.22 -1.53 034 033 0.08 0.44 0.25 1.48
p47 028 0.19 0.64 043 0.23 1.54 0.43 -0.04 3.36**
pS4 040 0.44 -0.32 054 032 1.89 0.64 0.19 3.78**
p55 043 0.40 0.24 045 040 037 0.52 0.41 1.00
p56 040 047 -0.58 051 044 062 0.49 0.27 1.79
pS7 029 0.40 -0.84 042 049 -0.56 0.61 0.30 2.68
p58 026 052 -2.10** 054 041 1.09 0.61 0.24 3.21%*
p59 025 0.50 -1.98 048 045 031 0.50 0.23 2.13
p60 047 054 -0.58 059 052 071 0.72 0.21 4.61**
p61 039 0.53 -1.25 046 055 -0.84 0.53 0.22 2.49
p62 022  0.07 1.01 023 028 -0.40 0.26 0.04 1.53
p63 035 0.49 -1.13 052 051 o011 0.66 0.41 2.46
Max. 047 0.54 2.10 059 055 194 0.72 0.44 461
MP 031 0.34 0.83 043 036 0.83 0.48 0.29 1.65
Min. 0.00 0.07 0.02 0.23 0.09 0.08 0.26 -0.04 0.02

4 prueba Z para correlaciones independientes, con correccion Bonferroni: a = 0.0023.

b en cada ftem, la media y el valor minimo de la prueba z se obtuvieron con los valores absolutos de las
correlaciones
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Tabla 22

Subescala Hab. Percepcion Visual: Discriminacion de los items en la muestra total a
través de los afios

2004 2005 2006 2007 X, i Veramer
p37 0.22 0.32 0.24 0.37 0.29 2.96 0.06
p38 0.29 0.39 0.35 0.37 0.35 1.12 0.04
p39 0.23 0.32 0.29 0.39 0.31 2.83 0.06
p40 0.35 0.32 0.43 0.40 0.37 1.46 0.04
pal 0.30 0.47 0.46 0.42 0.41 4.25 0.08
p42 0.29 0.40 0.24 0.35 0.32 2.58 0.06
p43 0.32 0.42 0.36 0.35 0.36 0.91 0.03
pa4 0.30 0.49 0.40 0.31 0.38 4.38 0.08
p45 0.32 0.51 0.34 0.46 0.41 6.35 0.09
p46 0.10 0.35 0.33 0.36 0.28 9.02 0.11
pa7 0.24 0.37 0.34 0.23 0.29 2.62 0.06
p54 0.42 0.46 0.44 0.45 0.44 0.20 0.01
p35 0.41 0.54 0.42 0.46 0.46 2.21 0.05
p56 0.42 0.57 0.46 0.38 0.46 4.21 0.08
p57 0.34 0.52 0.45 0.48 0.45 4.17 0.08
p58 0.38 0.58 0.48 0.45 0.47 4.74 0.08
P39 0.38 0.56 0.47 0.38 0.45 4.76 0.08
p60 0.51 0.60 0.55 0.51 0.54 1.45 0.04
p61 0.46 0.55 0.50 0.38 0.47 351 0.07
p62 0.14 0.39 0.25 0.16 0.24 5.78 0.09
p63 0.42 0.51 0.52 0.55 0.50 2.85 0.06
Max. 0.51 0.60 0.55 0.55 0.54 0.11
M 0.33 0.46 0.40 0.39 0.39 0.06
Min. 0.10 0.32 0.24 0.16 0.24 0.01

2 Prueba y? con correccion Bonferroni: o = 0.012
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Discriminaciéon del item en Habilidades Cuantitativas. Los resultados del
andlisis intra-afio se muestran en la Tabla 23. La discriminacion promedio de los items en
esta escala fue > 0.35, indicando que existe la tendencia que esta subescala posea items
con buena capacidad discriminativa. Sin embargo, hubo algunas diferencias mas alla del
error de muestreo. El item 72 se diferencio en su capacidad discriminativa en el periodo
2006, pero debido a la correccion Bonferroni, la prueba Z no fue estadisticamente
significativa. Al mismo, el item 67 fue sisteméaticamente bajo en la muestra del colegio
SM en todos los afios, y puede requerir ser revisado o eliminado. Se detect6 una diferencia
estadistica en el item 82, en que el coeficiente item-test fue mayor en el colegio SM. Una
magnitud similar o mas elevada no se repitié en los otros afios, por lo tanto se podria
concluir en que esta variacion fue idiosincrasica a este periodo. Por otro lado, el resto de
los items no mostraron elevadas diferencias ni diferencias estadisticamente significativas;
tampoco hubo un claro patrén que pudiera informar que la discriminacion de los items en

general podria favorecer a uno de los colegios.

Por otro lado, en el analisis entre-afios (Tabla 24), se hall6 que los items 74, 79,
81, 82 y 83 difieren en la magnitud de los coeficientes. Pero se puede observar que las
diferencias estan asociadas a un coeficiente extremo (outlier) en cada uno de estos items,
y que cuya elevada magnitud es algo frecuente en el afio 2006. Las diferencias en estos
coeficientes representan menos de Veramer < 0.19, que sugiere una magnitud pequefia. Las
variaciones entre los afios estan alrededor de una media de 0.40; y exceptuando algunas

ric debajo de 0.20, el resto se mantiene en niveles recomendables de poder discriminativo.
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Tabla 23

Subescala Hab. Cuantitativas: Diferencia de la discriminacion de los items en los

colegios, entre cada afio muestreado

2004 2006 2007

Ml SM z Ml SM z Ml SM z
p64 047 053 56 037 035 018 037 034 021
P65 061 056 o053 056 055 009 057 034 201
p66 039 027 opgg 045 033 0994 031 037 -045
p67 039 022 129 043 017 191 011 0.00 0.72
p68 032 013 134 038 034 029 033 023 071
p69 036 052 130 047 045 015 034 044 -0.79
p70 039 028 085 046 023 172 045 040 045
p7l 035 052 140 041 038 018 037 033 0.30
p72 045 060 344 057 032 210 040 035 0.34
p73 037 065 257 064 062 013 055 036 1.63
p74 050 058 082 055 062 072 024 039 -1.07
p75 046 055 082 053 045 068 049 037 0.96
p76 0.74 053 240 038 043 -0.40
pr7 038 050 106 058 047 101 043 050 -0.54
p78 043 049 949 048 039 076 035 043 -0.63
p79 044 043 006 064 072 100 047 046 0.11
p80 056 047 082 067 072 069 042 057 -1.38
pal 044 048 32 080 067 197 056 048 0.73
p82 037 036 o008 061 028 286+ 029 022 052
p83 024 029 0379 043 045 009 046 027 145
p84 037 023 1034 037 023 105 023 023 004
p85 036 049 .1001 028 038 075 029 016 0.90
p86 038 050 -1058 022 022 000 031 006 1.80
Max. 061 065 257 080 072 286 057 057 201
MP 041 044 091 051 043 088 038 0.34 081
Min. 024 013 0.06 022 0.17 000 011 0.00 0.04

@ prueba Z para correlaciones independientes, con correccion Bonferroni o = 0.0022

b: en cada ftem, la media y el valor minimo de la prueba z se obtuvieron con los valores absolutos de las
correlaciones
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Tabla 24
Subescala Hab. Cuantitativas: Discriminacion de los items en la muestra total a través
de los afios

2004 2005 2006 2007 X, ke Veramer
p64 0.51 0.43 0.36 036 042 4.22 0.08
p65 0.58 0.45 0.55 045 051 3.95 0.07
p66 0.29 0.35 0.39 034 034 1.20 0.04
p67 0.28 0.31 0.31 0.05 0.24 8.21 0.11
p68 0.19 0.33 0.36 0.28 0.29 3.44 0.07
p69 0.47 0.50 0.44 0.39 045 3.85 0.07
p70 0.35 0.20 0.35 042 0.33 3.84 0.07
p71 0.45 0.40 0.39 0.35 0.40 1.27 0.04
p72 0.54 0.54 0.45 0.36 0.47 5.59 0.09
p73 0.56 0.43 0.63 045 0.52 8.10 0.11
p74 0.56 0.45 0.58 0.33 0.48 11.05** 0.13
p75 0.53 0.57 0.49 0.42 0.50 3.04 0.06
p76 -- 0.69 0.63 042 0.58 12.29 0.16
p77 0.47 0.59 0.53 045 0.51 2.98 0.06
p78 0.48 0.55 0.43 0.39 0.46 3.08 0.06
p79 0.45 0.53 0.67 0.47 0.53 11.98** 0.13
p80 0.52 0.58 0.69 051 0.57 9.34 0.11
p81 0.48 0.52 0.74 0.52 0.56 20.85** 0.17
p82 0.38 0.65 0.45 026 0.44 17.24** 0.16
p83 0.28 0.68 0.44 035 0.44 21.11** 0.18
p84 0.31 0.49 0.30 0.23 0.33 6.02 0.09
p85 0.42 0.44 0.32 024 0.35 5.04 0.08
p86 0.47 0.34 0.22 0.18 0.30 11.67 0.13
Max. 058 0.69 0.74 052 0.58 0.18
M 044 048 047 036 044 0.10
Min. 019 020 0.22 0.05 0.24 0.04

2: Prueba y2 con correccion Bonferroni: o= 0.012

Discriminacién del item en Vocabulario/Conceptos. Los resultados del analisis
intra-afios (Tabla 25) indican algunos patrones que podrian poner en cuestion la
integridad de esta subescala. Primero, en dos periodos de evaluacion, hubo una variada
magnitud mayor entre los colegios. Es decir, este patrén no fue consistente, pues en el
afio 2004, la magnitud promedio de las rii fue similar entre los colegios, en el afio 2006

la tendencia favorecié al colegio M, y en el afio 2007 la tendencia promedio favorecio el
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colegio SM. También, un item fue favorable para un colegio en dos periodos (item 89), y

otros dos items favorecieron a uno de los colegios (item 94 e item 105). Estas diferencias,

aungue son estadisticamente significativas luego de la correccion Bonferroni, son

relativamente pequefias. Pero aun cuando el resto de contrastes no alcanzan significancia

estadistica, parece identificarse que esta subescala es sensible a variaciones entre los nifios

mas que las otras subescalas.

Tabla 25
Subescala Hab. VVocabulario/Conceptos: Diferencia de la discriminacion de los items en
los colegios, entre cada afio muestreado

2004 2006 2007
Ml SM z? Ml SM z8 Ml SM Z2
p87 0.12 0.16 -0.28 043 018 1.85 0.03 040 -2.70
p88 042 053 -0.95 038 034 037 020 043 -171
p89 0.71 0.29 3.97** 044 0.03 2.96** 0.18 049 -240
p90 031 034 -0.25 037 024 099 022 026 -0.33
p91 058 055 0.32 038 024 1.03 041 052 -0.97
p92 042 041 0.08 042 008 252 0.18 041 -1.73
p93 039 039 -0.06 018 0.03 1.01 021 0.12 0.60
p94 049 057 -0.74 043 028 1.20 022 059 -2.99**
p95 0.71 0.54 1.95 054 031 193 043 053 -0.82
p96 026 031 -0.34 023 045 -1.68
p97 041 042 -0.06 029 023 043 022 041 -1.48
p98 036 035 0.10 032 -0.02 232 032 0.28 0.28
p99 032 0.08 1.65 0.06 0.04 0.12
pl00 019 0.27 -0.58 049 025 183 0.09 036 -1.93
p101 029 018 0.74 013 031 -131
p102 029 023 043 027 034 -055
p103 041 019 163 0.10 0.04 0.42
pl04 -0.25 -0.10 -1.02 0.13 010 0.8 001 021 -1.33
pl05 034 040 -0.50 045 020 1.89 0.00 0.49 -3.55**
p106 033 013 148 0.20 0.09 0.79
Max. 0.71 057 3.97 054 034 296 0.43 0.59 3.55
MmP 0.37 037 0.78 036 018 134 0.19 0.34 1.38
Min. -0.25 -0.10 0.06 0.13 -0.02 0.18 0.00 0.04 0.12

@ prueba Z para correlaciones independientes, con correccion Bonferroni o = 0.0022
b: en cada item, la media y el valor minimo de la prueba z se obtuvieron con los valores absolutos de las
correlaciones
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En la comparacion entre afios (Tabla 26), apenas se detectaron diferencias en el
poder discriminatorio en solo dos items (item 93 e item 104), y estas diferencias fueron
sistematicas al menos para dos periodos de evaluacion especifico, pues las ri mas baja y
alta fueron en los afios 2005 y 2005, respectivamente. También parece observarse una
tendencia en que las magnitudes bajas se ubican en los afios 2006 y 2007. La magnitud
del efecto de varias comparaciones estan alrededor de 0.10 en 8 items, y aunque no
alcanzan significancia estadistica, puede observarse una relativa heterogeneidad en la

discriminacion de los items de esta subescala.

Tabla 26
Subescala Hab. VVocabulario/Conceptos: Discriminacion de los items en la muestra total
a traveés de los afios

2004 2005 2006 2007 X, x> 2 Veramer
p87 0.14 0.33 0.32 0.28 0.26 4.39 0.08
p88 0.48 0.37 0.36 035 0.39 2.9 0.06
p89 0.49 0.43 0.26 036 0.39 7.19 0.10
p9o 0.33 0.26 0.31 022 0.28 1.47 0.04
p91 0.56 0.44 0.31 049 045 9.46 0.12
p92 0.41 0.41 0.27 034 0.36 2.89 0.06
p93 0.39 0.41 0.12 0.15 0.27 13.00** 0.14
p94 0.53 0.23 0.36 0.47 0.40 10.07 0.12
p95 0.62 0.52 0.43 050 0.52 6.72 0.10
p96 0.37 0.29 037 0.34 0.88 0.04
p97 0.41 0.44 0.26 033 0.36 3.99 0.26
pos8 0.35 0.40 0.18 029 031 4.93 0.08
p99 0.32 0.21 0.04 0.19 5.80 0.05
p100 0.24 0.31 0.38 022 0.29 3.40 0.07
pl101 0.43 0.25 023 0.30 3.72 0.08
p102 0.17 0.26 030 0.24 1.22 0.05
p103 0.25 0.31 0.05 0.20 6.66 0.12
p104 -0.18 0.37 0.11 015 011 23.66** 0.19
p105 0.37 0.18 0.34 030 0.30 3.07 0.06
p106 0.31 0.24 0.13 0.23 2.47 0.07
Max. 0.62 0.52 0.43 0.50 0.52 0.26
M 0.37 0.35 0.28 0.28 0.31 0.09
Min. -0.18 0.17 0.11 004 0.11 0.04

2 Prueba y? con correccion Bonferroni: .= 0.012
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La descripcion sumaria del anlisis de items aparece en la Tabla 27. Visto de este
modo, en los periodos muestreados, las escalas muestran parametros generalmente dentro
de los rangos apropiados. La excepcion fue la escala Conceptos/Vocabulario, en que la
distribucion de la discriminacién de sus items estuvo entre 13% y 26% debajo de 0.20.

Este nivel pone en cuestionamiento la integridad de este puntaje.

Tabla 27
Sumario de la dificultad y discriminacion
Rangos de Dificultad Rangos de Discriminacion
I'te’\rlns 0.40< 0.40-0.89 >0.90 0.20 < 0.20-0.29 >0.29
N (%) N (%) N (%) N (%) N (%) N (%)
Hab. Letras
palabras Y &
2004 5(03)  13(72.2)  0(0) 0(0.0) 1(5.6) 17 (94.4)
2005 5(03) 13(72.2)  0(0) 0(0.0) 0 (0) 18 (100)
2006 7(04)  11(61.1) 0 (0) 0(0.0) 2(111)  16(88.9)
2007 4(02) 13(722)  1(5.6) 0(0.0) 4(222) 14(77.8)
Total
Hab. Fonoldgicas 17
2004 3(17.6) 14(82.4)  0(0.0) 0(0.0) 1(5.9)  16(94.1)
2005 5(29.4) 12(70.6)  0(0.0) 0(0.0) 0(0) 17 (100)
2006 6(353) 11(64.7)  0(0.0) 0(0.0) 2(11.8)  15(88.2)
2007 5(204) 12(70.6)  0(0.0) 1(0.1)  3(17.6) 13(765)
Total
Percepcidn Visual 21
2004 0(0.0)  21(100)  0(0.0) 2(0.1)  7(304) 14 (60.9)
2005 2(95)  19(90.5)  0(0.0) 0(0.0) 3(125) 21(87.5)
2006 0(0.0)  21(100)  0(0.0) 0(00) 6(261) 17(73.9)
2007 0(00)  21(100)  0(0.0) 1(0.0) 3(13)  19(826)
Total
Conce_pto_s 23
Cuantitativos
2004 0(0.0)  22(100)  0(0.0) 1(45)  3(136)  18(81.8)
2005 1(4.3)  22(95.7)  0(0.0) 0(00)  1(4.3) 22(95.7)
2006 0(0.0)  23(100)  0(0.0) 0(0.0)  1(4.3) 22(95.7)
2007 1(4.3)  21(91.3)  1(4.3) 28.7)  4(17.4)  17(73.9)
Total
Conceptos/
Vocabﬂlario 20
2004 4(235) 13(76.5)  0(0.0) 3(17.6) 3(17.6)  11(64.7)
2005 0(0.0)  19(95.0)  1(5.0) 3(13) 5(21.7)  15(65.2)
2006 0(0.0)  19(95.0)  1(5.0) 4(17.4) 10(43.5) 9(39.1)
2007 0(0.0)  18(90.0)  2(10.0) 6(26.1) 7(30.4)  10(43.5)
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Homogeneidad de los items

La homogeneidad de los items en la BDPG, muestra correlaciones inter-item en
las subescalas entre 0.28 y 0.10, y suponen estar midiendo constructos que internamente

muestra cierta heterogeneidad debido a las tareas presentadas (Tabla 28).

La rii en Conceptos/VVocabulario aparecio con las magnitudes mas bajas respecto
a las demaés subescalas. Debido a esta baja inter-relacion entre sus items, el puntaje
obtenido aqui puede ser de cuestionable interpretacion si se asume una dimensién latente
o items con similar contribucion. Por otro lado, Percepcion Visual fue levemente en esta
propiedad bajo pero mejor que la escala anterior. El resto de las escalas mostraron valores
rii alrededor de 0.21, sugiriendo que puedan contener un grado de homogeneidad en las
relaciones inter-items. Sin embargo, la magnitud de las rii tendié a mostrar variaciones

entre los afios y ambos colegios.

La mayoria de las diferencias intra-afio en la homogeneidad a través de las
subescalas y colegios favorecieron al colegio M.1., ya que la homogeneidad obtenida en
el colegio M.I. superaron algunos puntos sobre las correlaciones del colegio S.M.; sin
embargo, estas fueron apenas perceptibles debido a su pequefia magnitud y falta de
significancia estadistica de sus diferencias. Estas diferencias en la homogeneidad pueden
sugerir que el desemperio en uno de los colegios puede estar influenciado por factores

irrelevantes al constructo, y razonablemente pueden considerados aleatorios.

El ordenamiento de mayor a menor homogeneidad en los items fue el siguiente:
Letras y Palabras, Conceptos Cuantitativos, Habilidades Fonoldgicas, Percepcion Visual

y Conceptos/Vocabulario.
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Tabla 28
Homogeneidad (correlacion inter-items) de los items en las subescalas del BDPG, a
través de los afios y los colegios muestreados.

2004 2005 2006 2007

Hab. Letras y palabras MIt 0.23 0.28 0.23
(18 items) SM? 0.28 0.24 0.19
Total 0.28 0.28 0.25 0.21

Hab. Fonoldgicas Ml 0.17 0.24 0.21
(18 items) SM 0.21 0.14 0.17
Total 0.20 0.22 0.19 0.18

Percepcion Visual Mi 0.13 0.22 0.26
(21 items) SM 0.15 0.16 0.11
Total 0.14 0.24 0.19 0.18

Conceptos Cuantitativos Mi 0.20 0.28 0.18
(23 items) SM 0.22 0.21 0.14
Total 0.22 0.25 0.24 0.16

Conceptos/Vocabulario Ml 0.17 0.16 0.06
(20 items) SM 0.17 0.06 0.15
Total 0.17 0.15 0.10 0.10

1: Colegio M. I. 2: Colegio SM. En el afio 2004, el nimero de items de Conceptos Cuantitativos es 21.

VALIDEZ DE LA ESTRUCTURA INTERNA
Modelamiento conceptual previo
Se probaron varios modelos que podrian explicar las relaciones subyacentes entre
los indicadores externos (items) y los constructos (variables latentes o factores) con los
que tedricamente se asocian. Las restricciones basicas para este analisis fueron: a) cada
variable observada se relaciona Unicamente con una variable latente, b) no hay
covariaciones de error entre las variables observadas, y c) la carga de primera variable

observada sera fijada con un valor de 1.0, para poder lograr la identificacion del modelo.
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Los modelos de medicion analizados no incluyeron a los items de la subescala
Conceptos/Vocabulario, pues las evidencias previas mostraron que los items parecen no
funcionar de manera integrada, mostrando homogeneidad variable y el que mas baja
correlacion inter-item promedio contiene. Esta limitacion fue consistente en los grupos
muestreados (afios 2004, 2005, 2006, 2007). Como se observara en los siguientes analisis,
los pardmetros psicométricos de esta subescala generalmente fueron bajos y sefialarian
una escala pobremente construida. Por lo tanto, se decidi6 que esta escala fuera removida

del presente andlisis para evitar introducir varianza irrelevante al modelamiento.

Las restricciones respecto a la covariacion entre las variables latentes (factores) se
representardn en los diferentes modelos sometidos al analisis. Estos modelos,

representados en la Figura 10 y Figura 11 fueron los siguientes:

Modelo unidimensional. Las respuestas a las tareas fueron modeladas por una
estructura parsimoniosa y simple, en que una sola dimension seria suficiente para explicar
la variabilidad de las respuestas y de las relaciones entre las tareas. Se asume errores no
correlacionados entre los items. Esta unica dimension latente supone un sol factor de
primer orden que explica la variabilidad del desempefio en los conglomerados, desde el
cual la interpretacion del desempefio de los sujetos puede simplificarse en un Unico
puntaje, y que un nifio podria mostrar variaciones de rendimiento influenciadas por una

sola variable latente.
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Modelo ortogonal. Aqui, las tareas son modeladas bajo el supuesto de una
estructura de partes independientes entre si, y que las relaciones entre ellas son, por lo
tanto, cero. Este modelo supone ausencia de varianza compartida entre los factores, y que
la interpretacion de un puntaje es completamente independiente del resto. Una estructura
como esta supone la ausencia de un puntaje unico, y que el desempefio del nifio de un
grupo de tareas no esta asociado su desempefio en otras tareas. Operativamente, los Gnicos
pardmetros fijos seran las covarianzas entre los factores, que seran establecidas con cero,
mientras que el resto seran estimados libremente. Este modelo es aln parsimonioso, pero

relativamente mas complejo que el modelo unidimensional.

Modelo completamente oblicuo. En este modelo, las relaciones entre las tareas
son completas, indicando redundancia, varianza compartida completa y pobre
diferenciacion de los contenidos evaluados. En este modelo, la estructura relacional de
los factores indica que las tareas no aportan informacion unica sobre el desempefio del
nifio; por lo tanto, la interpretacion de los puntajes no diferenciara contenidos utiles.
Operacionalmente, las covarianzas entre los factores seran fijadas con 1.0, mientras que
el resto de los pardmetros seran estimados libremente. La interpretacion del desempefio
de un nifio dentro de un modelo asi expresado podria necesitar solamente un grupo de

tareas.

Modelo de factores oblicuos. Este modelo permitira que los factores muestren
algin monto de varianza comun, suponiendo que existe un monto de varianza especifica
suficiente que permita la diferenciacion de habilidades, pero también algin monto de
varianza compartida. Esta varianza compartida es razonable considerando que las
habilidades cognitivas muestreadas en el BDPG no son completamente independientes, y

que se influencian en algun monto.
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Modelo jerarquico. El ultimo modelo es mas complejo, y contendrd varios
factores de primer orden y un solo factor de segundo orden. Esta representacion jerarquica
del modelo de medicion del BDPG indica que la comunalidad de los grupos de tareas esta
explicada por un factor de alto orden, y que expresa una capacidad Unica y general que
subyace a las respuestas de los nifios en las tareas del BDPG. Operacionalmente, se creara
una variable enddgena (factor de segundo orden) que influencia sobre varias variables
exogenas (factores de primer orden), todas libremente estimadas. Este modelo supone en
primer lugar que las respuestas a las tareas estan explicadas por factores diferentes y por
factor general, un constructo superior. En segundo lugar, que las correlaciones entre los
factores son lo suficientemente altas (pero no muy altas) como para modelar sus

covariaciones con la existencia de un factor de segundo orden.

Analisis preliminar

La distribucion de la muestra para el analisis de la estructura interna proviene dos
colegios y de los afios 2005, 2006 y 2007 (Tabla 29). Fueron 461 estudiantes
pertenecientes a la muestra original del estudio. Se puede reconocer la proporcionalidad
de la muestra en cada afio muestreado y entre colegios fue similar. No hay participantes

en el colegio SM del afio 2005 porque no fueron muestreados.

Tabla 29
Distribucion de la muestra de las instituciones educativas M1l y SM para el analisis de la
estructura interna

MI SM Total
N % N % N %
2005 107 38.1 - - 107 23.2
2006 94 335 93 51.7 187 40.6
2007 80 28.5 87 48.3 167 36.2
Total 281 100.0 180 100.0 461 100.0

MI 'y SM son los colegios muestreados
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En la Tabla 30 se muestra los clusters o conglomerados de items que sirvieron
como unidades en la aplicacion del método CFA. La agrupacion de hizo
fundamentalmente tomando en cuenta el contenido de los items; esto representaba una
estructura construida légicamente en lugar de usar las correlaciones u otros criterios
estadisticos (dificultad o dispersion) entre los items. Sin embargo, las caracteristicas
psicométricas de los conglomerados fueron evaluadas. EI nimero de items en los
conglomerados de Habilidades Fonoldgicas y de Habilidades de Percepcién Visual fueron
mas homogéneas comparado con Letras y Palabras y Cuantitativa. En todas las

agrupaciones, el minimo ndmero de items fue 2, y el médximo nimero vari6 entre 3 y 6.

Tabla 30
Definicion de agrupaciones de items (clusters) y sus items componentes

Agrupaciones Nro de items  Items componentes
Habilidades Fonoldgicas

HF1 3 p20 + p21 + p22

HF2 3 p23 + p24 + p25

HF3 3 p26 + p27 + p28

HF4 3 p29 + p30 + p31

HF5 4 p32 + p33 + p34+ p35
Habilidades Letras y Palabras

HLP1 2 p8 + p9

HLP2 4 pl0 + pll + p12 + p13

HLP3 4 pl4 + pl5 + pl6 + pl7

HLP4 2 pl8 + pl9

HLP5 3 p48 + p49 + p50

HLP6 3 p51 + p52 + p53
Habilidad de Percepcion Visual

HPV1 5 p37 to p4l

HPV?2 6 p42 to p47

HPV3a 5 p54 to p58

HPV3b 5 p59 to p63
Habilidad Cuantitativa

HC1 2 p64 to p65

HC2 4 p66 to p69

HC3 2 p70 to p71

HC4 2 p72 to p73

HC5 2 p74to p75

HC6 4 p76 to p79

HC7 2 p80 to p81

HC8 5 p82 to p86
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Tabla 31 se muestran los estadisticos descriptivos para los conglomerados. El
valor estandarizado de la asimetria y curtosis de los items indica una amplia variacion en
el grado de distorsion de las distribuciones en los conglomerados. La escala con
distribucion menos asimétrica fue Habilidades Fonoldgicas, pero en términos absolutos,
fue severamente asimétrica (Z > +2.54). Por lo menos el 50% de conglomerados
mostraron severa asimetria (Z > +3.0). Las escalas tuvieron grupos de tareas con
asimetrias positivas y negativas. Esta caracteristica se relaciond con el efecto conjunto de
la dificultad de los items dentro de ellas. Por otro lado, la curtosis tendio a ser superior a
+3.0, indicando severo alejamiento de una distribucién mesocdrtica de las variables. La
curtosis multivariada (17.162), y su valor estandarizado (5.43) indican magnitudes

claramente alejadas de un valor aceptable de normalidad distribucional multivariada.

Dado la magnitud y la frecuencia con que ocurrieron los excesos en la asimetria y
curtosis (asimetria > 2, y curtosis > 7, West et al., 1995), si se aplican métodos de ajuste
basados en la teoria normal se estima un serio impacto originado por las caracteristicas
distribucionales de los conglomerados (Curran, et al., 1996; Satorra & Bentler, 1994;
West, Finch & Curran, 1995). Esta situacion justifica el uso de un método robusto para

obtener estimaciones menos sesgadas, desarrollado por Satorra y Bentler (1994).
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Tabla 31
Estadisticos descriptivos de las agrupaciones (clusters) de items

i Asimetria Curtosis
M DE Min Max
Valor Z? Valor z°
Hab. Fonoldgicas
hfl (3) 148  1.068 0 3 0.086 0.750 -1.234  -5.408
hf2 (3) 1.30  1.001 0 3 0.332 2.914 -0.938  -4.112
hf3 (3) 189 1141 0 3 -0.494 -4.328 -1.224  -5.366
hf4 (3) 123 1044 0 3 0.431 3.778 -0.983  -4.308
hf5 (4) 236 1.451 0 4 -0.420  -3.682 -1.200  -5.260
Hab. Letras y Palabras
hip1 (2) 156  .625 0 2 -1.100  -9.643 0.120  0.527
hlp2 (4) 1.89 1327 0 4 0.093 0.818 -1.149  -5.035
hlp3 (4) 2.08 1283 0 4 0.124 1.090 -1.064  -4.664
hlp4 (2) 12 .856 0 2 0.569 4.989 -1.394  -6.110
hlp5 (3) 171 1234 0 3 -0.287  -2512 -1.531  -6.710
hlp6 (3) 168  1.047 0 3 -0.263 -2.306 -1.115  -4.886
Hab. Percepcion Visual
hpv1 (5) 3.16  1.554 0 5 -0.550  -4.824 -0.780  -3.419
hpv2 (6) 287  2.008 0 6 0.076 0.662 -1.289  -5.647
hpv3a (5) 381 1522 0 5 -1.168  -10.236 0.363 1.590
hpv3b (5) 3.16 1538 0 5 -0.597  -5.230 -595  -2.606
Hab. Cuantitativas
hcl (2) 1.20 789 0 2 -0.373 -3.265 -1.300  -5.697
hc2 (4) 266 1114 0 4 0500  -4.383 0529  -2.320
hc3 (2) 125 785 0 2 -0.460  -4.030 -1.235  -5.412
hc4 (2) 164 645 0 2 -1.592  -13.952 1.181 5.178
hcs (2) 166  .666 0 2 -1.696  -14.863 1.358  5.954
hc6 (4) 3.00 1234 0 4 -1.073  -9.401 0.101  0.443
hc7 (2) 127 .845 0 2 -0536  -4.699 -1.387  -6.078
hc8 (5) 2.65 1.487 0 5 -0.071 -0.623 -0.880 -3.855

2:5i Z> +1.96, p< 0.05. °: si Z> +2.54, p< 0.01

Se aplicaron también correlaciones policéricas entre los conglomerados en lugar
de correlaciones Pearson, para atenuar el impacto de la normalidad. Las correlaciones
policdricas entre los clusters (Tabla 32) muestran patrones reconocibles sobre la relacion
entre ellos y las subescalas. El rango de correlacién fue desde una valor trivial (0.098)
entre conglomerados no asociados, y hasta grande (0.65) entre los conglomerados
tedricamente asociados. Tomando en cuenta las sugerencias de Cohen (2001), las

correlaciones inter-conglomerados se distribuyen de la siguiente manera en su magnitud:
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triviales (menos de 01) = 1 (0.39%), bajas (entre 0.10 y menos de 0.30) = 112 (44.26%),

moderadas (entre 0.30 y menos de 0.50) = 133 (52.53%) y altas (desde 0.50) = 7 (2.76%).

El resumen descriptivo y comparativo de los conglomerados en la Tabla 33 revela
que la convergencia (correlaciones intra-conglomerado) y divergencia (correlaciones
entre conglomerados-) de los conglomerados muestra ser satisfactorio, pues las
correlaciones inter-item en sus escalas hipotetizadas son comparativamente mayores
frente a las escalas no hipotetizadas (Tabla 33). Estos resultados dan soporte para aceptar

la validez interna de los conglomerados creados.

También la Tabla 33 muestra la evaluacion del ajuste factorial de cada subescala
a un modelo unidimensional, que fue exitosa pues se obtuvieron altos coeficientes,
Ilegando incluso a magnitudes inusuales (CFI = 1.00, RMSEA = 0.00). Debido al pequefio
namero de clusters que sirvieron como indicadores de sus variables latentes, este grado
de ajuste no es sorprendente. EI método de modelamiento fueron los mismos que se
describieron para evaluar el modelo de medicién conjunto, que se presenta en la siguiente

seccion.
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Tabla

Correlaciones inter-clusters y correlacion inter-item promedio (en la diagonal)

32

' hfl hf2 hf3 hf4  hf5 'hlpl hip2 hip3 hilp4 hip5 hip6 hpvl hpv2 hpv3a hpvdb hcl hc2 he3 hed he5  he6  he7  he8
i Hab. Fonoldgicas :

hfl 281

hf2 411 .188

hf3 110 231 434

hf4 311 456 .335  .266

hf5 .288 274 175 445 395

Hab. Letras y palabras

hlpl 124 214 297 231 159 227

hlp2 .285 314 322 409 .289 319 .275

hlp3 .306 351 334 379 274 328 461 .266

hlp4 224 .304 355 351 174 313 429 .480 .595

hlp5 .223 204 382 294 203 257 311 .391 432 538

hlp6 193 213 430 306 .196 .327 .466 .479 511 473 .307

Hab. Percepcion Visual

hpvl 124 218 361 235 214 236 .262 .290 .322 .319 .341 294

hpv2 318 435 292 385 .303 .320 .392 523 554 290 .396 .314 344

hpv3a .243 221 220 228 242 221 310 .307 .199 276 .291 306 .276 .399

hpv3b .209 224 288 222 258 258 .219 347 286 .298 .319 381 .360 .650 .302

Hab. Cuantitativas

hcl .261 297 300 343 235 278 .355 351 .306 .301 .334 .352 .330 304 328 1

hc2 273 .282 282 300 .242 282 .344 345 309 .326 .338 .332 .323 .205 .287 .330 1

hc3 214 213 268 .197 155 .098 .130 .248 216 .273 .228 313 .265 193 203 .180 .361 1

hc4 214 210 333 .266 .202 .331 .280 .337 .276 .318 .336 .297 2901 275 347 .308 .338 .284 1

hc5 .226 139 276 219 200 .293 .278 295 259 292 331 290 .272 .295 358 277 310 .282 .434 1

hcé .290 .295 396 318 .303 445 452 427 384 411 435 412 409 399 450 .439 433 .318 .37 537 1

hc7 .281 .352 346 399 237 405 476 449 401 393 404 372 445 .380 410 461 435 295 474 403 .646 1
hc8 443 .346 251 327 302 .203 .331 .407 317 326 .353 .325 .378 .282 270 326 400 .283 .344 286 .435 414 1

hfi: item de Habilidades Fonoldgicas; hlpi

: item de Letras y Palabras; hpvi: item de Percepcion Visual; hfi: item de Habilidades Cuantitativas.
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Tabla 33

Resumen de correlaciones intra-conglomerado y entre-conglomerados

Correlaciones

Correlaciones

intra-conglomerado entre-conglomerado CFA
(propia escala) (resto de conglomerados)
SB-? (gl) CFI RMSEA
M Min. Max. M Min. Max. (1C90%)
L. 0.03
Hab. Fonoldgicas 0.304 0.110 0.456 0.273 0.098 0.443 5.677 (4) 0.99 (0.0, 0.08)
Hab. Letrasy Palabras 0398 0257 0511 0310 0098  0.554 90199 100 . 000
: : . . : . : . . (0.00, 0.05)
Hab. Percepcion Visual 0.381 0.276 0.650 0.305 0.124 0.554 0.151 (1) 1.00 0.00
' ' ' ' . ' i ' ' (0.00, 0.09)
Hab. Cuantitativas 0.378 0.180 0.646 0.309 0.098 0.476 32.115* (20) 0.99 0.03
' ' ' ' ' ' ' ' ' (0.00, 0.05)

M: correlacion promedio; Min.: minima correlacion; Max.; maxima correlacion. CFA: analisis factorial confirmatorio. *p < 0.05
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Andlisis del modelamiento CFA

En la Tabla 34, se informa de los residuales para cada modelo ajustado. Los
residuales de mayor tamafio se encontraron en el modelo ortogonal y completamente
oblicuo, indicando que no se reprodujo bien la relacién entre los items. El resto de los
modelos (unidimensional, oblicuo y jerarquico) fueron los que menores residuales
mostraron, y por lo tanto la interpretacion de las relaciones entre los items puede ser
explicados mas apropiadamente por la teoria. El promedio de los residuales

estandarizados y absolutos son muy similares para estos tres modelos.

Tabla 34
Promedio de los residuales absolutos y estandarizados
Valores Valores Rango

Modelos Absolutos estandarizados
Unidimensional 0.05 0.04 -0.2,0.4
Orthogonal 0.29 0.21 -0.2,>0.5
Completamente oblicuo 0.78 0.58 <-0.5,0.2
Oblicuo 0.06 0.04 -0.2,0.3
Jerarquico 0.04 0.04 -0.1,0.3

En la Tabla 35 se muestran los resultados de la evaluacion del ajuste de los
modelos. Antes de pasar a describir los resultados debe anotarse que la diferencia entre
la estimacion del método asint6tico normal y el robusto fue de considerable magnitud.
Esto sefiala que el impacto de la desviacion de la normalidad multivariada produciria

infraestimacion de los indices de ajuste y parametros con error estandar inflados.
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Tabla 35
Resultados del AFC y medidas de ajuste para los modelos de medicion

Modelo (gl) 7 AIC SRMR RMSEA[I.C. 90%] CFI
A priori
Unidimensional (230)
Asintética 1285.664** 825.664 0.062 0.100 [0.09, 0.11] 0.94
Robusto SB 673.556** 213.556 ' 0.065 [0.05, 0.07] 0.97
Orthogonal (230)
Asintética 2224.187** 1764.187 0.319 0.10[0.10, 0.11] 0.89
Robusto SB 1275.017** 815.018 ' 0.09 [0.09, 0.11] 0.93
Compilt. Oblicuo (253)
Asintotica 1035.462** 575.462 0.08 [0.08, 0.09] 0.78
Robusto SB 1010.959** 550.959 g 0.08 [0.08, 0.09] 0.78
Oblicuo (224)
Asintotica 994.10** 546.101 0.065 0.08 [0.08, 0.09] 0.95
Robusto SB 506.482** 58.48 ' 0.05 [0.04, 0.06] 0.98
Jerarquico (226)
Asintotica 979.924** 527.924 0.08 [0.08, 0.09] 0.85
Robusto SB 476.759** 24.759 0.064 0.04 [0.04, 0.05] 0.94
A posteriori?
Oblicuo (223)
Asintética 877.633** 431.633 0.05 0.08 [0.07, 0.08] 0.96
Robusto SB 443.758** -2.241 ' 0.04 [0.04, 0.05] 0.98
Jerarquico (225)
Asintética 846.245** 396.244 0.05 0.07 [0.07, 0.08] 0.88
Robusto SB 408.034** -41.965 ' 0.04 [0.03, 0.04] 0.95

aReespecificacion liberando el término de error entre HPB3a 'y HPB3b. **p < 0.01



El modelo unidimensional, ortogonal y completamente oblicuo fueron los que
tuvieron peores indices de ajuste, especialmente los dos primeros. En el caso
unidimensional, esto sefiala que un hay varianza Unica que supera debe ser modelada,
pues existen variaciones en las respuestas de acuerdo al tipo de tarea presentada. Con
respecto al modelo ortogonal, el desajuste esencial proviene de no tomar en cuenta la
covariacion natural entre las variables latentes. Finalmente, el fracaso del modelo

redundante (completamente oblicuo) proviene del exceso de covariacion representada.

El modelo oblicuo mostré un excepcional buen ajuste comparado con los modelos
anteriores, ubicandose en la zona de compromiso satisfactorio en cada uno de los indices
de ajuste. La correlacion interfactorial, estima en este modelo aparece en la Tabla 36. Las
correlaciones superan en valor 0.65, y claramente muestran fuerte varianza compartida

entre ellas.

El modelo jerarquico produjo un leve mejor ajuste respecto al modelo oblicuo, y
ambos producen un nivel de ajuste que puede considerarse satisfactorio. Se reviso el
indice de Lagrange para explorar posibles mejoras a los modelos oblicuo y jerarquico, y
hallar parametros que conceptualmente y estadisticamente no fueron considerados. Esta
fase del analisis es una evaluacion a posteriori de los modelos, y por lo tanto de naturaleza
exploratoria se re-especificaron los dos modelos de mejor ajuste y representacion tedrica
apropiada: modelo oblicuo y jerarquico. Para el modelo oblicuo, se hall6 que se
necesitaba liberar la covarianza especifica entre dos conglomerados de la escala de
Habilidad Perceptual Visual; esta re-especificacion produciria diferencias sustanciales en

la prueba de bondad de ajuste (ASB-#? = 128.37, p < 0.001).

En el modelo jerarquico, esta re-especificacion también producirian cambios

estadisticamente significativos (ASB-4? = 139.25, p < 0.001). Por lo tanto, se re-especificd
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la covariacién entre los errores de ambos clusters. Los resultados aparecen en la Tabla
35, debajo del encabezado A posteriori. Los indices mejoraron, pero levemente. La
covariacion entre los términos de error liberados fue estadisticamente significativa, (z =

8.97, error estdndar = 0.043, r = 0.558, Cov = 0.383).

Los parametros de los items aparecen en la Tabla 36. Excepto en la escala de
Habilidades Cuantitativas, el rango de las cargas factoriales de los items va entre 0.50 y
0.85. En general, puede considerarse que las cargas factoriales de los items son adecuadas
y el poder discriminativo es adecuado para la interpretacion del constructo. La magnitud
de la confiabilidad de los items generalmente supera el valor 0.30, lo que puede tomarse
como un valor adecuado de varianza explicada de cada parcela. La confiabilidad del
constructo, p (Fornell & Larcker, 1981; Werts Rock, & Linn, 1978), basado en las cargas
factoriales, se halla en niveles adecuados (> 0.70, Fornell & Larcker, 1981). La excepcion
ocurrio con HPV, cuyo valor estuvo levemente bajo, pero luego de aplicar la correccion
por errores correlacionados (Raykov, 2001), predeciblemente disminuy6 ain mas (p =

0.59).
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Tabla 36

Parametros estandarizados de los items

HF HLP HPV HC G R?
hfl 0.524 0.274
hf2 0.631 0.398
hf3 0.567 0.321
hf4 0.729 0.531
hf5 0.554 0.307
hip1 0.597 0.356
hlp2 0.669 0.447
hlp3 0.737 0.544
hlp4 0.801 0.642
hlp5 0.659 0.435
hlp6 0.740 0.548
hpvl 0.562 0.316
hpv2 0.675 0.455
hpv3a 0.544 0.296
hpv3b 0.576 0.332
hcl 0.627 0.393
hc2 0.605 0.366
hc3 0.483 0.234
hc4 0.744 0.553
hc5 0.713 0.508
hcé 0.859 0.738
hc7 0.853 0.727
hc8 0.607 0.369
Factores
HF 0.844 0.712
HLP 0.917 0.841
HPV 0.992 0.985
HC 0.923 0.852
p 0.74 0.85 0.68 0.88 0.95

(0.59)

Correlaciones®
HF 1
HLP 0.772 1
HPV 0.698 0.756 1
HC 0.777  0.847 0.816 1

2Correlaciones estimadas con el modelo oblicuo. p = confiabilidad del constructo; entre paréntesis,

esimtacion corregida por correlaciones entre los términos de error de las parcelas hpv3a y hpv3h.G: factor

de segundo orden.
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VALIDEZ DE CONSTRUCTO: RELACIONES DIVERGENTES Y
CONVERGENTES

Los estadisticos descriptivos basicos para mostrar estas evidencias de validez se
hicieron en varios momentos y grupos. Las relaciones divergentes con las pruebas de
desarrollo (TEPSI) y aptitudes escolares (PDP) se presentan primero, y cuyos estadisticos
descriptivos aparecen en la Tabla 37. Las relaciones divergentes con las medidas de
habilidad intelectual (DAP: 1Q y TONI-2) se presentaran en segundo lugar, con los
estadisticos descriptivos mostrados en la Tabla 40. Finalmente, las correlaciones con
medidas de habilidad visomotora (VMI y Bender - QSS) se presentaran en ultimo lugar;

los estadisticos descriptivos para este grupo aparecen en la Tabla 42.

Relacion divergente una prueba de aptitudes preescolares (PDP)

Aplicando el enfoque de prueba de hipotesis tradicional para la correlaciones y el
de Braden (1986), la Tabla 38 muestra los valores de las correlaciones basadas en Ho: p
= 0, y las correlaciones obtenidas con la confiabilidad conjunta entre las subescalas
correlacionadas (Hi: p = 1). Las correlaciones estadisticamente significativas bajo la
columna H; sefialaran que las subescalas no son lo suficientemente altas como para
sugerir equivalencia y similaridad en el atributo latente medido; este tipo de resultados
daria un componente interpretativo orientado hacia la divergencia entre las subescalas
BDPG y las de PDP; contrariamente, si no se rechaza H1, entonces ello sugiere
equivalencia y similaridad dado que la correlacion obtenida es similar a la maxima

correlacion posible, al menos en un sentido cuantitativo.
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Tabla 37
Estadisticos descriptivos basados en los puntajes directos para PDP, BDPG y TEPSI?

Puntajes directos

KR21
Min.  Max. M D.E. Asimetrial Curtosis?
PDP
Conceptos Verbales 3 16 11.16 3.88 -.532 -1.005 0.85
Conceptos Cuantitativos 1 14 9.74 456 -.871 -.868 0.92
Memoria Auditiva 2 6 439 1.30 -.500 -.687 0.0
Coordinacion Motora 6 12 9.94 2.09 -.976 -.308 0.82
Percepcion Visual 19 49 3368 8.78 170 -.799 0.71
PDP total (Sin Mem. Aud.) 43 94 6890 1551 -.058 -.935 0.75%
BDPG
Letras-Palabras 2 18 9.52 4.60 519 -.495 0.86
Hab-Fon 1 17 9.87 4.28 .255 -.285 0.84
Hab. Percepcion Visual 5 20 13.16 4.45 .023 -1.187 0.82
Vocabulatio/Conceptos 7 20 1535 3.60 -.830 -.016 0.78
Hab. Cuantitativas 4 22 1535 565 -.746 -972 0.88
Total 30 93 6325 17.88  -.006 - 737 0.84%
TEPSI
Coordinacion 4 16 13.94 2863 -1.981 4.350 0.83
Lenguaje 8 23 16.35 4.013 -.119 -.623 0.71
Motricidad 6 12 10.81 1.424 -1.560 3.075 0.52
Total 22 51 41.10 6.764 - 776 793 0.63%

2 Participantes del PRONOEI (afio 2007), n = 31. !: Error estandar = 0.42 2: error estandar =
0.82. 3: Confiabilidad basado en el coeficiente alfa estratificado.

Respecto al puntaje de Letras y Palabras, este ha convergido con los puntajes de
Aptitud Perceptual Visual, pero también con Conceptos Verbales y Conceptos
Cuantitativos en un nivel alto (rprom = 0.59), y sugiere que la discriminacion vy
reconocimiento de letras y palabras comparten alrededor de 34.8% de varianza comun
con las habilidades perceptuales visuales, el vocabulario comprensivo global y especifico
(cuantitativo). Con estas dos Ultimas aptitudes del PDP, estas correlaciones parecen no

satisfacer la hipotesis de divergencia. Sin embargo, probando contra la maxima
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correlacion posible (columna Hi), se rechazd tal hipétesis (p < 0.01), lo que demuestra
que no son medidas equivalentes. Por otro lado, su correlacién con Coordinacién Motora

da cuenta de la esperada divergencia maxima (cero) con esta habilidad medida.

Sobre las Habilidades Fonoldgicas, este ha mostrado también elevada varianza
comun (rerom = 0.55) con Conceptos Verbales y Aptitud Perceptual Visual, sugiriendo la
inter-influencia de estas aptitudes. Sin embargo, estas correlaciones no indican una
identidad cuantitativa con estas aptitudes, pues fueron no se acercaron a su maxima
correlacion posible con ellas (p < 0.01 6 p < 0.05). De otro lado, se demuestra su
divergencia de constructo con Conceptos Cuantitativos y Coordinacion Visomotora, ya
que las magnitudes de las correlaciones son cercanas a cero y provenientes del error de

muestreo (p > 0.05).

La subescala de Hab. de Percepcion Visual ha mostrado un claro patrén de
correlaciones convergentes respecto a Aptitud Perceptual Visual del PDP, ya que con esta
medida tuvo la mas alta correlacion; esto converge esperablemente ya que ambos se
orientan hacia el mismo constructo pero con tareas diferentes. Por otro lado, las
asociaciones divergentes estuvieron entre niveles provenientes del azar (p > 0.05) con
Conceptos Cuantitativos y Coordinacion Motora (rprom = 0.18). También, su delimitacion
de contenido (cuantitativo) se verifico al observar que su correlacion con Aptitud

Perceptual Visual del PDP es similar a la maxima correlacion posible con ella (p > 0.05).
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Tabla 38
Correlaciones convergentes y divergentes entre el BDPG y Prueba de Diagnostico Preescolar (PDP) #

BDPG ., .
Hab. Letrasy Hab. Fonoldgicas Hab. P_ercepmon Hab. Vocabulariof Hab. Cuantitativas BDPG Total
Palabras Visual conceptos
PDP Hol le Ho H: Ho H: Ho H: Ho Hi Ho Hi
Conceptos 0.669™ 0.85** 0522 0.84** 0487 0.83** 0470 0.81** 0.658™ 0.86** 0.727"  0.84
Verbales
Conceptos

e 0.522" 0.88** 0.249 0.87** 0.300 0.86** 0.432° 0.84** 0.657" 0.89 0.577™ 0.87**
Cuantitativos

Coordinacion
Motora

0.004 0.83** 0.193 0.82** -0.110 0.82** -0.043 0.79** -0.187 0.84**  -0.053 0.82**

Aptitud Perceptual
Visual

0.596™ 0.78* 0.580™ 0.77* 0.675" 0.76 0.453" 0.74** 0546~ 0.79** 0.724™ 0.77

PDP Total 0.689™ 0.80** 0.583™ 0.79* 0.61" 0.78** 0527 0.76** 0.67" 0.81* 0.79™ 0.79

3Participantes del PRONOEI (afio 2007), n = 31. 'Prueba de hipotesis contra p = 0. 2Prueba de hipdtesis contra p = 1 (enfoque Braden, 1986).
**p < 0.01; *p <0.05
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Considerando la subescala Vocabulario/Conceptos, su convergencia con
Conceptos Verbales ha sido menos de lo que se podria esperar para medidas orientadas
hacia el mismo fin; este nivel de asociacion es similar a medidas divergentes como
Percepcion Visual. Con Coordinacion Motora, en las que se muestra su divergencia de
constructo. Su diferencia con la méxima correlacion da cuenta también de la no

equivalencia con las medidas de aptitudes escolares.

Finalmente, Habilidades Cuantitativas converge apropiadamente con Conceptos
Cuantitativos, pero el tamafo de las correlaciones con medidas divergentes del PDP es
similar (rorom = 0.57), excepto con Coordinacion Motora (esperablemente bajo).
Comparado con la maxima correlacion posible entre ambas, la aceptacion de la hipotesis

alternativa sugiere que ambas subescalas son equivalentes.

Relacion divergente con prueba de desarrollo psicomotor (TEPSI)

La covariacion con la medida de desarrollo psicomotor ha sido satisfactorias
(Tabla 39) de acuerdo a la hipdtesis de divergencia, ya que van por debajo del nivel
moderado (rmax = 0.44). Ya que no se asume que el BDPG mida el desarrollo psicomotor
general del nifio que ingresa a primer grado, su puntaje total correlaciona moderadamente
bajo con las subpruebas de Coordinacion y Lenguaje. Aunque la varianza comdn entre
ambas es estadisticamente significativa en este (como en las otros analisis correlacionales
presentados), mas bien ocurren entre las medidas con las que aln se espera que compartan
contenidos dado los constructos. Por ejemplo, Letras y Palabras se asocia con Lenguaje
y Coordinacién de TEPSI (p < 0.05); estas subpruebas del TEPSI evaltuan aspectos de
abstraccion, discriminacion colores, etc.; y Coordinacion contiene también elementos de

abstraccion ya que tiene al dibujo de la figura humana entre sus items.
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Por otro lado, Percepcién Visual comparte varianza comun con Coordinacién ya
que posee tareas manipulativas que requieren habilidades perceptuales visuales y control
motor, ambos involucrados en la funcion de integracion visomotora (Beery, 2000;
Brannigan & Decker, 2003). La aplicacion del enfoque de Braden (1986) obtuvo
resultados satisfactorios contra todos los puntajes del TEPSI, ya que se rechazd la
hipotesis de igualdad con la maxima correlacion posible. Esto indica que aunque las
relaciones lineales entre el BDPG y el TEPSI contienen alta variabilidad sistematica entre
ellas, estan aun lejanas del criterio que sugiere que ambas medidas para considerarlas

como medidas convergentes.

Relacion divergente con pruebas de inteligencia (DAP: 1Q y TONI-2)

Los resultados descriptivos se presentan en la Tabla 40, y se muestra la tendencia
hacia la normalidad de los puntajes, especificamente de las medidas de inteligencia, y
especialmente del DAP: 1Q. El resto de los puntajes (del BDPG) muestran también un
aceptable acercamiento a la distribucion normal tedrica, excepto VVocabulario/Conceptos,
que presentd severa asimetria negativa en los datos del afio 2006; por lo tanto, los
resultados correlacionales con esta subescala deben interpretarse con precaucion. Los
analisis presentados en la Tabla 41 indican covariaciones lineales entre los puntajes del
BDPG vy las medidas de inteligencia mas alla de valor nulo (r = 0). Entre el puntaje total
del BDPG y ambas medidas de habilidad intelectual, se hallaron correlaciones de

magnitud similar ( y*< 3.6, p > 0.05) entre los afios. Asi mismo, las correlaciones de las

subpruebas con las medidas intelectuales también fueron similares, y estuvieron alrededor
de 0.39. El nivel de asociacion lineal hallada indica un moderado nivel de varianza

compartida.
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Tabla 39

Correlaciones divergentes entre el BDPG y el TEPSI?

BDPG Hab. Letras y Hab. Hab. Percepcién Hab. Vocabulario/ I
. . . Hab. Cuantitativas BDPG Total
Palabras Fonologicas Visual conceptos

TEPS Ho' H,? Ho Hi Ho H: Ho Hi Ho Hi Ho Hi
Coordinacion 0.364°  0.84** 0.284 0.83** 0.419" 0.82**  0.306 0.80**  0.440" 0.85**  0.465™ 0.83**
Lenguaje 0.425"  0.78** 0.328 0.77** 0.352 0.76**  0.232  0.74** 0.203 0.79** 0387 0.77**
Motricidad 0.194 0.66** 0.184 0.66** 0.150 0.65**  0.200 0.63** 0.192 0.67** 0.223 0.66**
TEPSI Total 0.448"  0.74** 0.356° 0.73**  0.424" 0.73**  0.308 0.71** 0.347 0.75**  0.475™ 0.73**

participantes del PRONOEI (afio 2007), n = 31. *Prueba de hipétesis contra p = 0. 2Prueba de hipdtesis contra p = 1 (enfoque Braden, 1986).

**p < 0.01; *p < 0.05
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Todas las correlaciones fueron estadisticamente significativas (p < 0.01), y de
acuerdo a la prueba de comparacion entre correlaciones independientes, estas difieren por
error de muestreo. Con el DAP: 1Q, las correlaciones han tendido a una mayor variacion
entre si, pero estas diferencias no han sido lo suficientemente grandes como para ser

detectadas por la prueba 4. La varianza compartida entre las subpruebas del BDPG y

las medidas de habilidad intelectual es ligeramente mayor con el DAP:1Q; en contraste,
con el TONI-2 fue algo menor. Con el DAP, la varianza compartida en el afio 2006 varia
entre 7% y 20%, y en el aflo 2007 entre 7% y 26%; mientras que con los puntajes del
TONI-2, varia entre 9% y 14%. Al aplicar una prueba chi cuadrado para evaluar la
diferencia entre varias correlaciones independientes (entre los afos), no se detectaron
diferencias estadisticamente significativas, y se obtuvo la media ponderada de las

correlaciones en los afios muestreados ( X ,,, ), que mue. Se puede observar que todas las

correlaciones promedio obtenidas tienen magnitudes similares (Tabla 41).

Tabla 40
Estadisticos descriptivos basados en los puntajes directos para BDPG y las medidas de
habilidad intelectual (DAP: 1Q y TONI-2)

2006 2007°
M DE As Cu M DE As Cu
L etras-Palabras 83 48 04 09 - 99 43 004 -092
Hab-Fonologicas 84 39 0 -05 96 39 003 -0.76
Hab. Percepcion Visual 133 4.6 -05 -0.2 141 44 068 0.09
Hab. Cuantitativas 15 56 -07 -03 156 45 039  0.93
Vocabulario/Conceptos 145 34  -11 18 147 33 066 021
BDPG 728 197 05 02 769 177 02 04
DAP: 1Q° 156 52 04 07 166 49 0001 -06
TONI-2* - - - - 9.6 35 012  -0.47

“Tamafio muestral: n = 180. "Tamafio muestral para el DAP:IQ en el 2007, n = 149. “Tamafio muestral
para el TONI-2 en el 2007, n = 87.
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Tabla 41
Correlaciones lineales entre las subescalas y puntaje total del BDPG y las medidas de
habilidad intelectual (DAP:1Q y TONI-2)

TONI DAP: 1Q < )
ond

n29°877 2006 2007 " X2

(=80 (=180)  (n=149)
Letras-Palabras 0.42** 0.44** 0.38** 041 042
Hab-Fonoldgicas 0.34** 0.51** 0.37** 042 355
Hab. Percepcion Visual 0.28** 0.41** 0.31** 035 1.67
Hab. Cuantitativas 0.34** 0.40** 0.36** 037 0.33
Vocabulatio/Conceptos 0.45** 0.28** 0.31** 033 2.29
BDPG 0.47** 0.53** 0.44** 049 1.16
X 0.38 0.43 0.36

**pn<0,01. )?pond : promedio inter-correlaciones ponderado por el tamafio muestral de cada grupo. ;((22):
prueba de diferencia de correlaciones independientes.

Relacién convergente con pruebas de habilidades visomotoras (Bender QSS y
VMI-4)

Se correlacionaron las pruebas del BDPG con medidas de habilidad visomotora,
buscando obtener evidencias de las relaciones divergentes entre ellas. Los estadisticos
basicos se encuentran en la Tabla 42. Los estadisticos presentados en esta tabla muestran
similitud cuantitativa, y podrian ser asumidos como valores constantes entre los afios.

Luego, el analisis de las correlaciones presentado en la
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Tabla 43 muestra que todas las correlaciones fueron estadisticamente
significativas, sugiriendo que las mismas pueden ser explicadas por variaciones
sistematicas entre ambos constructos en la poblacién desde cual provienen las muestras.
Los datos sumarios indican que las correlaciones con el Bender-QSS tienden a ser méas

elevadas que con los puntajes del VMI.

Las correlaciones lineales entre las medidas de habilidad visomotora y la BDPG
demuestran una varianza compartida que varia entre 7% y 16% para el VMI, y entre 17%
y 34% para en Bender-QSS; esta variacion entre los coeficientes ha sido un poco mayor
con el VMI (rango = 0.21) que con el Bender—QSS (rango = 0.17). Como consecuencia
de la magnitud de estas correlaciones, el promedio de las correlaciones fue mayor con el
Bender-QSS. Al examinar las diferencias entre las correlaciones aplicando una prueba Z
para correlaciones independientes, mayormente estas no fueron estadisticamente
significativas, excepto las correlaciones en la subescala Letras-Palabras y Habilidad de
Percepcion Visual. Sin embargo, luego de aplicar la correccion Bonferroni a los valores

p (ver
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Tabla 43), la correlacion en Habilidad de Percepcion Visual puede ser
consideradas como efecto del error de muestreo debido al efecto de las multiples pruebas
de significancia hechas. Por lo tanto, la validez diferencial entre el QSS y el VMI ocurri6

en la subescala Letras-Palabras.

Tabla 42
Estadisticos descriptivos basados en los puntajes directos para BDPG y medidas
visomotoras (VMI-4 y Bender — QSS)

2006 2007
(n=56) (n=87)

M DE As Cu M DE As Cu
Letras-Palabras 78 50 06 -06 95 42 02 07
Hab. Fonolégicas 83 45 01 -09 94 39 01 -07
Hab. Percepcion Visual 132 53  -05 -03 140 37 -02 -06
Hab. Cuantitativas 143 63 07 -04 150 43 -06 03
Vocabulario/Conceptos 143 45 12 13 143 38 06 02
BDPG 716 239 07 05 741 170 01 -05
VMI-4 i - ! - 107 21 -08 13
Bender — QSS 187 31 -06 -0.06 Y ;
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Tabla 43
Correlaciones lineales entre las subescalas y puntaje total del BDPG y medidas
visomotoras (VMI-4 y Bender — QSS)

VMI-4 Bender - QSS

(n = 87) (n = 56) z°

Letras-Palabras 0.27* 0.59** -2.28°
Hab-Fonoldgicas 0.35** 0.53** -1.281
Hab. Percepcion Visual 0.28** 0.55** -1.885¢
Hab. Cuantitativas 0.48** 0.53** -0.383
Vocabulario/Conceptos 0.40** 0.42** -0.137
BDPG 0.47** 0.64** -1.414
X 0.356 0.524

DE* 0.0873 0.0631

*:p < 0.05. **: p <0.01. 2La media y la desviacion estandar calculadas no incluyeron el BDPG. °p
ajustado por correccion Bonferroni: alfa/Nro comparaciones = 0.05/6 = 0.008. °p = 0.001.
dn —

p =0.03.

173



VALIDEZ CONCURRENTE

Los estadisticos descriptivos basicos para mostrar estas evidencias de validez se
hicieron en varios momentos y grupos. Los estadisticos descriptivos de BDPG y la Prueba
Gestéltica Anton Brenner (PGAB) se presentan en la Tabla 44. La prueba t de Student
aplicada a la diferencias entre los puntajes de los dos grupos muestreados (2006 y 2007),
indica la similaridad en la respuesta promedio, excepto para el puntaje total del BDPG.
El rendimiento en este puntaje total es alto en el 2007, asi como su dispersion. Esto esta
influenciado por el rendimiento en Letras y Palabras, pues su asimetria distribucional en
el aflo 2007 es cerca de cero, pero en el afio 2006 es fuerte. Otra discrepancia notoria
ocurre en el rendimiento con la PGAB, que es elevado en grupo del afio 2007; la
dispersion del puntaje es, en cambio casi la mitad menos que en el afio 2006. Esta
discrepancia puede relacionarse con el efecto de la variabilidad de los estadisticos

producido por el pequefio tamafio muestral en el 2006.

Tabla 44
Estadisticos descriptivos de los puntajes directos para BDPG y PGAB
2006 (n = 26) 2007 (n = 80)
T#(d)
M DE.  As cu? M DE Ass Cu
BDPG

Letras-Palabras 873 531 -191 376 9.92 4.33 0.05 -0.92 1.15(0.23)
Hab. Fonolégicas 9.00 456 035 -094 967 3.95 0.3 -0.77 0.72(0.16)

Hab. Percepcion Visual 13.08 533  -004  -069 1419 445 -0.69 0.09 1.05(0.24)
Hab. Cuantitativas 1515 559 -0.76 052 1565 457 -0.40 0.93 0.45(0.10)
Vocabulario/Conceptos 1385 454 -0.82 058  14.73 331 -0.67 022 1.07(0.24)
Total 59.81 2191 -1.05 190  64.16 16.47 -0.18 -0.27 1.07 (0.24)

PGAB 68.92 11.08 -068 084  71.04 599 -1.37 3.01 1.24(0.28)

1Error estandar = 0.45. 2Error estandar = 0.88. 3Error estandar: 0.27. “Error estandar: 0.53. 2Grado de
libertad para el t de Student = 104. d: diferencia estandarizada. BDPG: Bateria de Despistaje para Primer
Grado. PGAB; Prueba Gestaltica de Antonn Brenner.
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Las correlaciones ajustadas por el método Olkin-Pratt (1958) fueron levemente
superiores las correlaciones no corregidas. Por otro lado, se hallaron correlaciones
moderadas y fuertes entre la PDPG y PGAB, pero se reconoce un patrén en la magnitud
de las mismas: las correlaciones tienden a ser mas altas entre el PGAB y las pruebas de
percepcion visual y habilidades cuantitativas; este patron se repite en ambas muestras.
Cualitativamente, estas correlaciones son mayores a 0.50 y pueden considerarse grandes.
En contraste, las correlaciones entre PGAB y Letras-Palabras y habilidades fonoldgicas

son menores, especificamente de nivel moderado.

Para probar la replicabilidad de las correlaciones en ambas muestras, la
comparacion estadistica realizada por la prueba Z para correlaciones independientes,
arrojé que ninguna de las comparaciones fue estadisticamente significativa. Aunque la
correlacion en la prueba de Vocabulario/Conceptos fue notoriamente diferente entre los
grupos, no alcanzo significancia estadistica debido al bajo poder estadistico. Estos

resultados indican que las correlaciones pueden considerarse similares.

Correlaciones entre BDPG y Prueba C-Sr:st,)tlz’?lt??o de Antonn Brenner (PGAB), en dos
grupos
Correlaciones con PGAB
2006 2007 A
(n = 26) (n =80)
Letras-Palabras 0.446* (0.454) 0.440** 0.03
Hab-Fonoldgicas 0.494* (0.502) 0.441** 0.28
Hab. Percepcion Visual 0.667** (0.675) 0.517** 0.98
Hab. Cuantitativas 0.631** (0.639) 0.523** 0.68
Vocabulario/Conceptos 0.534** (0.542) 0.306** 1.17
BDPG 0.710** (0.718) 0.582** 0.93

*:p <0.05. **: p < 0.01. 2Prueba z para la diferencia de correlaciones independientes. Entre paréntesis,
correlaciones ajustadas por sesgo de pequefia muestra (método Olkin & Pratt, 1958). BDPG: Bateria de
Despistaje para Primer Grado. PGAB; Prueba Gestaltica de Antonn Brenner.
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VALIDEZ POR DIFERENCIACION DE GRUPOS

Los estadisticos descriptivos y la consistencia interna para los puntajes en la
muestra total se exhiben en la Tabla 46. Las estimaciones de consistencia interna
presentadas en esta tabla se basaron en varios coeficientes que consideraron el modelo de
medicidn subyacente a los puntajes (Cronbach, 1951; Gilmer-Feldt, 1983; Horst, 1951);
de este modo la estimacién de la confiabilidad se hizo més precisa. Los resultados de
estas estimaciones sugieren que el monto de error de medicion es aceptable en esta
muestra, y que puede tener solo un impacto leve en las pruebas estadisticas (Charter,

1997) que se aplicaran en este objetivo de analisis.

Las pruebas que evaluaron el funcionamiento perceptual (Prueba de Percepcion
Visual No Motor y Prueba Gestéaltica de Bender — Brannigan y Brunner) tendieron a ser
algo bajas, pero el resto de las pruebas obtuvieron coeficientes de > 0.80. En la Tabla 46,
también se muestra la estimacion de la media y desviacion estandar para la muestra total
(n = 40), mientras que DEotal corresponde a la estimacion en la muestra completa de nifios

del cual proviene los grupos extremos (ver ANEXO C).

Aplicando las técnicas inferenciales basados en el método de Feldt (1961) y Peters
(1941; Thorndike, 1989), en la Tabla 47 se observa que, exceptuando la prueba DAP: 1Q

y Conceptos/VVocabulario, las diferencias fueron estadisticamente significativas.
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Tabla 46
Informacion descriptiva y consistencia interna de los puntajes

) . Alto rendimiento Bajo Rendimiento
Consistencia (n=21) (n=19) Total
interna 4
M DE M DE M DE DEtotal
Prueba de Percepcion Visual 0.711 18.33 3.979 15.68 4,922 17.07 4.593 4.724
Cl (DAP:IQ) 0.80? 17.05 5.352 15.42 5.242 16.28 5.296 5.387
Prueba Gestéaltica Brenner 0.843 69.10 6.602 62.37 12.361 65.90 10.220 10.332
Prueba Gestaltica de Bender 0.713 2019 1778 1937 2793 1080 2323 2352
(Brannigan-Brunner)
BDPG
Letras y Palabras 0.92' (0.88%)  13.67 3.610 8.16 4.549 11.05 4.899  4.923
Conciencia Fonoldgica 0.85! (.80%) 11.29  4.014 8.26 3.034 9.85 3.853  3.888
Percepcion. Visual 0.88' (0.84%) 15.62 4.387 12.89 4.748 14.33  4.709 4.761
Comprensién/Vocabulario 0.83% (0.79%) 13.90 3.727 13.05 4.390 1350 4.026 4.077
Cuantitativo 0.86 (0.83°) 17.10 3.300 11.95 5.060 1465 4918 4.949
Total 71.75 14.421 54.32 16.97 67.28 18.688 17.936

1: coeficiente KR-20 con modificacién Horst; 2: coeficiente Gilmer-Feldt; 3: coeficiente alfa de Cronbach o KR-20; 4: valores estimados obtenido del método de Garret
(1971) (ver ANEXO C)
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Las correlaciones de magnitud del efecto halladas fueron moderadas o altas. La
correccion de las correlaciones por restriccion del rango (Preacher, 2007) hicieron
disminuir algunas correlaciones estimadas por el método de Feldt (1961), pero se
elevaron consistentemente con el método de Peters (1944). Ya que con este método
ocurrié un incremento con mejor sentido l6gico, la interpretacién final se hizo con estas
estimaciones. Todas las subpruebas (excepto Conceptos/VVocabulario) mostraron efectos
altos (o moderado en Percepcion Visual) sobre la diferenciacion de grupos. Algo
llamativo que la fuerza de la correlacion en la pruebas de percepcion visual fueron similar.
También, la prueba PGB también estuvo alrededor de la magnitud de la correlaciones en

la BDPG.

Por otro lado, la magnitud de las diferencias estandarizadas (g Hedges) tendi6 a
ser de mayor intensidad en los puntajes de la BDPG, comparado con las otras pruebas,
algo que repite el patron ocurrido en las correlaciones. De manera esperada, la excepcion
también ocurrid en la subprueba Conceptos/Vocabulario, ya que los grupos obtuvieron
puntajes similares. Claramente, las subpruebas en que las diferencias fueron mas fuertes
son Letras y Palabras, Conciencia Fonologica y Habilidades Cuantitativas, que
representan conjuntos que directamente se asocian al rendimiento en la lectura y las
matematicas. El puntaje total también logra diferenciar claramente a los dos grupos, lo
que es razonable pues con tiene el efecto acumulativo de la capacidad discriminativa de

las subescalas.
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Tabla 47

Resultados de la comparacidn entre grupos

Fedlt (1961) Peters (1944)
g
Hedges
t- r I’-r‘IO-COI' I’-COT
Prueba de Percepcion Visual no Motor 1776 0.078 0207 0.474*
' ' ' 1.06
Cl (DAP:IQ) 0.931 0.039 011 0374
0.79
Prueba Gestaltica Antonn Brenner 2055 084 0237 0.503*
' ' ' 1.14
Prueba de Bender (Brannigan-Brunner) 0.385*
1.06 0.045 0.127
0.82
BDPG
Letras y Palabras 406%* 0.14 0.407**  0.643**
' ' 1.65
Conc. Fonoldgica 2 577%% .10 0.28**  0.544**
: : 1.27
Perc. Visual 1807 0.074 0.20 0.435**
' g 0.95
Comp./Vocab. 0631 0027 0.075 0.314
: ' 0.65
Cuantit. 3.648%* 0.134 0.379*** (.622**
' : 1.56
Total 0.354*** (.546** 1.28

3.349** 0.125

2: Debajo del nivel p con ajuste Bonferroni, p/nro de comparaciones = 0.05/4 = 0.012
**:Debajo del nivel p con ajuste Bonferroni, p/nro de comparaciones = 0.05/6 = 0.008.

I'o-cor: COrrelacion no corregida; rmo-cor: COrrelacion corregida
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CONFIABILIDAD (CONSISTENCIA INTERNA)

La modificacion de Horst elevé sistematicamente los coeficientes KR-20, pero los
cambios cuantitativos no parecen ser de gran magnitud, ya que estas elevaciones
representaron generalmente un 5% respecto al KR-20 no atenuado. Estos cambios
significaron que todos los coeficientes corregidos estuvieran mas cerca del nivel 0.90, y
que por efectos del redondeo pueden alcanzarlo. Estas magnitudes se consideraran méas
apropiadas ya que afinan mejor la precision de la estimacion de la consistencia interna
calculada en los puntajes de la presente muestra; por lo tanto, en el siguiente reporte sobre
las comparaciones intra-afio (Tabla 48) y entre-afio (Tabla 49), se usaran los coeficientes
modificados. En la Tabla 48 y Tabla 49 se muestran las estimaciones de confiabilidad
corregidas y no corregidas; ademas de las pruebas de hipdtesis para probar la igualdad de
los coeficientes, que solo se efectud en los coeficientes corregidos. El nivel sera ajustado

por el método Bonferroni.

Comparaciones intra-afo de la consistencia interna

Para el reporte principal de este analisis, se tomaran las estimaciones de
confiabilidad KR-20 corregidas por Host. Los resultados mostraron que los coeficientes
de confiabilidad, corregidos y no corregidos, fueron moderadamente variables entre los
colegios (Tabla 48); por otro lado, se uso la correccién Bonferroni para controlar la
inflacion del error Tipo | sobre las comparaciones entre coeficientes. En el afio 2004, los
coeficientes fueron numéricamente cercanos, y en ninguno demostro ser estadisticamente
diferente (p < 0.05); esta afirmacion se cumpli6 en todas las subescalas en ese afio. En el
afio 2006, las subescalas Habilidades Fonoldgicas y Conceptos/Vocabulario fueron
desigualmente consistentes pues los coeficientes fueron mayores para Ml y las diferencias
estadisticamente significativas. Por lo tanto, entre ambos colegios y para estas subescalas,

la consistencia interna no se consideré equivalente. En el afio 2007, Gnicamente las
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subescalas Percepcion Visual y nuevamente Conceptos/Vocabulario mostraron
diferencias méas alla del error de muestreo, pero la direccién de las diferencias fue opuesto:
los puntajes de los nifios del colegio MI fueron més consistentes que los del colegio SM
en Percepcion Visual, mientras los nifios del SM produjeron puntajes méas consistentes en

Conceptos/Verbales que los nifios del colegio MI.

Exceptuando el afio 2004, generalmente las estimaciones de confiabilidad fueron
superiores para el colegio M, pues en el afio 2006 las confiabilidades en el colegio Ml
fueron entre 1% y 43% mas altos con respecto a los coeficientes provenientes del colegio
SM; y las mayores diferencias provinieron en la subescala Habilidades Fonologicas y
Conceptos/VVocabulario, pues en ambas los puntajes en el colegio MI fueron
estadisticamente diferentes a los del colegio SM en estas subescalas. Y en el afio 2007,
las diferencias entre los coeficientes fueron entre 2% y 72% mas elevados en el colegio
MI respecto al colegio SM; las mayores discrepancias provinieron de las subescalas Hab.
Fonoldgicas, Percepcion Visual y Conceptos/Vocabulario, en las cuales se detectd
significancia estadistica como se menciond en un parrafo anterior. En contraste con lo
anterior, en que los puntajes derivados del colegio MI fueron relativamente mas
confiables, en el afio 2004 los coeficientes en el colegio SM fueron apenas superiores

respecto al colegio MlI, pues esta superioridad fue alrededor del 4%.

Se puede reconocer algunos grupos de escalas que fueron mas consistentes que
otras, por ejemplo, las subescalas Hab. Letras y Palabras fueron los mas consistentes a
través de las comparaciones intra-afio; y el segundo grupo de subescalas consistentes fue
la integrada por Hab. Fonoldgicas y Percepcion Visual, que fueron menores pero aun
altamente confiables. Finalmente, Conceptos/VVocabulario fue la subescala que

comparativamente fue de mas baja confiabilidad, que incluso lleg6 a 0.70 (afio 2006).
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Cualitativamente, las subescalas estuvieron generalmente por sobre el limite de
los minimos niveles de consistencia interna recomendados para decisiones aplicadas, por
lo que pueden ser evaluados como satisfactorios para propdsitos del uso del BDPG. En
conclusién, exceptuando una escala (Conceptos/Vocabulario), la consistencia interna en
las estimaciones intra-afio fueron generalmente satisfactorias, y las comparaciones entre
los colegios sugirieron que las estimaciones de confiabilidad pueden considerarse
moderadamente similares. El patron de diferencias generalmente tendio a favorecer a un
colegio sobre el otro, aunque las diferencias fueron generalmente pequefias, Estas
confiabilidades pueden, por lo tanto, ser estimadas para la muestra total dentro de cada
afio y llegar a una estimacién general en cada afio, que puede ser afectada por poca
variabilidad. El nivel cualitativo de las estimaciones de confiabilidad fue satisfactorio y
tendi6 a tener pocas variaciones, lo que es esperable se acuerdo a las pocas variaciones

cuantitativas halladas entre los coeficientes de confiabilidad

Comparaciones entre-afios de la consistencia interna

Como se observa en la Tabla 49, las estimaciones de los coeficientes con y sin la
modificacion de Horst repiten el patron hallado en el andlisis anterior: los coeficientes
corregidos fueron mayores, y aunque esta superioridad no fue cuantitativamente grande,
sin embargo representa una mejor estimacion. Los siguientes resultados tomardn como

referencia los coeficientes corregidos.
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Tabla 48
Comparacion de la consistencia interna intra-afios: KR20 y KR20 con ajuste de Horst

2004 2006 2007
Subescala Colegio .0 OlHorst .0 OlHorst .0 OlHorst
Hab. Letras y palabras
(18 items)
M1 0.85 0.87 0.88 0.90 0.84 0.87
SM 0.87 0.90 0.86 0.89 0.81 0.85
J@) 042 1.43 0.48 0.18 0.54 0.37
p 0.51 0.23 0.48 0.65 0.46 0.54
Hab. Fonoldgicas
(17 items)
Ml 0.78 0.81 0.85 0.87 0.82 0.86
SM 0.82 0.86 0.74 0.76 0.72 0.77
2@ 083 1.92 6.13 7.59 3.51 4.42
p 0.36 0.16 0.01 0.005 0.06 0.03
Percepcidn Visual
(21 items)
Ml 0.75 0.77 0.85 0.88 0.87 0.90
SM 0.78 0.80 0.80 0.82 0.72 0.75
2@ 0.34 0.41 3.42 3.42 10.59 14.91
p 0.55 0.52 0.06 0.06 0.001 <0.001
Conceptos Cuantitativos?
(24 items)
Ml 0.84 0.86 0.89 0.92 0.82 0.86
SM 0.86 0.88 0.86 0.88 0.79 0.82
20 0.37 0.50 1.22 3.45 0.44 1.18
p 0.53 0.47 0.26 0.06 0.50 0.27
Conceptos/Vocabulario®
(20 items)
Ml 0.76 0.79 0.79 0.82 0.56 0.59
SM 0.75 0.79 0.54 0.57 0.78 0.81
2@ 0.03 0.00 12.51 15.33 8.82 10.82
p 0.85 1.0 <0.001 <0.001 0.003 0.001

ahasado en 21 items en el afio 2004. Phasado en 14 items en el afio 2004

Exceptuando esta ultima subescala, usando la modificacion de Horst, el resto
estuvo sobre 0.83, que identifica el nivel consistencia como de buen nivel de control del
error de medicién y que podrian sugerir el uso para decisiones individuales. Los pequefios

cambios en la confiabilidad se observé en la prueba de hipétesis para diferencias en la
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confiabilidad entre los afios, pero Unicamente para Hab. Letras y Palabras, y
Vocabulario/Conceptos. En el resto de los puntajes, las estimaciones de consistencia
interna entre-afios fueron estadisticamente significativas (para todas las comparaciones,
p <0.01). A traves de los afios, Hab. Letras y Palabras, y Conceptos Cuantitativos fueron
los puntajes levemente méas confiables, seguidos por Percepcion Visual y Hab.
Fonoldgicas; en la Tabla 49 también se puede comprobar que Conceptos/VVocabulario fue

sistematicamente baja respecto a los deméas puntajes.

El patrén de diferencias entre las pruebas a través de los afios indica que en el afio
2005 la consistencia interna de los puntajes tendié a ser mayor, y en el afio 2007 esta
tendio a ser menor. La prueba chi cuadrado para comparar confiabilidades independientes
arrojé que, mientras que Hab. Letras y Palabras, y Conceptos/Vocabulario muestran ser
internamente consistentes a través de los afios, en los demas puntajes se han detectado
diferencias estadisticamente significativas. A continuacion, las comparaciones pareadas
entre cada afo sobre cada escala, se hicieron ajustando por el método Bonferroni.
Especificamente las diferencias significativas entre estos afios provienen de los puntajes
de Hab. Fonoldgicas en el afio 2005 frente a los estimados en el afio 2007 (2 (1) = 11.59,
p<0.01) y 2006 (42 (1) = 10.01, p < 0.01). En Percepcion Visual, el coeficiente calculado
en el afio 2005 fue superior al estimado en el afio 2004 (4 = 15.37, p < 0.01). Finalmente,
la consistencia interna de Conceptos Cuantitativos fue diferente Gnicamente entre las

estimaciones del afio 2005 y 2007, #*(1) = 11.20, p < 0.01.
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Tabla 49

Comparacion de la consistencia interna entre-afios: KR20 y KR20 con ajuste de Horst, para la muestra total en cada afio

2004 2005 2006 2007 X
2@3)
N OHorst N OHorst N OHorst N OHorst N OHorst
Hab. Letras 4.04
y palabras 0.87  0.89 0.87  0.90 0.87  0.89 083  0.86 086 089 '
' ' (p = 0.25)
Eab. i 12.60
onologicas 0.82  0.84 0.82 0.89 0.80 0.82 077 081 080 084
- - (p <0.001)
Percepcién 16.21
Visual 0.77  0.78 0.86  0.89 0.83  0.84 0.82  0.84 082 084 '
' ' (p<0.01)
Conceptos 15.97
Cuantitativos 085  0.87 0.88 091 088  0.90 081  0.83 086  0.88 '
' ' (p > 0.05)
Conceptos/ 5.34
Vocabulario 076  0.78 0.78  0.80 070  0.72 071 073 074 076 : .o )
p=0.
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En conclusidn, la consistencia interna ha tendido a ser estable entre los afios; y
aunque se han detectado diferencias entre algunos afos, estos parecen representar un
evento especifico e idiosincrasico de la variacion encontrada. Esta inestabilidad en los
coeficientes se relaciono a los puntajes obtenidos en un afio de recoleccién de los datos,
en que las estimaciones fueron moderadamente mas elevadas. Por otro lado, exceptuando
la subescala Conceptos/VVocabulario, las estimaciones de consistencia interna

generalmente pasaron el limite de 0.80.
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CARACTERISTICAS DISTRIBUCIONALES DE LOS PUNTAJES
Gradiente y Piso para Letras/Palabras.

Gradiente. En la distribucion de puntajes de la subescala Letras/Palabras (Tabla
50), los tres primeros puntajes generalmente se ubican alrededor de -1.5 D.E. debajo de
la media, y la gradiente en ese nivel no ha sido adecuada, asi como en el maximo puntaje
posible. En todos los afios ha ocurrido este problema, sin embargo esto no se expandio a
todos los niveles de los puntajes: desde el puntaje 4, la gradiente fue modalmente entre 2
y 3 puntos de diferencia entre los puntajes, y frente al minimo establecido (5 puntos o
menos) ello sugiere que la gradiente del item fue adecuada para los puntajes situados entre
-1.0DE y 1.5DE sobre la media. Entre el puntaje 0 y 1, y luego 17 y 18, han ocurrido los
mayores problemas de gradiente, pues la magnitud del cambio fue mayor a lo esperado,
Ilegando a una diferencia de 29 puntos (afio 2007). En el nivel bajo de desempefio, este
problema sin embargo no ha sido constante, pues una parte de todos los puntajes no tuvo
una gradiente adecuada. Se puede concluir que la escala Letras/Palabras, los puntajes
debajo de -1 desviacion estandar de la distribucion de puntajes son parcialmente

adecuadas en la medicion de nifios con bajo rendimiento en esta escala.

Piso. De acuerdo al criterio para un piso apropiado (puntaje estandarizado de 60
0 menos), unicamente la distribucién del afio 2005 y 2007 tuvieron un piso apropiado; en
el afio 2006, el piso estuvo muy cerca del criterio. En el afio 2004 (Tabla 50), el piso
estuvo sobre el criterio, y por lo tanto, no fue adecuado. En conjunto, esta evidencia
sugiere que el piso de esta subescala es parcialmente estable, y pues alcanzar el limite

inferior de 2 DE debajo de la media que puede ser interpretable.
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Tabla 50
Gradiente del item para la subescala Letras/Palabras en los afios muestreados

PD 2004 2005 2006 2007

PE Dif2 Cual’ PE Dif? Cual® PE Dif2 Cual’ PE Dif? Cual’
18 132 - - . 138 - - . 133 - - 131 - -
17 124 8 No 124 9 No 125 8 No 123 8 No
16 119 5 Si 120 4 Si 121 5 Si 119 4 Si
15 116 3 Si 117 3 Si 117 4 Si 116 3 Si
14 113 3 Si 114 2 Si 115 2 Si 113 3 Si
13 111 2 Si 113 1 Si 112 2 Si 109 3 Si
12 108 2 Si 111 2 Si 110 2 Si 107 3 Si
11 106 2 Si 108 3 Si 108 2 Si 103 3 Si
10 104 2 Si 106 3 Si 106 2 Si 100 3 Si
9 102 2 Si 103 3 Si 104 2 Si 97 3 Si
8 100 3 Si 101 2 Si 101 3 Si 95 2 Si
7 97 3 Si 99 1 Si 97 3 8f 93 2 Si
6 94 2 Si 97 2 Si 95= 3 Si 89 4 Si
5 91 3 Si 94 4 Si fe 3 Si 84 5 Si
4 87 4 Si 89 4 Si 92N B Si 80 5 Si
3 8 5 Si 84 6 No 8 4 &i 75 4 Si
2 78 5 Si 76 8 No 79 6 No 69 6 No
1 73 5 Si 69 7 No 70 9 No 40 29 No
0 64 9 No 61 8 No 58 12 No 40 O Si

2Diferencia entre el puntaje correspondiente al resultado de la celda y el puntaje siguiente superior.
bResultado de comparar los dos puntajes consecutivos y el criterio usado (Si cumple o No cumple con el
criterio)

Gradiente y Piso para Habilidades Fonoldgicas.

Gradiente. Como en la escala anterior, la gradiente del item para Habilidades
Fonoldgicas estuvo de acuerdo con el criterio entre +- 1 D.E, pero inadecuados para los
puntajes entremos en ambas colas de la distribucion (Tabla 51). En la region que mas
podria interesar (la zona del rendimiento debajo del promedio ubicado en el extremo
inferior), entre los afios 2005 y 2007 hubo menos problemas de gradiente en comparacion

con el afio 2004. En este Gltimo grupo, existe una pobre gradiente debajo del puntaje
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estandarizado 80, lo que produciria poca precision descriptiva de los nifios en este nivel

de puntaje.

Piso. El piso de la distribucién en los afios 2004 y 2007 fueron apenas apropiados,
pues aunque estuvieron debajo del criterio establecido, Unicamente existen entre uno y
tres puntajes directos para su interpretacion nomotética. Los puntajes en los afios 2005 y

2007, el criterio para el piso apropiado no se cumple.

Tabla 51
Gradiente del item para la subescala Habilidades Fonoldgicas en los afios muestreados
PD 2004 2005 2006 2007
PE Dif? Cual? PE Dif? Cual® PE Dif? Cual? PE Dif? Cual?
17 131 - - 133 - - 135 - - 131 - -
16 123 8 No 126 7 No 128 6 No 122 10 No
15 118 5 No 121 5 No 123 5 Si 117 5 Si
14 114 4 Si 116 4 Si 120 4 Si 114 3 Si
13 112 2 Si 113 3 Si 117 3 Si 112 3 Si
12 110 2 Si 110 3 Si 113 4 Si 109 3 Si
11 106 3 Si 106 4 Si 110 4 Si 105 4 Si
10 102 4 Si 102 3 Si 106 4 Si 101 4 Si
9 99 3 Si 99 3 Si 102 4 Si 98 3 Si
8 96 3 Si 96 3 Si 98 4 Si 95 3 Si
7 93 3 Si 93 3 Si 94 3 Si 91 14 Si
6 89 3 Si 90 3 Si 92 3 Si 87 4 Si
5 86 3 Si 87 3 Si 88 3 Si 83 4 Si
4 81 5 Si 83 4 Si 84 5 Si 79 4 Si
3 75 6 No 79 4 Si 79 5 No 4 Si
2 69 6 No 76 3 Si 75 3 Si 69 7 No
1 62 7 No 70 5 No 72 3 Si 40 29 No
0 40 22 No 61 9 No 65 7 No 40 O -

aDiferencia entre el puntaje correspondiente al resultado de la celda y el puntaje siguiente superior.
PResultado de comparar los dos puntajes consecutivos y el criterio usado (Sf cumple o No cumple con el
criterio)
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Gradiente y Piso para Habilidad de Percepcién Visual.

Gradiente. La gradiente del item para Habilidades de Percepcién visual fue
apropiada entre el rango de +1.5DE y -2DE; y alrededor de la media, la gradiente tendié
a presentar 3 unidades de desviacion estandar de diferencia entre los puntajes (Tabla 52),
especificamente en los afios 2004, 2005 y 2006. Por el contrario, la mejor gradiente de
esta subescala se hallé en el afio 2007, pues entre -1DE y -2DE la diferencia constante
entre los puntajes estandarizados fue dos unidades de DE. Esta constancia no ocurri6 en
los otros afios, y podria deberse al mejoramiento del proceso de construcciéon y de
administracion de las pruebas, asi como de las caracteristicas idiosincrasicas de las
muestras. Por otro lado, los problemas de la gradiente del item en esta subescala son
similares a los otras subescalas, es decir, que los puntajes alrededor de lo que representan
un alto y bajo desempefio, muestras gradientes inapropiadas, especialmente en este tltimo
nivel de habilidad. En este nivel, el salto de un puntaje a otro llega a una diferencia de

mas de 20 unidades de DE en los afios 2004 y 2007.

Piso. El piso de la distribucion en los afios 2004, 2006 y 2007podrian considerarse
satisfactorios, pues se ubican a 4DE debajo de la media e indican desempefios claramente
pobres en estas areas (Tabla 52). Por el contrario, el piso de este puntaje no fue
satisfactorio en el afio 2005, pues el puntaje estandarizado correspondiente al puntaje 1
fue mayor a 69. En este afio, el desempefio fue mejor que en los otros periodos y por lo
tanto el puntaje fue mas asimétricamente negativo. Este evento puede representar, sin
embargo, un comportamiento eventual de la muestra recolectada, pero indica una
inestabilidad en identificar un piso consistentemente apropiado para los puntajes de esta

escala.
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Tabla 52
Gradiente del item para la subescala Habilidad de Percepcién Visual en los afios

muestreados

PD 2004 2005 2006 2007

PE Dif? Cual®  PE Dif* Cual® PE Dif* Cual® PE Dif® Cual®
21 135 - - 139 - - 133 - - 133 - -
20 128 7 No 128 11 No 125 9 No 123 10 No
19 122 6 No 119 9 No 118 6 No 116 7 No
18 118 4 i 114 5 No 114 4 S 11 5 S
17 114 4 i 11 3 Si 110 3 S 107 4 S
16 110 4 Si 108 3 Si 107 3 Si 104 3 S
15 106 4 i 105 3 Si 103 4 S 101 3 S
14 103 3 S 101 4 S 100 4 S 98 3 i
13 100 3  Si %8 3 Si 97 3 i 95 3 S
12 97 3 Si % 3 Si 94 2 Si 92 3 S
11 9 3 Si 92 3 Si aA @ & 8 4 Si
10 91 3 Si 90 3 Si gl & & 85 3 S
9 8 4 S 88 1 Si 86 3 Si 8 2 i
8 83 4 S 87 2 Si 83 3 i 80 2 i
7 8 2 s 84 2 si sal @/ G 79 2 S
6 77 4 Si A ey Ei 78 | 2amm Ei 77 2 S
5 73 5 S 81 1 Si 76) ‘ommd §i 75 2 S
4 70 2 S 80 1 i 74 2 si 72 2 s
3 68 3 S 7 e i 71 3 Si 70 2 S
2 62 6 No 75 3 Si 68 3 i 64 6 No
1 40 22 No o M 64 4 i 40 24 No
0 40 0 S 67 6 No 58 6 No 40 0 Si

2Diferencia entre el puntaje correspondiente al resultado de la celda y el puntaje siguiente superior.
PResultado de comparar los dos puntajes consecutivos y el criterio usado (Si cumple o No cumple con el
criterio)

Gradiente y Piso para Habilidades Cuantitativas

Gradiente. En la Tabla 53, la gradiente de la distribucion de puntajes de esta
escala fue adecuada para una gran parte de ella. En todos los afios, la gradiente del item
estuvo fue menos que el maximo valor sugerido (es decir, una diferencia de 5 unidades

estandarizadas). La gradiente fue mejor entre -1DE y -2DE de los puntajes, pues la
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diferencia entre los puntajes estandarizados fue alrededor de 2 y 3 unidades DE; incluso,
en el afio 2005, hubo una gradiente de 1 punto en algunos niveles de puntuacion. Por otro
lado, la gradiente se hizo mucho menos adecuada en los extremos de la distribucion; esto
ocurrio en todos los periodos evaluados, pero particularmente en los puntajes mayores de

+2DE de la media.

Piso. El piso de los puntajes de esta escala fue adecuado en todos los afios
muestreados. En todos los periodos, el piso fue menor que el nivel exigido, y el minimo

puntaje posible pudo ser alcanzado por la muestra.

Tabla 53
Gradiente del item para la subescala Habilidades Cuantitativas en los afios muestreados
PD 2004 2005 2006 2007
PE Dif? Cual’ PE Dif? Cual® PE Dif? Cual? PE Dif? Cual’

24 - - - 135 - - - - - - - -
23 - - - 123 13 No 133 - - 138 - -
22 138 - - 115 8 No 125 8 No 125 13 No
21 127 11 No 111 4 Si 119 6 No 119 6 No
20 120 8 No 107 4 Si 113 6 No 115 4 Si
19 115 5 Si 104 3 Si 108 5 Si 110 4 Si
18 110 4 Si 102 2 Si 104 4 Si 107 3 Si
17 106 4 Si 100 2 Si 100 4 Si 104 3 Si
16 102 4 Si 97 3 Si 98 2 Si 100 4 Si
15 99 3 Si 95 3 Si 97 2 Si % 4 Si
14 9% 3 Si 93 2 Si 9% 2 Si 92 3 Si
13 94 3 Si 91 2 Si 93 2 Si 89 3 Si
12 91 3 Si 89 2 Si 92 1 Si 87 2 Si
11 89 2 Si 87 2 Si 90 2 Si 84 2 Si
10 88 1 Si 86 2 Si 87 2 Si 82 2 Si
9 87 1 Si 84 1 Si 8 2 Si 80 3 Si
8 85 2 Si 84 1 Si 84 2 Si 7 3 Si
7 82 3 Si 82 1 Si 81 2 Si 76 1 Si
6 79 3 Si 79 3 Si 79 2 Si 74 2 Si
5 75 3 Si 76 3 Si 77 2 Si 69 4 Si
4 73 3 Si 74 1 Si 74 3 Si 66 3 Si
3 71 2 Si 72 2 Si 72 2 Si 66 O Si
2 67 4 Si 70 2 Si 70 1 Si 62 4 Si
1 58 9 No 67 3 Si 68 3 Si 40 22 No
0 40 18 No 61 6 No 62 6 No 40 O Si

2Diferencia entre el puntaje correspondiente al resultado de la celda y el puntaje siguiente superior.
PResultado de comparar los dos puntajes consecutivos y el criterio usado (Si cumple o No cumple con el
criterio)
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Gradiente y Piso para Habilidades de Vocabulario

Gradiente. En los afios muestreados, el gradiente no fue adecuado en los puntajes

sobre la media (
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Tabla 54), especificamente en el puntaje estandarizado de 103 0 mas en los afios
2005, y 2006. También, la gradiente fue inapropiada en ambos extremos de la distribucion
de los puntajes en el afio 2004 y 2007. Se observa que en el afio 2005 y 2006, la gradiente

fue mas variable que en los puntajes de los afios 2004 y 2007.

Piso. Este aspecto parece ser apropiado para para este puntaje, pues los nifios
alcanzaron el minimo rendimiento posible (puntaje 1) debajo del criterio establecido. Sin
embargo, en el afio 2007, el puntaje minimo no es 1 sino 4. La muestra ha mostrado mejor
habilidad de vocabulario en este afio, y el piso se ha iniciado en cerca de 2DE debajo del
promedio. Los resultados de este atributo psicométrico se muestran inestables pues no

han sido similares en los afios muestreados.
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Tabla 54

Gradiente del item para la subescala Habilidades de VVocabulario en los afios

muestreados

PD 2004 2005 2006 2007

PE Dif.? Cual.” PE Dif2 Cual PE Dif2 Cual.” PE Dif.? Cual.?
24 - - - - - - - - - - - -
23 - - - - - - - - - - - -
22 - - - - - - - - - - - -
21 - - - - - - - - - 141 - -
20 - - - 135 - - 135 - - 131 11 No
19 - - - 125 10 No 127 8 No 123 8 No
18 136 - - 117 8 No 117 10 No 114 8 No
17 128 8 No 109 8 No 110 7 No 108 6 No
16 121 7 No 103 6 No 104 6 No 104 4 Si
15 115 6 No 100 3 Si 100 4 Si 100 4 Si
14 111 5 Si 97 3 Si 96 4 Si 9%5 5 Si
13 107 4 Si 95 3 Si 92 5 Si 91 5 Si
12 103 4 Si 91 4 Si 88 4 Si 87 3 Si
11 100 3 Si 87 5 Si 85 3 Si 84 3 Si
10 97 3 Si 83 4 Si 82 3 Si 80 4 Si
9 94 3 Si 80 3 Si 77 5 No 7 4 Si
8 91 3 Si 78 2 Si 73 4 Si 73 2 Si
7 88 3 Si 76 2 Si 70 2 Si 71 2 Si
6 84 4 Si 73 3 Si 70 1 Si 69 2 Si
5 78 6 No 71 2 Si 68 2 Si 64 5 Si
4 70 8 No 69 3 Si 65 2 Si 40 24 No
3 64 6 No 65 4 Si 65 O Si 40 O No
2 58 6 No 65 0 Si 64 2 Si 40 O No
1 40 18 No 65 0 Si 62 2 Si 40 O No
0 40 0 Si 61 4 Si 58 3 Si 40 O No

aDiferencia entre el puntaje correspondiente al resultado de la celda y el puntaje siguiente superior.

PResultado de comparar los dos puntajes consecutivos y el criterio usado (Si cumple o No cumple con el

criterio)
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Gradiente y Piso para el Puntaje Total

Gradiente. La gradiente del puntaje total puede considerarse excelente (Tabla
55), pues en todos los niveles de puntuacion la gradiente cumplié con el criterio
previamente definido. La excepcion fue, sin embargo, en el puntaje final superior e
inferior de cada escala. El problema de la gradiente puede no ser problema en estos niveles
de puntuacion, pues las hay pocos cambios en los entre puntajes consecutivos debido que

son estimados en muestras pequefias en estas zonas de puntacion.

Piso. En la puntuacion total, el piso ha sido apropiado de acuerdo al criterio de
cualificacion. Los rendimientos en el afio 2004 y 2007 han sido algo superiores a la de
los otros afios, debido que el piso fue méas elevado. Los resultados de la Tabla 55 con
respecto al piso sugieren que hay un amplio espacio para hacer discriminaciones de

rendimientos bajos, y en que favoreceria la descripcion del rendimiento.
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Tabla 55
Anélisis de la gradiente del item para el puntaje total a traves de los afios, sin incluir la
subescala VVocabulario

PD 2004 2005 2006 2007
PE Dif? Cual’ PE Dif? Cual’ PE Dif? Cual.” PE Dif? Cual’

78 - - - - - - - - - 141 - -
77 - - - 139 - - 142 - - 136 6 No
76 142 - - 133 6 No 136 6 No 133 3 Si
75 136 6 No 131 2 Si 135 2 Si 130 3 Si
74 131 5 Si 130 1 Si 132 2 Si 128 1 Si
73 128 3 Si 127 3 Si 128 4 Si 125 3 Si
72 127 1 Si 124 2 Si 126 3 Si 122 4 Si
71 127 1 Si 123 1 Si 124 2 Si 121 1 Si
70 127 O Si 123 1 Si 123 1 Si 120 O Si
69 125 1 Si 122 1 Si 122 1 Si 120 1 Si
68 123 2 Si 119 3 el 121 1 Si 119 1 Si
67 121 2 Si 116 2 Si 120 1 Si 118 1 Si
66 120 1 Si 116 1 Si 119 1 Si 117 1 Si
65 119 1 Si 115 1 Si 118 1 Si 115 1 Si
64 118 1 Si 115 1 Si 117 1 Si 115 1 Si
63 117 1 Si 114 1 Si 117 0 Si 114 1 Si
62 116 1 Si 113 1 Si 116 1 Si 112 1 Si
61 115 1 Si 112 1 Si 115 2 Si 111 2 Si
60 114 1 Si 110 1 Si 114 1 Si 110 1 Si
59 113 1 Si 110 O Si 113 0 Si 109 1 Si
58 112 1 Si 110 O Si 112 1 Si 108 1 Si
57 111 1 Si 109 1 Si 111 1 Si 107 1 Si
56 110 1 Si 107 1 Si 110 1 Si 107 1 Si
55 109 1 Si 106 1 Si 108 2 Si 106 1 Si
54 108 1 Si 106 1 Si 107 1 Si 105 1 Si
53 106 2 Si 105 1 Si 0 1 Si 103 1 Si
52 105 1 Si 104 1 Si 104 1 Si 103 1 Si
51 105 1 Si 103 1 Si 103 1 Si 102 1 Si
50 104 1 Si 102 1 Si 102 1 Si 101 1 Si
49 103 1 Si 101 1 Si 101 1 Si 9 1 Si
48 102 1 Si 100 1 Si 101 1 Si 98 1 Si
47 101 1 Si 99 1 Si 100 1 Si 97 1 Si
46 100 1 Si 99 0 Si 9 1 Si 9% 1 Si
45 99 1 Si 98 1 Si 98 1 Si 9% 0 Si
4 98 O Si 96 1 Si 97 1 Si 94 1 Si
43 98 O Si 96 1 Si 97 0 Si 94 1 Si
42 98 0 Si 95 0 Si 9% 0 Si 92 1 Si
41 96 1 Si 95 1 Si % 1 Si 92 1 Si
40 95 1 Si 94 0 Si %5 1 Si 91 1 Si
39 94 1 Si 94 0 Si 94 1 Si 91 1 Si
38 93 1 Si 93 1 Si 94 0 Si 89 2 Si
37 92 1 Si 93 1 Si 93 1 Si 87 2 Si
36 91 1 Si 91 1 Si 92 1 Si 86 1 Si
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PD 2004 2005 2006 2007

PE Dif.2 Cuall PE Dif.? Cual? PE Dif.2 Cual PE Dif.2 Cual.b

Continua de la pagina anterior

35 90 1 Si 90 1 Si 91 1 Si 8 1 Si
34 9 O Si 90 1 Si 90 1 Si 84 1 Si
33 89 1 Si 88 1 Si 89 1 Si 82 1 Si
32 88 1 Si 87 1 Si 89 1 Si 81 1 Si
31 87 1 Si 86 1 Si 88 1 Si 81 0 Si
30 8 1 Si 85 1 Si g7 1 Si 80 1 Si
29 86 1 Si 84 0 Si 86 1 Si 78 2 Si
28 8 0 Si 84 0 Si 85 1 Si 71 Si
27 84 1 Si 84 0 Si 85 1 Si 7 0 Si
26 82 2 Si 84 0 Si 84 1 Si 76 0 Si
25 81 1 Si 84 0 Si 82 2 Si 7% 1 Si
24 81 O Si 84 0 Si 81 1 Si 71 Si
23 80 1 Si 83 1 Si 80 1 Si 74 1 Si
22 79 1 Si 81 1 Si 79 1 Si 72 1 Si
21 77 1 Si 81 0 Si 79 1 Si 71 1 Si
20 76 1 Si 80 1 Si 78 1 Si 70 1 Si
19 75 2 Si 79 1 Si el ol Si 70 0 Si
18 74 1 Si 77 2 Si 7% 0 Si 69 2 Si
17 72 2 Si 76 1 Si 71 Si 64 4 Si
16 70 2 Si 76 1 Si 74 1 Si 62 2 Si
15 69 1 Si 75 1 Si Tl O Si 62 0 Si
14 67 2 Si 75 0 Si 72 1 Si 62 0 Si
13 65 1 Si 74 1 Si 70 1 Si 62 0 Si
12 64 2 Si 73 1 Si 70 1 Si 62 0 Si
11 62 2 Si 72 1 Si 70 0 Si 62 0 Si
10 62 O Si 71 1 Si 68 2 Si 62 O Si
9 58 3 Si 70 1 Si 65 2 Si 62 0 Si
8 40 18 No 69 1 Si 65 0 Si 59 4 Si
7 - - - 69 0 Si 65 0 Si 40 19 No
6 - - - 69 0 Si 64 2 Si - - -
5 - - - 69 0 Si 62 2 Si - - -
4 - - - 67 2 Si 62 0 Si - - -
3 - - - 65 2 Si 62 0 Si - - -
2 - - - 61 4 Si 62 0 Si - - -
1 - - - 40 21 No 58 3 Si - - -
0 - - - 40 0 40 18 No - - -

@Diferencia entre el puntaje correspondiente al resultado de la celda y el puntaje siguiente superior.
PResultado de comparar los dos puntajes consecutivos y el criterio usado (Si cumple o No cumple con el
criterio)
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AJUSTE DE LOS PUNTAJES A UNA DISTRIBUCION PSICOMETRICA

Luego de evaluar las diferencias entre grupos y no hallarse discrepancias
sustanciales en los estadisticos descriptivos, se tomard toda la muestra disponible para
generar una distribucion que permita derivar normas interpretativas. Para tal fin, se ajustd
la distribucion empirica de puntajes al modelo beta binomial de cuatro parametros (4PB)
(Tabla 56). Los momentos de la distribucion de los puntajes, ajustadas y no ajustadas al
modelo 4PB, asi como los pardmetros 4PB aparecen en la Tabla 56. Estos pardmetros
para el ajuste corresponden a la forma de la distribucion (ay B), el limite inferior (L. inf.)

y el limite superior (L. sup.).

Los puntajes con un mayor grado de ajuste fue Letras y Palabras, pues obtuvo la
tasa 4 /g.l. de menor magnitud comparado con las obtenidas en los otros puntajes.
Habilidades Fonoldgicas y Percepcion Visual mostraron un ajuste similar entre si, y algo
mejor comparado con el ajuste de Habilidades Cuantitativas. Excepto el puntaje total, el
ajuste de todos los puntajes no super6 el valor p = 0.05, lo que indica que el ajuste al
modelo 4PB fue adecuado. El puntaje total mostrd un ajuste poco satisfactorio, ain luego
de corregir el criterio de significancia estadistica (p = 0.05) con el ajuste Bonferroni. Por
lo tanto, el ajuste en esta distribucion al modelo 4PB no parece apropiada, pero la
magnitud de la tasa #? /g.l. es alin es pequefia y cercana al criterio de ajuste aceptable
(tasa < 2). Con el ajuste, el puntaje total se hizo algo mas curtdsico pero su grado de

asimetria practicamente no se modifico.
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Tabla 56
Distribucion de los puntajes directos y ajustados: Momentos y pardmetros

Let Fon Pervis Cuant BDPG
Momentos originales
(puntaje directo)
M 8.88 9.04 13.56 15.47 45.97
DE 4.68 4.01 4.72 5.24 15.80
Asim. 0.21 -0.0006 -0.67 -0.76 -0.32
Cur 0.89 2.35 3.00 2.99 2.65
Modelo 4PB
Momentos ajustados
M 8.88 9.04 13.56 15.47 45.97
DE 4.23 3.67 4.33 4.23 15.39
Asim. 0.28 0.04 -0.78 -0.87 -0.32
Cur 2.01 2.5 3.36 3.17 2.72
Parametros
Kk 2.62 2.13 0.90 3.16 6.95
.0 0.85 1.66 2.04 1.89 2.84
B 1.91 1.75 0.79 0.68 1.80
L. inf. 0.13 0.090 0.00 0.00 0.00
L. sup. 1.00 1.00 0.89 0.87 0.97
Prueba de ajuste
10.74 28.27 36.05 25.60 166.88
7(l) a6F (15 (9 (20 (75
Razon 22 /g.l. 0.67 1.88 1.83 1.16 2.22
N items 18 17 21 24 80
KRhorst 0.89 0.84 0.84 0.88 0.95

Asim: coeficiente de asimetria. Cur: coeficiente de curtosis. Let. Letras y Palabras. Fon: Habilidades
Fonoldgicas. Pervis: Percepcién Visal. Cuant: Habilidads Cuantitativas. BDPG: Puntaje total. correccion
Bonferroni aplicado (0.05/5 = 0.01). **: p < 0.001

Se observa también que el ajuste produjo una leve reduccion de la dispersion de
los puntajes; esta reduccion respecto a sus desviaciones estandares originales estuvieron
en un rango del 9% (Percepcion Visual) hasta un 23% (Habilidades Cuantitativas).
Cuantitativamente, este cambio se vio en algunos lugares decimales y pueden tener algun

impacto sobre la curtosis de los puntajes y la gradiente del item. Los cambios observados
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en la magnitud de la curtosis se incremento, luego del ajuste al modelo 4PB. Es decir,
esta variacion estuvo entre 2% (puntaje total BDPG) y 12% (Percepcion Visual) menos
que las curtosis originales en las mismas variables, ademas de un gran cambio en el
puntaje de Letras y Palabras (125% mas curtosico). Esta contradiccion parece no
coherente pues la disminucion de la desviacion estandar deberia producir una distribucién
menos curtésica (Cohen, 2001), pero el modelo 4PB contiene un parametro de
confiabilidad del puntaje analizado, y su magnitud podria explicar esta aparente

contradiccion.

Las frecuencias y probabilidades ajustadas y no ajustadas de presentan en las
siguientes tablas: Tabla 57, Tabla 58, Tabla 59, Tabla 60 y Tabla 61. Se observa que
generalmente las diferencias entre las frecuencias no ajustadas y ajustadas han estado
alrededor de 0, excepto en algunos puntos extremos de la distribucion de Percepcién
Visual (Tabla 59) y Habilidades Cuantitativas (Tabla 60), pero que sin embargo ha
tendido a ser muy pequefia. En este Gltimo, por ejemplo, el 4 para el puntaje 23 ((17 —
9.86)2 / 9.86 fue 5.15, que es el mas elevado en relacion al resto de puntajes de
Habilidades Cuantitativas, pero es bajo en términos absolutos. Por otro lado, las
diferencias en términos de 42 en la escala Percepcion Visual han sido alrededor de 4 en

los puntajes proximos a 1 desviacion estandar sobre el promedio.

Observando las distribuciones observadas y ajustadas, las frecuencias observadas
(fob) son algo mayores en las colas de la distribucion que las frecuencias ajustadas (fa;).
En la zona central, el patron no ha sido claro. El efecto final del ajuste a la distribucion
teodrica es que se tiende a “suavizar” la continuidad entre los puntajes adyacentes, de tal

modo que los cambios de frecuencia entre un puntaje y otro son menos severos.
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Los resultados del presente analisis para la elaboracion de normas sefialas que el

ajuste de la distribucion de puntajes de las escalas del BDPG a la distribucion 4PB es

adecuada, y posiblemente mas representativa que un ajuste a la distribucion normal.

Tabla 57

Conocimiento de Letras y Palabras: Frecuencias directas y ajustadas por el modelo beta

binomial compuesto (4 parametros)

PD? fon fa Pob’ Paj®
0 2 1.54428 0.00434 0.00335
1 9 9.41815 0.01952 0.02043
2 27 22.02511 0.05857 0.04778
3 29 31.99770 0.06291 0.06941
4 29 35.82472 0.06291 0.07771
5 37 35.41811 0.08026 0.07683
6 37 33.63092 0.08026 0.07295
7 30 31.85217 0.06508 0.06909
8 25 30.34868 0.05423 0.06583
9 34 29.04324 0.07375 0.06300
10 30 27.84438 0.06508 0.06040
11 34 26.69447 0.07375 0.05791
12 24 25.55348 0.05206 0.05543
13 23 24.38452 0.04989 0.05289
14 18 23.14368 0.03905 0.05020
15 23 21.76601 0.04989 0.04721
16 15 20.13122 0.03254 0.04367
17 21 17.92970 0.04555 0.03889
18 14 12.44945 0.03037 0.02701

3pD = Puntaje directo, N total = 461. "fo, = Frecuencia observada. *f, = Frecuencia ajustada al modelo

4PB. %oy = Proporcion observada. ¢p,j = Proporcion ajustada al modelo 4PB
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Tabla 58

Habilidades Fonologicas: Frecuencias directas y ajustadas por el modelo beta binomial
compuesto (4 parametros)

PD? fob” fai© Pop? Paj”
0 5 1.29145  0.01085 0.00280
1 7 6.26210  0.01518 0.01358
2 12 13.84781  0.02603 0.03004
3 14 21.30288  0.03037 0.04621
4 31 27.22835  0.06725 0.05906
5 28 31.56484  0.06074 0.06847
6 32 34.61863  0.06941 0.07509
7 33 36.62725  0.07158 0.07945
8 46 37.72444  0.09978 0.08183
9 42 37.98316  0.09111 0.08239
10 40 37.44207 0.08677  0.08122
11 44 36.11581  0.09544  0.07834
12 36 33.99739  0.07809  0.07375
13 20 31.05544  0.04338  0.06737
14 21 27.22429  0.04555  0.05905
15 19 22.37857  0.04121  0.04854
16 18 16.25691  0.03905  0.03526
17 13 8.07861 0.02820  0.01752

3pD = Puntaje directo, N total = 461. "fo, = Frecuencia observada. *f,; = Frecuencia ajustada al modelo
4PB. %oy = Proporcion observada. ®p,j = Proporcion ajustada al modelo 4PB
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Tabla 59

Percepcion Visual: Frecuencias directas y ajustadas por el modelo beta binomial

compuesto (4 parametros)

PD? fob? faf° Pop? Pai®
0 4 1.37488  0.00868  0.00298
1 3 2.99216  0.00651  0.00649
2 5 4.68499  0.01085  0.01016
3 8 6.44582  0.01735  0.01398
4 6 8.27457  0.01302  0.01795
5 7 10.17462  0.01518  0.02207
6 8 12.15206  0.01735  0.02636
7 11 14.21564 0.02386  0.03084
8 16 16.37731  0.03471  0.03553
9 16 18.65331  0.03471  0.04046
10 19 21.06600 0.04121  0.04570
11 37 23.64719 0.08026  0.05130
12 29 26.44446 0.06291  0.05736
13 36 29.53289  0.07809  0.06406
14 37 33.02827 0.08026  0.07164
15 45 37.05336 0.09761  0.08038
16 34 41.47640 0.07375  0.08997
17 34 4513679 0.07375  0.09791
18 30 44.88686  0.06508  0.09737
19 39 36.67172 0.08460  0.07955
20 26 20.82604 0.05640  0.04518
21 11 5.88465  0.02386  0.01276

3D = Puntaje directo, N total = 461. "fo, = Frecuencia observada. *f,; = Frecuencia ajustada al modelo
4PB. %oy = Proporcion observada. ¢p,j = Proporcion ajustada al modelo 4PB
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Tabla 60

Habilidades Cuantitativas: Frecuencias directas y ajustadas por el modelo beta binomial
compuesto (4 parametros)

PD? fob” fajC Pobd paje
0 3 1.04630  0.00651 0.00227
1 3 2.40823 0.00651 0.00522
2 4 3.72193  0.00868 0.00807
3 2 5.03018  0.00434 0.01091
4 4 6.35190 0.00868 0.01378
5 9 7.70001  0.01952 0.01670
6 11 9.08566  0.02386 0.01971
7 11 10.51993 0.02386 0.02282
8 7 12.01494  0.01518 0.02606
9 14 13.58486  0.03037 0.02947
10 13 15.24707 0.02820 0.03307
11 21 17.02384  0.04555 0.03693
12 18 18.94494  0.03905 0.04110
13 18 21.05270  0.03905 0.04567
14 26 23.41353 0.05640 0.05079
15 32 26.14449 0.06941 0.05671
16 35 29.45641  0.07592 0.06390
17 39 33.64738 0.08460 0.07299
18 34 38.80113 0.07375 0.08417
19 41 43.86772  0.08894 0.09516
20 41 45.59683 0.08894 0.09891
21 27 39.61028  0.05857 0.08592
22 29 25.35759 0.06291 0.05501
23 17 9.86764 0.03688 0.02140
24 2 1.50455 0.00434 0.00326

3PD = Puntaje directo, N total = 461. °f,, = Frecuencia observada. °f,; = Frecuencia ajustada al modelo
4PB. poy = Proporcion observada. ®psj = Proporcion ajustada al modelo 4PB
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Tabla 61

Puntaje Total: Frecuencias directas y ajustadas por el modelo beta binomial compuesto

(4 pardmetros)

PD? fob” fajC pobd paje PD? fob” fajC pobd paje
0 0 0.02187 0.00000 0.00005 39 5 8.80169 0.01085 0.01909
1 1 0.06957 0.00217 0.00015 40 8 9.00861 0.01735 0.01954
2 1 0.13968 0.00217 0.00030 41 6 9.20452 0.01302 0.01997
3 0 0.23008 0.00000 0.00050 42 9 9.38865 0.01952 0.02037
4 1 0.33916 0.00217 0.00074 43 5 9.56020 0.01085 0.02074
5 0 0.46554 0.00000 0.00101 44 11 9.71835 0.02386 0.02108
6 1 0.60800 0.00217 0.00132 45 12 9.86227 0.02603 0.02139
7 0 0.76546 0.00000 0.00166 46 5 9.99113 0.01085 0.02167
8 1 0.93688 0.00217 0.00203 47 16 10.10406 0.03471 0.02192
9 1 1.12131 0.00217 0.00243 48 11 10.20017 0.02386 0.02213
10 2 1.31783 0.00434 0.00286 49 15 10.27855 0.03254 0.02230
11 1 1.52557 0.00217 0.00331 50 10 10.33828 0.02169 0.02243
12 0 1.74366 0.00000 0.00378 51 12 10.37840 0.02603 0.02251
13 2 1.97130 0.00434 0.00428 52 9 10.39791 0.01952 0.02256
14 1 2.20768 0.00217 0.00479 53 17 10.39577 0.03688 0.02255
15 1 2.45202 0.00217 0.00532 54 12 10.37093 0.02603 0.02250
16 2 2.70355 0.00434 0.00586 55 16 10.32226 0.03471 0.02239
17 3 2.96150 0.00651 0.00642 56 9 10.24859 0.01952 0.02223
18 4 3.22515 0.00868 0.00700 57 12 10.14869 0.02603 0.02201
19 2 3.49374 0.00434 0.00758 58 7 10.02127 0.01518 0.02174
20 5 3.76654 0.01085 0.00817 59 5 9.86495 0.01085 0.02140
21 2 4.04285 0.00434 0.00877 60 6 9.67823 0.01302 0.02099
22 4 4.32192 0.00868 0.00938 61 13 9.45954 0.02820 0.02052
23 4 4.60306 0.00868 0.00998 62 12 9.20714 0.02603 0.01997
24 4 4.88555 0.00868 0.01060 63 5 8.91914 0.01085 0.01935
25 4 5.16868 0.00868 0.01121 64 3 8.59344 0.00651 0.01864
26 7 5.45175 0.01518 0.01183 65 6 8.22766 0.01302 0.01785
27 1 5.73404 0.00217 0.01244 66 8 7.81911 0.01735 0.01696
28 5 6.01485 0.01085 0.01305 67 4 7.36463 0.00868 0.01598
29 4 6.29347 0.00868 0.01365 68 9 6.86045 0.01952 0.01488
30 6 6.56919 0.01302 0.01425 69 6 6.30187 0.01302 0.01367
31 9 6.84131 0.01952 0.01484 70 2 5.68277 0.00434 0.01233
32 4 7.10910 0.00868 0.01542 71 3 4.99473 0.00651 0.01083
33 9 7.37185 0.01952 0.01599 72 7 4.22641 0.01518 0.00917
34 11 7.62884 0.02386 0.01655 73 10 3.36669 0.02169 0.00730
35 5 7.87934 0.01085 0.01709 74 3 2.42155 0.00651 0.00525
36 12 8.12262 0.02603 0.01762 75 2 1.45541 0.00434 0.00316
37 9 8.35793 0.01952 0.01813 76 3 0.63000 0.00651 0.00137
38 14 8.58454 0.03037 0.01862 77 3 0.13900 0.00651 0.00030

3pD = Puntaje directo, N total = 461. "fo, = Frecuencia observada. *f, = Frecuencia ajustada al modelo
4PB. %oy = Proporcion observada. ¢p,; = Proporcion ajustada al modelo 4PB
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DIFERENCIAS NORMATIVAS

La informacidn expuesta en la Tabla 62, Tabla 63, Tabla 64 y Tabla 65 se refiere
a los estadisticos descriptivos utilizados para el presente analisis normativo. Las
diferencias normativas se examinaron multivariadamente para probar los efectos de dos
variables de posible influencia fija: el género de los participantes y el colegio. EI modelo
examinado fue completamente factorial, que incluye los efectos principales (género y
colegio) y la interaccion entre estas variables (género x colegio). Se podria esperar que
no habrian diferencias entre los colegios bajo la premisa que la distribucion de puntajes
en los grupos evaluados no estuviera sesgado por caracteristicas idiosincrasicas de las

condiciones de instruccion preescolar de los nifios.

En los afios en que se puede hacer la comparacion entre colegios, se observa, en
general, una leve tendencia de medias mayores en el colegio MI respecto al colegio SM.
Las diferencias son, sin embargo, pequefias. Estas seran evaluadas en los siguientes

parrafos.
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Tabla 62

Estadisticos descriptivos para el BDPG en el afio 20042 °

MI (n = 96) SM (n=93) Total(n = 189)
M DE Asim. (2) Cur. (2) M DE Asim. (2) Cur. (2) M DE Asim. (Z) Cur. (2)
Let. Pal. 10.21 458 -0.15(-0.40) -0.88(-1.37) 7.22 486  0.71(0.46) -0.44(-0.94) 874 494  0.21(0.04) -1.03(-1.3)
Hab. Fon. 10.28 3.76 0.028(-0.21) -0.72(-1.21) 8.42 4.12 0.31(0.0)  -0.81(-1.30) 937 404 0.11(-0.06) -0.83(-1.18)
Per. Visual 1274 419  -0.23(-0.48) -0.30 (-0.7) 12.82 431 -0.22(-047) -0.63(-1.12) 12.78  4.24 -0.22(-0.40) -0.49 (-0.84)
Hab. Cuant. 1521 455 -1.07 (-1.32) 0.72 (0.23) 13.28 513 -0.41(-0.66) -0.74(-1.23) 1426 493 -0.71(-0.89) -0.29 (-0.64)
Hab. Con. 1119 375 -0.29(-0.53) -0.94 (-1.43) 10.29 3.84 0.02(-0.22) -0.95(-1.44) 1075 3.81 -0.13(-0.31) -1.0(-1.35)
BDPG 48.44 1411  -0.47(-0.72) -0.02 (-0.55) 4173 1547 0.24 (-0.0)  -0.72(-1.22) 4514 15.13 -0.12(-0.30) -0.68 (-1.03)

aError estdndar de la asimetria: Total = 0.17; Colegio M.I. = 0.24; Colegio S.M. = 0.25
b Error estandar de la curtosis: Total = 0.35: Colegio M.I. = 0.48; Colegio S.M. = 0.49
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Tabla 63

Estadisticos descriptivos para el BDPG en el afio 2005 @ (n = 107)

M DE Asim. (Z2) Cur. (2)
Let. Pal. 8.22 4.851 0.44 (1.88) -0.91 (-1.97)
Hab. Fon. 9.09 4.152 -0.10 (-0.44) -0.73 (1.57)
Per. Visual 12.78 5236  -0.71(-3.03) -0.13 (-0.27)
Hab. Cuant. 15.99 5.895 -0.79 (-3.38) -0.16 (0.34)
Hab. Con. 14.14 3.859  -0.98 (-4.19) 1.02 (2.21)
BDPG 65.30 20.483  -0.49 (-2.09) -0.20 (-0.44)

2 Error estandar de la asimetria = 0.23; error estandar de la curtosis = 0.46
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Tabla 64

Estadisticos descriptivos para el BDPG en entre los afios 2006 2 °

MI (n =94) SM (n=93) Total(n = 187)
M DE Asim. (2) Cur. (2) M DE Asim. (2) Cur. (2) M DE Asim. (2) Cur. (2)
Let. Pal. 783 484 052(211) -0.74(-1.51) 8.86 4678 0.15(0.63) -.092(-1.87) 834 4779 0.33(1.8) -0.90(-2.55)
Hab. Fon. 851 434 -0.02(-0.09) -0.86(-1.75) 8.41  3.487 0.10 (0.43) 0.09 (0.19) 8.46  3.928 0.03(0.17)  -0.49 (-1.38)
Per. Visual  13.47 4.89 -0.68(-2.76)  0.09 (0.18) 1344 4340 -0.40(-1.64) -051(-1.04) 1345 4.616 -0.57(-3.21) -0.13(-0.37)
Hab. Cuant. 15.17 585 -0.78(-3.17) -0.18 (-0.36) 15.00 5.232 -0.79(-3.17) -0.36(-0.74) 15.09 5537 -0.78(-4.4) -0.25(-0.71)
Hab. Con. 1481 386 -1.31(-5.30) 2.28(1.62) 14.08 2802 -0.66 (-2.68)  0.07 (0.16) 14.44 3390 -1.05(-5.9) 1.79(5.07)
BDPG 73.17 2182 -0.61(-2.48) 0.49(0.99) 73.20 17.291 -0.17 (-0.69) -0.81 (-1.65) 73.19 19.647 -0.48(-2.6) 0.25(0.71)

Let. Pal: Letras y Palabras. Hab. Fon.: Habilidades Fonoldgicas. Per. Visual: Percepcién Visual. Hab. Cuant.: Habilidad Cuantitativa. Hab. Con.: Habilidad Conceptual. 2

Error estandar de la asimetria: Total = 0.18; Colegio M.I. = 0.25; Colegio S.M. = 0.25. ° Error estandar de la curtosis: Total = 0.35: Colegio M.I. = 0.49; Colegio S.M. = 0.50
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Tabla 65

Estadisticos descriptivos para el BDPG en entre los afios 2007 & °

MI (n = 80) SM (n=87) Total(n = 167)
M DE Asim. (2) Cur. (2) M DE Asim. (Z) Cur. (2) M DE Asim. (2) Cur. (2)
Let. Pal. 10.35 4.47 -0.15 (-0.58) -0.99 (-1.87) 952 418 023 (0.91) -0.69 (-1.36) 9.92 433 004 (0.25) -0.92 (-2.46)
Hab. Fon. 10.00 4.02 -0.03 (-0.14) -0.83 (-1.56) 9.37 388 0.08 (0.34) -0.65 (-1.27) 9.67 395 0.03 (0.17) -0.76 (-2.05)
Per.Visual 1436 514 -091 (-3.4) 0.08 (0.16) 1403 372 -02 (-0.78) -059 (-1.15)  14.19 445 -0.68 (-3.66) 0.09 (0.24)
Hab. Cuant. 16.34 4.79 -0.38 (-1.42) 1.45 (2.74) 15.02 430 -0.56 (-2.17) 0.31 (0.6) 15.65 457 -0.39 (-2.12) 0.92 (2.48)
Hab.Con.  15.16 267 -05 (-1.86) -0.29 (-0.55) 1433 378 -055 (-2.13) -0.17 (-0.33) 1473 331 -0.66 (-3.54) 0.21 (0.57)
BDPG 80.16 18.13 -0.53 (-2.04) 0.03 (0.06) 7408 17.00 005 (0.21)  -0.45 (-0.9) 7699 17.76 -0.2 (-1.15) -0.4 (-1.1)

Let. Pal: Letras y Palabras. Hab. Fon.: Habilidades Fonolégicas. Per. Visual: Percepcién Visual. Hab. Cuant.: Habilidad Cuantitativa. Hab. Con.: Habilidad Conceptual. 2Error
estandar de la asimetria: Total = 0.18; Colegio M.I. = 0.26; Colegio S.M. = 0.25. PError estandar de la curtosis: Total = 0.37: Colegio M.I. = 0.53; Colegio S.M. = 0.51.
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Como primer paso, se evalud si el modelo multivariado fue estadisticamente
significativo en cada variable dependiente (Tabla 66). Unicamente en el periodo 2004 se
hallaron diferencias entre los grupos para las variables dependientes Letras y Palabras
(F[3, 188] = 7.31, p < 0.001, ? = 0.106), Habilidades Fonoldgicas (F[3, 188] = 4.51, p
=0.004, 77 =0.068) y Habilidades Cuantitativas (F[3, 188] = 2.81, p = 0.041, 7 = 0.04).
Esto indica que sobre estos puntajes, se puede afirmar que hay variabilidad originada en
los grupos de participantes. Estas diferencias pueden considerarse entre pequefias y

moderadas (Cohen, 1988; Sink & Stroh, 2006).

Tabla 66
Pruebas multivariadas para la diferencia de medias segin género, colegio y la
interaccion entre ellas

Afio Género Colegio Interaccion
2004 A2=0.96 A=0.86 A4=09
F(5, 181) = 1.14 F(5, 181) =5.85**  F(5, 181) = 0.95
1777 =0.03 177=0.13 177=0.02

2005 J2=0.907 - -
F(5, 101) = 0.49

17 = 0.02

2006 1=0.98 A\ =0.96 2=0.98
F(4, 180) = 0.4 F(4, 180) = 1.62 F(4, 180) = 0.59
72 =0.01 n2=0.03 72 =0.01

2007 1=0.95 1=0.98 A=0.97
F(4, 160) = 2.01 F(4, 160) = 0.74 F(4, 160) = 1.18
172 =0.04 17 =0.018 17 = 0.02

2. Lambda de Wilks. 7?: eta cuadrado parcial. ** p< 0.01

El siguiente paso fue determinar qué efectos fueron estadisticamente
significativos. Excepto el colegio de procedencia de los nifios en solo uno de los periodos

de recoleccidn de datos (afio 2004), observamos que en los demas afios ni la interaccion
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ni los efectos principales ambas variables tuvieron efectos estadisticamente significativos.
Ya que se hallaron diferencias significativas en el grupo del afio 2004, se aplicaron las
pruebas univariadas para examinar mas cercanamente el origen de las diferencias. Se
hallé que las puntuaciones del colegio MI fueron mayores que las del colegio SM en la
escala de Letras y Palabras (F[1, 185] = 21.39, p< 0.001), Habilidades Fonoldgicas (F[1,
185] = 12.42, p = 0.001), y Habilidades Cuantitativas (F[1, 185] = 8.13, p = 0.005); la
magnitud de estas diferencias fueron (en la métrica de 77), 0.10, 0.06 y 0.042,
respectivamente, que estan dentro de lo que usualmente se considera una diferencia trivial
(Cohen, 1988; Sink & Stroh, 2006). Estos resultados sugieren que los puntajes medios
entre los periodos 2005 al 2006 pueden ser considerados similares y, por lo tanto, la
muestra total puede servir para hacer baremos; en cambio, la informacién proveniente del

periodo 2004 no se incluira para obtener normas preliminares de rendimiento en la PDBG

Otras caracteristicas distribucionales también no mostraron grandes diferencias
entre ellas. Aunque no evaluados con pruebas estadisticas inferenciales, la desviacion
estandar entre los grupos en cada subescala no fueron muy diferentes. Por otro lado,
respecto a la simetria distribucional, estas fueron generalmente similares, excepto algunas
subescalas, por ejemplo Letras y Palabras (Tabla 64) y Percepcion Visual (Tabla 65). La
curtosis para las subescalas en los grupos comparados tambien fue similar, pero algunas
mostraron grandes diferencias, por ejemplo en Habilidades Fonoldgicas y Habilidades
Conceptuales (Tabla 64), y Percepcion Visual y Habilidades Cuantitativas (Tabla 65). Sin
embargo, las mayores diferencias entre los grupos en estas caracteristicas estadisticas
generalmente no se repiten en cada afio. El puntaje total ha tendido a mostrar diferencias
mayores en comparacion a sus subescalas, lo que estaria influenciado por el efecto

acumulativo de las variables componentes del puntaje total.
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CAPITULO 4:
DISCUSION
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Evidencias de validez de contenido (Analisis de items)

La hipdtesis respecto al anlisis de items cubrié dos aspectos: la invariabilidad y
la adecuabilidad. En la primera situacion, se probo si los pardmetros de dificultad y
discriminacion son constantes a través de los colegios en cada afio (comparacién entre-
afio) y entre los afios (comparacion intra-afio).

Al examinar estas hipotesis sobre los items, asumimos en primer lugar que estos
cumplirian con los estandares recomendados para influenciar en una adecuada tasa de
identificacion de nifios con problemas potenciales de rendimiento escolar y de describir
sus habilidades. Los fundamentos de un adecuado contenido, por lo tanto, descansarian
en que a) el grado de dificultad de los items seria constante en una muestra que representa
una distribucion normal del atributo latente, correspondiente a la habilidad medida por
los puntajes de cada subescala; b) que el grado de dificultad estaria dentro de un rango
sugerido para una optima descripcion de las habilidades del nifio, para la deteccion
temprana de potenciales problemas de rendimiento y que contribuiria a una distribucién
de puntajes apropiada; y c) que solo una la habilidad subyacente es esta vinculada con las
variaciones de éxito o fracaso en las respuestas a cada item. Por lo tanto analisis de items
cubre dos aspectos: la invariabilidad y la adecuabilidad.

Algunas de las diferencias entre la dificultad de los items fueron estadisticamente
significativas, y ello indica que la diferencia en la proporcion de aciertos entre una
muestra y otra es un efecto sistematico y no asociado al error de muestreo. Pero estas
diferencias parecen eventuales pues tendieron a no estar presentes en todas las
comparaciones intra-afio y entre-afio; y la presente eventualidad de estas diferencias
estadisticamente significativas fue evaluada también por el tamafio de tales diferencias,
es decir, por la magnitud del efecto. Desde un punto practico, seguidamente se comprob6
gue la magnitud de estas diferencias fue generalmente baja o cercana a cero, lo que da un

respaldo para afirmar la constancia de la dificultad de los items entre los colegios, y a
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través de los afios. La contradiccion entre significancia estadistica y practica no es extrafio
en los andlisis cuantitativos que incluyen estos dos criterios (Rosnow & Rosenthal, 2008),
pues la significancia estadistica esta influenciada fuertemente por el tamafio muestral,
mientras que la significancia practica o magnitud del efecto no (Cohen, 2001). Entonces,
la evaluacion de la hipétesis de igualdad en la dificultad de los items puede aceptarse con
seguridad, y las diferencias en algunos de los items pueden explicarse como eventos
aislados y posiblemente no replicables en otros muestreos. Es probable que las
variaciones en la administracion de los items produjeran elevaciones o disminuciones en
los desempefios de los nifios, y menos a que los items favorezcan sistematicamente a los
nifios de un colegio.

La pequefa y eventual variabilidad en la dificultad de los items también sugiere
que el contenido de los items no necesariamente dependié de aprendizajes Unicos entre
los colegios y afios, y que ademas los items poseen una potencial generalizabilidad,
pudiéndose asumir confiablemente que es apropiado una estimacion del parametro de
dificultad basado en el grupo total de participantes.

Una de las observaciones que resaltan es que, aunque las diferencias generalmente
no fueron de magnitud, se reconocia una orientacion a que los items sean mas
exitosamente respondidos por el colegio MI. Ya que la elaboracion y adaptacion de los
items se sustento en la construccion de una prueba de uso general y no localizado en una
sola institucion educativa, este patron no podria originarse de un sesgo en el proceso de
eleccion de los items, ni en la administracion del instrumento. Parece mas razonable
conjeturar que los nifios provenientes del colegio SM muestran menos habilidades y
conocimientos para responder a los items, y que los antecedentes sociales y educativos o
un proceso de auto-seleccion en la matricula en este colegio podrian congregar a nifios

con menos competencias. Estas diferencias potenciales podrian detectarse en un analisis
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cualitativo o directo sobre la calidad de la estimulacion recibida en el hogar y en los
centros preescolares de donde provenian. Esta hipotesis es apenas apoyada por las
caracteristicas demogréficas de las familias de los nifios. En la Tabla 5, la distribucion del
nivel educativo del padre de familia entrevistado mostr6 leves diferencias
distribucionales. Es decir, habia un mayor porcentaje de padres del colegio Sm que tenian
instruccion bésica incompleta, mientras que los padres del colegio MI tenian una mayor
proporcion de padres con estudios mas alla del nivel basico. Pero como se menciond,
estas diferencias fueron leves, pero contribuir a explicar las diferencias en el parametro
de dificultad de los items. Hay que considerar que una de las variables sociales observada
para diferenciar los niveles socioeconémicos y de desarrollo humano es el nivel educativo
alcanzado por el jefe de la familia (FONCODES, 2006). Considerando el modelo de
medicion y los propositos del BDPG, la dificultad de los items hallado de casi todos los
items favorecen la discriminacion de nifios en el rango medio y bajo de dificultad (Erford
& Biddison, 2006)

En otra de las dimensiones la evaluacion psicométrica de los items, es decir la
discriminacion, se obtuvo resultados que pueden ser considerados en general buenos. Esta
valoracion se sustenta en la magnitud promedio de la correlacion item-test en la muestra
total y en las submuestras y en la pequefia variabilidad de la magnitud de esta correlacion
entre los periodos de evaluacion (anélisis entre-afios) y entre los colegios (analisis intra-
afo). Estos dos criterios se cumplieron de un modo que se considera satisfactorio, pues la
tendencia general en los items de las subescalas fue el cumplimiento o su cercana
aproximacion con estos criterios. Como las pruebas estadisticas aplicadas (> para varias
correlaciones independientes, y Z para dos correlaciones independientes) mostraron que
no se rechaza la hipdtesis nula de igualdad entre ellas, entonces se puede asumir que las

diferencias halladas provienen mas bien de variaciones aleatorias y no sistematicas en las
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poblaciones de origen. Sin embargo, esta conclusién debe ser moderada por
interpretaciones complementarias a la aceptacion de la hipétesis nula. Es decir, que la
hipétesis nula para evaluar las diferencias en la discriminacion fue de igualdad en la
magnitud de las correlaciones en la poblacién de interés o que las diferencias entre ellas
seran cero (Chen & Popovich, 2002), pero es razonable definir que esta hipétesis es
considerada falsa desde su planteamiento (Waller, 2004) y que habran diferencias
diferentes de cero que puedan o no ser estadisticamente significativas. Por lo tanto, los
resultados realmente no suponen que la propiedad discriminativa de los items en los
colegios y los periodos de evaluacion muestreados sea igual, sino que no son lo
suficientemente variables como para interpretarlos separadamente. Aunque cada item
aportara desigualmente a la variabilidad de su subescala, hay evidencias que pueden ser
consideradas similares en las condiciones en que ocurre la evaluacion grupal de nifios,
especialmente en la practica profesional. Con estos resultados, también se puede plantear
que los factores irrelevantes al constructo en las pruebas parece ser relativamente
constante, y que la habilidad muestreada por el item podra estar menos “contaminado”
por influencias aleatorias sobre el rendimiento total operacionalizado en el puntaje
escalar.

Aunque el nivel general de la discriminacion del item fue aceptable, se observaron
algunas variaciones en la subescala Vocabulario/Conceptos que sugeririan una
inestabilidad discriminatoria no satisfactoria. Se hallé que en cada periodo de evaluacion,
las magnitudes eran mas heterogéneas que en las demas subescalas y que hubo tendencias
claras en que los nifios de un colegio tendian a puntuar méas. Esta variabilidad puede
asociarse a diferencias en la cantidad y calidad de la comprension verbal de los nifios
evaluados, a la estimulacion en el hogar y particularmente a los centros preescolares de

origen (Merino & Mufioz, 2007). Pero en general, estas diferencias las consideramos
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insatisfactorias para un instrumento que pretende ser sensible a los aprendizajes
preparatorios de la lectura y matemaéticas. Es probable que el monto de aprendizajes
formales (instruccidn preescolar) y no formales (hogar) que reciben los nifios antes de la
evaluacion haya tenido un mayor impacto en los puntajes de Vocabulario/Conceptos,
especialmente vinculados con el nivel socioeconémico, la instruccion de la familia y la
estimulacion en el hogar asociadas a estos aspectos demogréficos (Basilio, Puccini, Silva,
& Pedromonico, 2005; Merino & Mufoz. 2007). El factor verbal puede ser una
importante variable en el rendimiento escolar, pero estd mas involucrado en edades mas
avanzadas, incluso desde el 2do grado cuando las habilidades perceptuales son necesarias
pero ya no suficientes (Solan, Mozlin & Rumpf, 1985). Todos estos aspectos empiricos,
racionales y derivados de la literatura dan respaldo para remover este puntaje del BDPG.

Exceptuando la subescala Conceptos/\VVocabulario, ni en las comparaciones intra-
afio y entre-afio se pudo observar un patrén sistematico de cambios entre los coeficientes
de dificultad y discriminacion. Asi, en las comparaciones intra-afio, en algunas escalas
los coeficientes eran relativamente mas elevados en un colegio, mientras que en otras
escalas ocurria lo contrario o eran apenas diferentes. También, algunos items mostraban
diferencias estadisticamente significativas entre los colegios dentro de un mismo afio,
pero ello no ocurria en otro afio. En las comparaciones entre-afios, también no se pudo
detectar cambios sistematicos. Y aun cuando hubo diferencias no-cero, estas no
parecieron ser de gran magnitud como para sugerir un efecto Unico e importante
producido en el periodo de evaluacion especifico.

El resultado final del andlisis de los items fue que los pardmetros de dificultad,
discriminacion y estabilidad entre-grupos de las subescalas, exceptuando

Vocabulario/Conceptos, presentaron criterios satisfactorios para aceptarlos e integrarlos
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en una unidad coherente, con una estructura interna estable, y cuyos items contribuyen
favorablemente en la definicion del constructo que ellos representan.

Respecto a la homogeneidad, en conjunto los items mostraron un rango aceptable
de homogeneidad en la mayoria de las escalas, y de acuerdo a la magnitud de estas
correlaciones inter-item, las tareas estarian representando un constructo de amplio rango.
De acuerdo a las sugerencias propuestas por Briggs y Cheek (1986) y Clark y Watson
(1995), valores menos que 0.15 indican heterogeneidad en los items y posiblemente
multidimensionalidad (Piedmont & Hyland, 1993), y alrededor o méas de este valor un
nivel de homogeneidad esperable para representar constructos de amplio rango, generales
y menos especificos. Los resultados de la homogeneidad no son elevados, pero es
esperable que las tareas de las escalas contengan un grado moderado de heterogeneidad
entre ellas, ya que se disefiaron para muestrear una dimension que puede ser presentada
en varios tipos de tareas. Los niveles de homogeneidad hallados atn son algo bajos en
comparacion a otras escalas estandarizadas para habilidades pre-académicas que tienen
como respaldado por su elevada unidimensionalidad (Erford, 2004; Erford & Biddison,
2006), pero pueden considerarse aceptablemente homogéneas tomando en cuenta los
resultados de la confiabilidad y la dimensionalidad.

Los resultados de la homogeneidad revelaron también un leve patron de mayores
magnitudes en las correlaciones inter-item en una de las muestras. Aunque las diferencias
fueron pequefias como para sefialar un efecto diferencial del contexto de procedencia de
los nifios, esta variacion puede advertir la inclusion de factores irrelevantes al constructo
que impactaron a un grupo y no a otro. Considerando que el contenido de las escalas se
selecciond para tener una amplia aplicacion de grupo y en varias poblaciones, podria
esperarse una variacion en el nivel de desempefio por bajos niveles de aprendizajes pero

no por variaciones en las relaciones internas entre las tareas. Ya que las tareas descansan
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sobre el presupuesto de moderada homogeneidad, las potenciales variaciones en la
homogeneidad pueden considerarse mas bien eventuales.

Sin  embargo, esta conclusion no parece aplicarse con la escala
Vocabulario/Conceptos, pues la magnitudes de las correlaciones inter-items fueron mas
bajas que el resto, y es un resultado especialmente consistente entre las muestras intra-
afio y entre-afio. Aunqgue el contenido de esta escala pueda ser considerado importante en
la prediccidon del rendimiento académico posterior, no parece adecuarse técnicamente al
modelo planteado inicialmente para la BDPG. Finalmente, ya que se considera que la
homogeneidad de los items es un aspecto psicométrico relacionado con la
unidimensionalidad (Piedmont & Hyland, 1993), los resultados de este aspecto

psicométrico no favorecen la potencial unidimensionalidad en cada escala.

Evidencias de la dimensionalidad

Los resultados indicaron que algunos de los indices de ajustes fueron bajos,
mientras paralelamente otros mostraron que el modelo evaluado tenia buen ajuste.
Plausiblemente, la falta de modelacion de las covariaciones de algunas de las parcelas
(clusteres) dentro de un factor puede influenciar en la obtencidn de bajos indices de ajuste
(Hall, Snell, & Foust, 1999). Dado que las parcelas formadas se hicieron sobre una base
racional y no empirica, los items agrupados tendrian méas coherencia tedrica con el
proceso de re-construccion del BDPG. Sin embargo, este método de parcelamiento
también capitalizaria las diferencias en las propiedades estadisticas univariadas de los
items, y en conjunto estos mostrarian fuerte asimetria y exceso de curtosis. Esto fue
justamente lo que se hallé en la gran mayoria de las parcelas. Con la ventaja de formar
parcelas también vienen algunas desventajas, entre ellas, que no se obtienen los

parametros para los items y pueden existir malas especificaciones (Hall et al., 1999;
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Little, Cunningham, Shahar, & Widaman, 2002), y que sus relaciones pueden alterarse en
otra muestra. Afortunadamente, las correlaciones convergentes y divergentes entre las
parcelas, y los indicadores de ajuste, dieron respaldo favorable a cada una. En dos de las
parcelas de la escala de habilidad perceptual visual se requiri6 liberar los términos de
error de dos items, pero esto no fue sorpresas pues ambas son parte de la misma tarea.
Esto indicaria que esta re-especificacion también seria necesaria en el modelamiento de
todo el instrumento.

Los resultados de la evaluacion de la dimensionalidad revelaron que una
dimension de alto orden, y los factores de primer orden parecen ser la que mejor
representacion estructural del instrumento. Esto permite simplificar la interpretacion y
explicar coherentemente las relaciones entre los contenidos (Chen, Sousa, & West, 2005),
ademas de justificar empiricamente la formacion de un puntaje total.

Los peores ajustes ocurrieron con los modelos de ortogonalidad y oblicuidad
extremos, y por lo tanto no hay evidencias de independencia o redundancia conceptual
entre las mismas. Esto afiade una perspectiva optimista sobre el BDPG respecto a la
validez discriminativa entre sus puntajes, y la varianza comun subyacente a las mismas.
Sin embargo, las correlaciones altas entre los factores realzaron tres cosas: primero, que
las habilidades muestreadas deben comprenderse mejor cuando interaccionan entre si;
segundo, que las fuertes relaciones no suponen redundancia o peérdida de validez
discriminativa entre ellas; y finalmente, es razonable presuncion de un factor general que
permita una parsimoniosa interpretacion de los puntajes. La propuesta de un factor
general es mas ventajosa cuando se requiere describir el desempefio total del nifio con un
solo indicador, ademas que intrinsecamente muestra la mayor confiabilidad. Usando las
cargas factoriales de las parcelas, la confiabilidad fue definitivamente alta para el factor

de segundo orden. Este nivel de confiabilidad permite que sea pertinente para propésitos
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clinicos, situacion en que se exige muy bajos niveles de error de medicion debido a las

consecuencias criticas sobre el examinado (Charter, 2003; Nunnally & Bernstein, 1995).

Evidencias de validez

Validez de constructo: Correlaciones convergentes y divergentes.

La covariacién convergente y divergente entre los puntajes de las subescalas del
BDPG vy las pruebas de validacion (Prueba de Diagnostico Preescolar, PDP; y Test de
Desarrollo Psicomotor, TEPSI) ha ido parcialmente en la direccion de las hipdtesis. El
puntaje total del BDPG covaria en un monto elevado con la Prueba de Diagnostico
Preescolar (PDP), de tal modo que el ordenamiento de los nifios evaluados por ambos
instrumentos tiende a ser altamente similar. Esto sugiere un alto monto de varianza comin
entre ellos. Esto pondria en cuestionamiento al puntaje total del BDPG, pues si es aparente
que los procesos medidos en la PDP pueden comparten similaridad con la habilidad global
medida por el BDPG, la magnitud de estas habilidades compartidas no deberia ser alta
sino mas bien moderada 0 menos, pues la BDPG pretende afiadir varianza explicativa del
desempefio pre-académico del nifio, mas alld de otras habilidades evaluadas. Los
presentes resultados sugieren que el uso del puntaje total del BDPG podria llevar a
resultados similares si se usara una prueba de aptitudes general como el PDP. Ya que la
prueba estadistica de Braden (1986) no rechazo la hipotesis de convergencia entre ambas,
el puntaje total del BDPG podria ser un indicador redundante para evaluar la capacidad
cognitiva general del nifio cuando se lo adjunta a una medida de aptitudes.

Debido a la alta correlacion entre los puntajes totales del PDP y BDPG, pareceria
existir un posible problema de validez de constructo del puntaje total del BDPG, pues se
pondria en cuestionamiento su interpretacion. Sin embargo, se debe sefialar que el BDPG

se cre6 como una medida de habilidades especificas y no de aptitudes. En segundo lugar,
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se deberia replicar este estudio en una muestra de otro contexto socioeconémico, y de
mayor tamafio muestral. Es posible, especificamente en los nifios de esta muestra
(PRONOEI), que el grado de familiaridad (o falta de la misma) con el formato de
respuesta sea un factor que puede afadir varianza irrelevante al constructo (Nunnally &
Beernstein, 1995) e inflar las correlaciones de manera espuria. En otras palabras, ya que
ambas pruebas (BDPG y PDP) son similares en usar el formato de opcion multiple para
responder, el efecto de la varianza del método podria haber afiadido un porcentaje de
covariacion espuria entre ambas medidas. Efectivamente, el BDPG tiene un formato de
opcion mdaltiple, igual a una de las pruebas de aptitudes aplicada (PDP), y por lo tanto
parte de la varianza comun entre ambas puede ser explicada por el método comun a
ambas. Esto puede ocasionar un espurio aumento de las correlaciones entre los puntajes,
enmascarando una estimacion mas precisa de la validez. Se requeriria separar esta fuente
de covariacion en una propuesta experimental, y que por ahora se deja como pregunta
abierta a ser respondida en el futuro.

Aunque las correlaciones han tendido a ser elevadas cuando son comparadas con
las recomendaciones cualitativas de la magnitud de las correlaciones (Cohen, 1992), hay
diferencias cuantitativas y cualitativas que deben enfatizarse. Cuantitativamente, las
correlaciones no son lo suficientemente altas como para sustentar que los puntajes como
mediciones intercambiables de un constructo relacionado. El respaldo de esta conclusion
de hallo aplicando un procedimiento que tiene como hipotesis nula la mas alta correlacion
posible entre dos medidas convergentes o divergentes. Esta correlacion mas alta posible
se obtuvo luego de desatenuarla por error de medicion (Braden, 1986). Los resultados
rechazaron esta hipotesis estadistica, y por ello se puede suponer que no existe un
completo y serio traslapamiento de los atributos medidos. Por otro lado, las correlaciones

elevadas indican que el ordenamiento de la habilidad de los nifios sera moderadamente
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coincidente pero no igual; y la similaridad ocurrida puede explicarse mas bien por
habilidades que concurren en el momento de dar las respuestas. Se puede sefialar que las
habilidades medidas por dos escalas diferentes compartan contenidos aprendidos que
realmente los vinculan, pero estas no son relevantes a la medicién de constructo de
interés.

Por otro lado, cualitativamente, se debe de recalcar dos puntos. Primero, que las
tareas muestrean dominios de contenido diferentes y por lo tanto, la elevada variabilidad
comun puede ser una consecuencia espuria del método de evaluacion comdn a ambas (ver
parrafos anteriores). En segundo lugar, se puede reconocer un patron correlacional que
sugiere que las funciones cognitivas evaluadas convergen con otras medidas de contenido
similar, y que divergen moderadamente con otras. Por ejemplo, se hall6 que
Letras/Palabras covaria mas con la comprension verbal y la aptitud perceptual-visual; y
parece razonable este patron porque el conocimiento de las letras y palabras puede estar
asociado con contenidos sociales y académicos en que ocurre una alta demandas de las
habilidades de percepcién visual, pues esta es la base fundamental para adquirir los
aprendizajes en las edades tempranas. Por otro lado, la subescala Habilidades Fonoldgicas
comparte mas varianza con los puntajes de percepcion visual del PDP, y hay evidencias
que sugieren la conexion entre ambas habilidades (Edford, 2004; Edford & Biddison,
2006). El reconocimiento automatico de palabras es un componente importante de la
evaluacion temprana, pues esta asociado a la fluidez y comprension de lectura incluso
hasta el 3er grado, y es un predictor de la lectura después de los primeros grados, a
diferencia de la habilidad fonologica que impacta mas en los grados iniciales de
instruccion (Badian, 2001).

Se concluye que el BDPG, aplicado en nifios de PRONOEI, se diferencia de

pruebas de desarrollo psicomotor general. Pero su diferencia con una prueba de aptitudes
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generales para el aprendizaje preescolar solo se logra parcialmente. Su convergencia con
esta misma medida de aptitudes es moderada, pero sus relaciones divergentes han sido
mejor sustentadas. En general, las evidencias de constructo basadas en las relaciones
convergentes/divergentes solo son moderadamente satisfactorias, y el desempefio en el
BDPG tiene una moderada covariacion con las aptitudes generales.

Los resultados de la asociacion entre el BDPG y una prueba de aptitudes
preacadémicas (PDP) y de desarrollo psicomotor (TEPSI) han sido parcialmente
aceptables, especialmente con la primera prueba. La covariacién con la prueba de
desarrollo psicomotor fue adecuada para propositos de validez divergente, dado que las
correlaciones tendieron a ser de baja magnitud, y se presuponia que el BDPG no deberia
traslaparse con las habilidades de amplio rango evaluadas por el TEPSI. Sin embargo, las
habilidades medidas por el BDPG correlacionaron significativamente, y ello indica que
comparten alguna varianza comun. El enfoque correlacional de Braden (1986) confirmé
claramente la no equivalencia cuantitativa entre estos instrumentos. Aun con este patron
de correlaciones bajas, hubo un perfil de covariacién esperable entre las subescalas de
ambas pruebas. Por ejemplo, ninguna subescala BDPG se asocio linealmente con
Motricidad del TEPSI; y Hab. de Percepcion Visual tuvo mayor asociacién con
Coordinacion. Esta situacion da soporte a la validez de constructo.

Con la prueba de aptitudes preescolares los resultados no fueron tan favorables al
BDPG como una medida independiente de estas capacidades generales, especificamente
para el puntaje total. De los resultados obtenidos, la elevada correlacion entre los puntajes
totales y el enfoque de Braden (1986) sugieren un posible traslape de los constructos
evaluados. Pero estas correlaciones se hicieron en una muestra de nifios de PRONOEIs,
y la interpretacion debe ser moderada por esta caracteristica muestral. Es posible que la

evaluacion de las habilidades preacadémicas del aprestamiento se involucre con
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capacidades mas generales, como el dominio perceptual, la comprension verbal,
conceptos cuantitativos y atencion a instrucciones; y estas capacidades de fondo ponen
los limites del méximo desempefio posible en los nifios. El impacto de estas habilidades
fundamentales para afrontar las tareas presentadas ha sido reportado en el contexto de la
evaluacion preescolar (Merino, 2008; Merino & Mufioz, 2007), en que se sugiere que el
factor de comprension verbal puede afiadir varianza irrelevante al constructo en la
evaluacion de nifios preescolares de zonas urbano-marginales.

Aunque las correlaciones fueron elevadas con las subpruebas de aptitudes, usando
el enfoque de Braden (1986), sin embargo, estas correlaciones no sugieren una identidad
cuantitativa con estas aptitudes, pues se rechazd en cada uno que estas correlaciones
fueran similares a la méxima correlacion posible. Ya que la muestra es pequefia, es
razonable dudar sobre la distribucion normal de los puntajes para usar pruebas
paramétricas como la r de Pearson (Cohen, 2001), pero se asume que las distribuciones
de las variables no fueron afectadas severamente por la desviacion de la normalidad de
algunas de las variables, ya que aun en distribuciones reconocidamente diferentes a la
normal, el error de Tipo | tiende a ser minimamente afectada (Levy, 1977).

Con respecto a las pruebas de habilidad intelectual y el BDPG, se aplicaron dos
pruebas consideradas equivalentes respecto al constructo medido: el TONI-2 (Brown et
al., 2000) y el DAP:IQ (Reynolds & Hickman, 2004). Los resultados mostraron
correlaciones homogeéneas entre las muestras analizadas (periodos 2007 y 2006) y entre
las pruebas usadas. Las diferencias entre las correlaciones pueden considerarse originadas
por error de muestreo, pues no resultaron estadisticamente significativas. Considerando
estos resultados correlaciones con el TONI-2 y DAP: 1Q, la varianza explicada entre el
BDPG y estas medidas de habilidad intelectual estuvieron alrededor de 16% (r = 0.40).

La magnitud moderada hallada sugiere varios aspectos. Primero, que el aporte de la
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habilidad intelectual no verbal debe tomarse en cuenta cuando se trata de cuantificar o
explicar la relacion entre habilidades cognitivas relacionadas con los aprendizajes pre-
académicos.

Esto significa que las medidas de habilidad intelectual pueden explicar una parte
importante de la varianza entre el BDPG y otras medidas estandarizadas, y tendria valor
metodologico incluir las estimaciones de habilidad intelectual como una variable que se
deba parcializar o controlarse estadisticamente. En segundo lugar, las habilidades
intelectuales no verbales pueden tener validez incremental en un modelo predictivo del
rendimiento durante los primeros afios de escolaridad si se lo incluyera en una bateria de
despistaje. Las medidas de habilidad intelectual aplicadas aqui tienen su mejor uso para
los fines de despistaje (Brown et al., 2000; Reynolds & Hickman, 2004), pero no podrian
ser consideradas como determinantes para detectar tempranamente problemas en el
rendimiento escolar como los que pretende evaluar el BDPG. La relacion entre el BDPG
y las medidas de habilidad intelectual sugiere ademas que ciertas operaciones cognitivas
son compartidas con ambas. La carga de procesamiento visual y razonamiento con
materiales no verbalizados pueden tener un significativo impacto en la comprensién de
las tareas del BDPG, asi como en su resolucion. Aunque el éxito en el BDPG requiere de
aprendizajes verbales previos, una parte de ella requiere habilidades en que la expresion
verbal es reducida. Estas habilidades pueden estar relacionadas con especificas aptitudes
propias de la inteligencia fluida (Thorne & Schaefer, 2004) evaluadas por el TONI-2 y
DAP: 1Q, y una elevada correlacion con ellas podria poner en cuestionamiento el BDPG
como una medida fundamentalmente de habilidades pre-académicas. Afortunadamente,
la magnitud de las correlaciones puede identificar a estas medidas como divergentes.

Finalmente, cuando se exploraron las relaciones entre el BDPG y las medidas de

habilidad visomotora, se obtuvieron correlaciones estadisticamente significativas con
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todas las subescalas y con el puntaje total del BDPG. Pero se detectd también un patron
esperado: que las correlaciones con el Bender-QSS fueron siempre méas elevadas con el
VMI-4. La direccion de estas diferencias de validez entre el Bender-QSS y otras medidas
de habilidades visomotoras ha sido reportada en otros estudios (Brannigan & Brunner,

2002; Chan, 2000, 2002; Merino, 2010)

Validez para diferenciar grupos

La BDPG demostré un mayor poder discriminativo frente a otros instrumentos, y
uno de los motivos puede provenir en que estos otros instrumentos caracterizan
habilidades especificas indirectamente vinculadas con los nifios aprendizajes de los nifios.
Las medidas de percepcion visual, habilidad visomotora, inteligencia y preparacion
perceptual-motor del nifio fueron evaluados por tareas que representan estos constructos
en algun grado de homogeneidad, pero que son mas bien generales respecto al aprendizaje
especifico de, por ejemplo, las letras, conceptos cuantitativos o discriminacién
fonoldgica. Aunque algunas diferencias estdn mas alla del error de muestreo, la
interpretacion mas util es respecto a la significancia préactica de estas diferencias; por tal
motivo, las correlaciones y las diferencias estandarizadas estimadas relevaron patrones
interesantes. Por ejemplo, la diferenciacion del PGB estuvo alrededor de la capacidad
discriminativa del BDPG; y ligeramente menor, la prueba de percepcion visual y de
integracion visomotora. La prueba de Conceptos/Vocabulario solo tuvo diferencias
triviales entre los grupos, lo que ayuda a reafirmar su limitada utilidad, un aspecto que ya
se habia detectado en los otros andlisis del presente estudio.

Varios puntajes del BDPG fueron mas sensibles a las diferencias, especialmente
las que tienen relacion con los aprendizajes basicos para la lectura y las matematicas, con
lo que se puede hallar un valor de préactico de este hallazgo. Por ejemplo, los cambios en

el rendimiento que son descubiertos por la profesora pueden corresponder con cambios

229



en los puntajes del BDPG, pues el criterio de la profesora parece ser sensible cuando se
le solicita su impresion general sobre &reas especificas de rendimiento en sus alumnos.
Sus grupos extremos elegidos pueden mostrar diferencias en los contenidos del BDPG, y
el desempefio en esta prueba puede asociarse con la eleccion de la profesora cuando trata
de diferencias grupos de rendimiento extremo.

Se debe sefialar que la manera en que se recolectaron los datos determina en parte
la variabilidad de los resultados hallados. En otras palabras, debido que la profesora
recibid la instruccion de seleccion de nifios con alto y bajo rendimiento, esta consigna
debi6 capturar las diferencias observadas respecto a los aprendizajes que curricularmente
ocurren en el aula de clases; por lo tanto, la observacion de la profesora validamente
capturd el mejor y peor desempefio en aspectos especificos, pero no ocurri6 asi con las
habilidades de influencia indirecta en los aprendizajes. Si se le hubieran dado consignas
que dirijan la atencion hacia comportamientos asociados a la habilidad visomotora, la
percepcion visual, la inteligencia general o el estatus general de aprendizaje, es plausible
que las diferencias entre los grupos sean menores en la BDPG Yy relativamente mayores
en los otros constructos divergentes. Por otro lado, el tamafio muestral de los grupos
comparados fue pequefio, y el poder estadistico de las pruebas inferenciales se reduce en
una relacion inversamente proporcional (Cohen, 2001). Es de esperarse que con un mayor
tamafio muestral, las diferencias actualmente detectadas como estadisticamente no
significativas puedan estar debajo del nivel alfa (0.05).

El método de usar grupos extremos tiene limitaciones respecto a tu poder
estadistico, asi como en la confiabilidad de las medidas y mantener el presupuesto de
linealidad entre los puntajes (Preacher et al., 2005). En los presentes se ha asumido que
una relacion lineal serd subyacente a las asociaciones entre las variables analizadas. No

habria motivos para suponer otro tipo de relacion entre medidas cognitivas, y que son
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fundamentalmente dependientes de la edad. La maduracion de las funciones cognitivas
avanza con la edad, y la ausencia de una relacion lineal entre ellas podria més
probablemente representar una ausencia de relaciéon (r = 0), no solo lineal sino también
no lineal. También se asumieron otras condiciones que son razonables en la evaluacion
de puntajes del rendimiento cognitivo: por ejemplo, se asumié una razonable
aproximacion de la distribucién de los puntajes hacia la distribucion normal teorica, y un
aceptable monto de error de medicion; esto ultimo fue corroborado con la estimaciones
de confiabilidad reportadas en estos datos, tal como se recomienda en la practica actual
de reporte de resultados (AERA et al., 1999). Sin embargo, una replicacion de los
resultados, mediante la misma estrategia en un grupo mayor de participantes permitira
obtener pardmetros mas estables. Aunque el uso de un tamafio muestral igual en los
extremos atenla levemente la disminucion del poder estadistico (Fowler, 1992), otros
efectos como la inestabilidad de la dispersién en los grupos extremos, pueden producir
grandes e inesperados cambios sobre las correlaciones estimadas en este método
(Preacher et al., 2005), y este es comun en situaciones en que se usa pequefias muestras
como este tipo de disefios (Flowler, 1992).

La eficiencia de este método no puede rechazarse completamente, pues puede ser
la Unica fuente de acercamiento de una expresion conductual que se presentaria en una
conocida caracteristica. En otras palabras, la variabilidad en los constructos cognitivos
puede ser confiablemente explicada con las diferencias en el rendimiento académico, pues
este desempefio tiene un vinculo con el procesamiento y habilidades cognitivas. El
método aplicado en este estudio es, por lo tanto, justificable tedricamente, y también
pragmaticamente. Para esta Gltima situacion, el tiempo y los recursos materiales, de
tiempo y de personal puede poner a la metodologia de grupos extremos como la mejor

opcidn posible (Preacher et al., 2005).
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Evidencias de validez concurrente

La asociacion lineal entre la BDPG y la Prueba Gestaltiva Antonn Brenner
(PGAB) fue examinada en dos grupos, cuyo tamafio muestral fue sustancialmente
diferente. Esta situacién altamente desafiante para la replicabilidad de los hallazgos
correlacidnales, debido a la mayor influencia del error muestral. Sin embargo, las
correlaciones encontradas fueron satisfactorias pues fueron estadisticamente similares en
ambos grupos. Todas las corrrelaciones fueron de direccion positivas y por lo menos
moderadas, resultados que son razonables dado que los dos instrumentos evaltan la
preparacion del nifio para el primer grado (aunque desde distintas concepciones), la
BDPG contiene habilidades interrelacionadas y que la PGAB es una medida integrativa
de habilidades cognitivas no verbales. Por lo tanto, en conjunto ambas medidas se
orientan hacia el mismo conjunto de habilidad preparatoria general del nifio para ingresar
a primer grado. Las correlaciones no podrian ser mas altas pues conceptualmente ambos
medidas parten de dos concepciones distintas, pues mientras que la BDPG se orienta hacia
las habilidades influencias por la instruccién previa, la PGAB descansa sobre aspectos
perceptuales, un componente mas fuertemente biolégico y madurativo.

Por otro lado, en la observacion de las correlaciones entre habilidades especificas,
el patron de covariaciones fue fuerte y consistente entre medidas que involucran
directamente habilidades cognitivas no verbales, especificamente la percepcion visual y
las habilidades cuantitativas del BDPG y el puntaje del PAGB. Est es congruente con la
medicion esencial de la PAGB, es sus tareas contienen un fuerte componente cuantitativo
y perceptual-visual. Estos resultados parecen sefialar que si requiere una medida global y
rapida de la preparacion del nifio, la PAGB puede ser una medida suficiente; sin embargo,

su aplicacion podria limitarse como un componente suplementario a la evaluacion de
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contenidos mas relacionados con la instruccion, como ocurre con la BDPG.
Adicionalmente, la BDPG permite una diferenciacion de contenidos relativamente

independientes, aspecto que no permite el PAGB.

Evidencias de la confiabilidad

La estimacidn del error de medicion de los puntajes es critico en la estimacién de
habilidad. En el presente estudio, se exploré la confiabilidad por el método de la
consistencia interna. Los resultados sefialan ciertos patrones en el modo en que la
consistencia interna ha variado entre los colegios (andlisis intra-afio) y entre los periodos
de tiempo (analisis entre-afios).

Varias de las diferencias halladas entre los colegios pueden asumirse como efectos
del error de muestreo, y por lo tanto se puede aceptar que tales variaciones ocurrieron
eventualmente, y de poca influencia en concluir que existe sesgo en el contenido
muestreado (Reynolds, 2000). Estas variaciones provienen de varias fuentes reconocidas
en la literatura (una excelente presentacion cléasica puede leerse en Stanley, 1971), y que
aditivamente impactan en el error aleatorio en los puntajes del BDPG, pero los resultados
presentados sugieren un impacto menor. Las variaciones en la consistencia interna entre
los colegios parecieron originarse por la interaccion de las condiciones organismicas de
los nifios, del ambiente de evaluacion y del mismo proceso de evaluacion conducido por
los examinadores. En varias ocasiones, el ambiente de evaluacion fue alterado por
excesivo ruido, indisposicion momentanea de uno o dos nifios simultdneamente,
interrupciones de padres de familia, incremento del ruido externo al aula de evaluacion y
variaciones en la instruccion de las tareas de la prueba.

Aunque este ultimo problema se controldé repetidamente por el monitoreo

coordinado entre los miembros del equipo, su interaccion con la disponibilidad interna
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del nifio no se puede conocer con exactitud. La acumulacion de estos efectos Gnicos en la
respuesta del nifio hizo que las respuestas puedan ser menos consistentes como para
obtener coeficientes elevados, pero los coeficientes de consistencia interna solo reflejan
una imagen estatica y “fotografica” (Feldt & Brennan, 1989) de estos efectos. Por lo tanto,
se pueden obtener mejores niveles de consistencia interna si las condiciones de
administracion se mejoran, tomando en cuenta que la aplicacion grupal tiende capitalizar
la influencia aleatoria de varias fuentes de error. Una la aplicacién individualizada del
BDPG podria superar estos inconvenientes.

Los resultados de la consistencia interna y su comparacion entre-afios e intra-afios
sugieren que la magnitud del error de medicion es aceptable y moderadamente constante.
Aunque esta propiedad interacciona con la dispersion de la muestra (Feldt & Brennan,
1989) y la homogeneidad de los items (Piedmont & Hyland, 1993), podemos concluir que
en una aplicacion estandarizada en que ocurren leves variaciones en las instrucciones y
factores aleatorios de impacto leve, se pueden obtener rangos aceptables de consistencia
interna que garantizan respuestas moderadamente homogéneas a los items. Ya que la
aplicacion del BDPG se hizo grupalmente y ello deja una puerta abierta a mas errores
aleatorios, el nivel hallado de la consistencia interna puede ser considerado muy favorable
en el contexto de su aplicacion en la deteccion temprana de nifios con potenciales
problemas de rendimiento académico futuro. Por lo tanto, los niveles de consistencia
hallados son aceptables para pruebas de grupo y de despistaje, que varian entre 0.60 y
0.80, respectivamente (Wasserman & Bracken, 2003). Considerando que la BDPG
contiene caracteristicas propias de una prueba de grupo y de despistaje, la magnitud de
los coeficientes hallados mantiene un compromiso favorable para interpretar los puntajes

asumiendo montos de error de medicion tolerables.
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Distribucion de puntajes

Gradiente del item. La gradiente del item fue satisfactoria los puntajes
subescalares del instrumento, excepto en el puntaje de Habilidades de VVocabulario. En
este puntaje, los cambios entre las unidades de puntaje estandarizado fueron mas
numerosa que en los demés puntajes; los problemas de gradiente en este puntaje se
concentraron mas en las regiones extremas de la distribucion. En cambio, para las demas
subescalas la gradiente obtenida en los puntajes ha cumplido el criterio 6ptimo de
gradiente del item, que es una diferencia igual o menor a 5 puntos entre cada punto
obtenible. El amplio rango de puntajes que cumplen este criterio permite hacer
diferenciaciones finas en el desempefio de los nifios. Considerando que el BDPG se
construyé para hacer interpretaciones nomotéticas, es decir, interpretaciones
comparativas a un grupo de referencia (Weiner, 2003), los resultados muestran que en las
secciones intermedias de los puntajes se pueden discernir mas finamente la variabilidad
del desempefio de un nifio evaluado. Sin embargo, la diferenciacion se hace menos precisa
en los extremos de la distribucion de los puntajes, especialmente en los puntajes debajo
de dos desviaciones estandares de la media. La falta de una mayor discriminacion en este
nivel de puntuacion se asocio, en primer lugar, al poco nimero de examinados con
puntajes bajos en las muestras, haciendo que los cambios entre un punto y otro sean
menos continuos. En segundo lugar, otro aspecto que influencio en la gradiente fue la
presencia de puntajes extremos bajos, que generablemente se definen como outliers
(Cohen, 2001) y que son valores unicos muy alejados de la densidad central de los datos.
En tercer lugar, el efecto de la estimacion de los puntajes mas bajos fue que se obtuvieran
puntajes estandarizados aproximados para un puntaje directo que no habia sido logrado
por el sujeto.

Las consecuencias de este problema de gradiente en la region extrema es que

posiblemente ocurra una sobre-estimacion de las capacidades de un nifio, especialmente
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cuando los nifios obtengan muy bajos desempefios; es decir, los nifios con puntajes de -
1.5DE podrian parecer més habiles de lo que en realidad son. Esto se debe a la inapropiada
gradiente de los puntajes en esa zona de rendimiento, que produce cambios grandes entre
uno y otro puntaje directo, y consecuentemente, entre cada unidad de puntaje
estandarizado. Una alternativa razonable puede ser la inclusion de items mas sencillos en
la escala de puntuacién debajo de 1.5 desviaciones estandares, el cual puede ser una
estrategia que favorezca la interpretacion normativa hacia los nifios con menos
capacidades aprendidas.

Los resultados del andlisis de la gradiente del item utilizé la distribucion de
puntajes directos, el mismo que generalmente tienen menos continuidad entre cada punto
en la escala de puntuacion y cuya variacion puede ocurrir por error de muestreo (Angoff,
1971; Thorndike, 1989). Una cuestién abierta no resuelta es la evaluacion de la gradiente
del item usando los puntajes ajustados a una distribucion teérica, como la normal o beta-
binomial de 4 parametros. Ya que el ajuste de las distribuciones empiricas hacia estas
distribuciones tedricas tiende a suavizar los cambios de la densidad de los puntajes, es
plausible hallar gradientes apropiadas en los extremos de la distribucion de puntajes. Esto
es un punto de evaluacion empirica que se resolvera en una futura investigacion.

En general, los resultados, de este estudio sefialan que los puntajes muestran
adecuada sensibilidad en las distribuciones de los puntajes, para lograr una mejor
diferenciacion de las capacidades de los nifios en casi todo el rango de puntajes; esta

caracteristica permitiria apoya la mas exactitud.

Piso. El piso no ha sido estable en los afios muestreados y en las subescalas,
excepto Percepcion Visual que ha mostrado un piso mas estable. En el lado opuesto,
Habilidad de Vocabulario presenté méas problemas. Esto podria solucionarse con items

mas faciles que puedan extender el escalamiento hacia los desempefios mas bajos posibles
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pero no iguales a un valor de cero. La inconstancia hallada en el piso de cada subescala
puede representar una variacion eventual de este aspecto debido a las caracteristicas
Unicas de la muestra en cada periodo muestreado.

Una consecuencia de ello es que los puntajes con problemas en el piso pueden no
ser sensibles a desempefios bajos, y obtener falsos negativos, ya que los nifios de mas
bajo rendimiento presentaran puntajes méas elevados debidos que no hay una mayor
extension hacia el extremo inferior de la distribucion. Esto sugiere que los puntajes no
podrian ser 6ptimos estimadores de la baja capacidad de un nifio y producir una imagen
inexacta del nifio evaluado.

Esta dificultad, sin embargo, no podria ser una evidencia para concluir en que el
BDPG tiene una limitacion para su uso general. Esto es debido a los objetivos del BDPG;
es decir, la finalidad del BDPG es dar informacion que sirva como un puente entre la
dificultad del nifio y la una exploracion diagndstica mas completa. Como elemento de
despistaje, por lo tanto, la informacidn descriptiva que se obtendria seria una clasificacion
inicial del nifio para su continuidad en su vida academica o su identificacion como
estudiante en riesgo de futuros problemas en el rendimiento académico. Esta capacidad
de discriminacion seria importante dentro de los propositos de despistaje o screening, sin
embargo, aunque una discriminacion fina es importante y deseable, en el estado actual de
la investigacion del BDPG como herramienta de despistaje, seria suficiente determinar
un punto de corte debajo de 1.5 desviaciones estandares para tomar decisiones de
evaluacion individual o derivar a tratamiento preventivo. Discriminaciones mas finas
pueden necesitarse en las evaluaciones individuales y mas extensas desde las cuales se
obtienen informaciones diagnosticas y prescriptivas mas precisas. Aunque esta
recomendacion (punto de corte en -1.5DE) es racional mas que empirica, se debe verificar

en un estudio posterior.
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De modo similar, se deja una cuestion abierta respecto al piso de las pruebas del
BDPG, pues este puede ser evaluado luego del ajuste a una distribucion tedrica. Esto
significa que los puntajes estandarizados pueden variar en los extremos para hacer que
los cambios entre un punto y otro sea mas “suave” (smoothing).

Finalmente, respecto al atributo de la gradiente del item se puede afirmar se ha
observado una buena gradiente en los niveles medios de puntacion en todas las escalas, y
en que en varias ocasiones ha mostrado ser menos del criterio maximo recomendado. Esta
situacion favorece la discriminacion fina del rendimiento en estas regiones de puntuacion,
que incluso se extiende algo més alld de una desviacion estandar mas alla de la media.
Pero los problemas en la gradiente han ocurriendo constantemente en los extremos de la
distribucion de los puntajes, especificamente entre alrededor o més a una desviacion
estandar sobre la media, y luego alrededor o menos de dos desviaciones estandares debajo
de la media. Pero en este aspecto psicométrico, el puntaje de Habilidades de VVocabulario
ha tenido mayores distorsiones y ha sido mas inestable en los aflos muestreados. Parece
que una mayor posibilidad de obtener problemas en el apropiado diagnostico preliminar
y en descripcion del nifio ocurriria en los puntajes extremos, y esto es particularmente
critico para identificar a nifios de muy bajos desempefio.

Por otro lado, el piso satisfactorio en los puntajes, excepto también en habilidades
de Vocabulario, en que ha sido muy inestable entre los afios muestreados. Pero en general,
un piso lo suficientemente bajo asegura que se pueda aproximarse la estimacion de nifios

bajo desempefio, y con seguridad requeriran apoyo psicopedagogico.

Propiedades normativas

Las propiedades normativas del BDPG fueron examinadas mediantes la

exploracién de las diferencias Una de las transformaciones comunes de los puntajes
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empiricos de una distribucion es que estos puntajes se transformen en una distribucion
normal, N(u, ¢?), en que todos los valores de los puntajes podrian ser referidos a las
probabilidades acumulativas de la curva normal para el célculo de la ubicacion de los
sujetos evaluados (Howell, 1997). Muchas variables en la medicién psicoldgica tienen
esta forma distribucional o se aproximan a ellas (Anastasi & Urbina, 1997; Yang, 2007),
y parece ser la distribucion tedrica mas apropiada para hacer un ajuste de los datos
empiricos. Sin embargo, un ajuste distribucional de los datos puede beneficiarse mejor si
se incluye el monto de error de medicion en los datos, y si tedricamente la variable
empirica pertenece a una familia de distribuciones estadisticas mas apropiadas. Por estos
motivos, los puntajes fueron ajustados a un modelo beta binomial de cuatro pardmetros
(4PB). El efecto del ajuste para las subescalas fue eficiente, pues la bondad del ajuste no
alcanzo significancia estadistica luego de la correccion Bonferroni, excepto para el
puntaje total. El puntaje total mostré un menor ajuste al modelo 4PB, y las diferencias
entre la proporcion empirica y la ajustada tendié a provenir de la distribucion ubicada
sobre la medida. En esta region, las diferencias entre las proporciones fueron algo mas
grandes que los puntajes debajo de la media. Este efecto podria contener también las
diferencias de ajuste de las otras subescalas, pues el puntaje total consiste en la suma de
estos puntajes, pero no se verifico esta afirmacion. Este es un aspecto contrastable, asi
como la comparacion de este ajuste con la distribucidn tedrica normal y establecer el mas
eficiente modelo de distribucion. Hay reportes previos que enfatizan que los modelos de
distribucion binomial, y mejor ain 4PB, son teorica y practicamente méas apropiados
(Hanson & Brennan, 1990), pues el puntaje total se obtiene de la suma de respuestas
dicotomicas, contiene informacion de la confiabilidad del puntaje en cuestion y son méas

flexibles comparado con el ajuste a una curva normal tedrica.
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Los puntajes de las subescalas y del puntaje total en general mostraron leves
desviaciones de la normalidad, en un sentido asimétrico y curtosico. Esto parece una
expresion de distribuciones inesperadas del rendimiento de los nifios o de problemas en
la construccidn de los items. Sin embargo, asimetrias leves asi como formas platicurticas
han sido caracteristicas de la distribucién de puntajes en pruebas de rendimiento
academico (Cook, 1959; Lord, 1955), y parecen ser mas comunes de lo que se podria
esperar si se piensa que el rendimiento académico, asi como otras variables asociadas al
desarrollo cognitivo en poblacion no clinica, se distribuye subyacentemente como la
distribucion tedrica normal.

Al aplicar un procedimiento de obtencion de normas, se tomo en cuenta las
caracteristicas distribucionales que tienden a ser mas frecuentes en pruebas de
rendimiento academico (Cook, 1959; Lord, 1955), y que justamente son distribuciones
empiricas que no siguen una distribucién teérica normal, situacion que es mas la norma
que la excepcion (Micceri, 1989). Aunque el ejercicio racional puede indicar que esta es
quizas la mejor representacion teérica de la distribucion de puntajes, se hall6 que el ajuste
al modelo 4PB fue satisfactorio para las subescalas, pero no para el puntaje total. La
“maldad” de ajuste fue levemente observable considerando la razén entre el 2 y sus
grados de libertad. Aun cuando las distribuciones de las subescalas parecen ser
apropiadamente descritas por el modelo 4PB, el efecto acumulativo de las variaciones en
los componentes del puntaje total puede ser la explicacion plausible del desajuste. Esto
efecto fue notorio considerando que el ajuste del puntaje total se hizo sobre el puntaje
directo, derivado de la suma de las subescalas no ajustadas; por lo tanto, si el puntaje total
previo al ajuste se hubiera realizado con los puntajes de las subescalas ajustados al modelo
4PB, es probable no se hubiera detectado el desajuste. Esto no fue evaluado en la presente

investigacion, y sera un objetivo de futura contrastacion.
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La aplicacion de este modelo, al ser tedricamente mé&s apropiado, no es
concurrente con la expectativa de hallar desviaciones positivas y negativas igualmente
probables alrededor del valor central. Las desviaciones de la media no cayeron
rdpidamente en el grado en que se alejaban de la media, pues la tendencia platictrtica de
la distribucion de los puntajes presentaba proporciones distribucionales ajustadas algo
mas elevadas que las proporciones originales, especialmente en la distribucion de los
puntajes sobre la media.

Uno de los efectos hallados cuando se efectu6 el ajuste fue que la dispersion de
los puntajes disminuy6 ligeramente, y que los puntajes se hicieron mas platicurticos. Esta
aparente contradiccion se resuelve porque el modelo 4PB tiene como uno de sus
parametros la estimacion de la confiabilidad, el mismo que se obtuvo del coeficiente KR-
20 con modificacion Horst (Horst, 1953; Charter, 1995). Este parametro pudo haber
afectado la estimacion de las proporciones ajustadas en los extremos de la distribucion,
especialmente porque la restriccion del rango de las distribuciones es mas notoria en estas
regiones debido a la disminucion del tamafio muestral (Hurtz, 2008). Un efecto inmediato
de la restriccion del rango es la alteracion de la consistencia interna (Feldt & Brennan,
1980), y por lo tanto, la precision y la informacion de un puntaje se hacen menos fiables

en estas regiones de la distribucion.

Diferencias normativas

En general, se hallo que los nifios de los dos colegios muestreados provienen de
una poblacion en que las diferencias de rendimiento pueden ser consideradas triviales.
Comparativamente, la interpretacion normativa de ambos colegios puede prescindir del
colegio de procedencia de los nifios en las muestras del presente estudio. Como la

variabilidad de los puntajes no provino de la pertenencia a determinados colegios,
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entonces la aplicacion de técnicas tradicionales de andlisis (como la obtencion de normas)
en la muestra conjunta estaria garantizada (Peugh, 2009). Aunque esto no sugiere que las
normas obtenidas pueden ser extensibles a otros colegios de nifios en la misma edad y
situacion de recoleccidn de datos, se podria suponer una razonable estabilidad normativa
bajo condiciones similares respecto a la procedencia geografica y cultural de los nifios, y
de distribucion de horas y aprendizaje sea similar en los centros educativos de donde
provienen. Las potenciales diferencias en los puntajes promedio en los colegios
muestreados, y en general en otros colegios, puede provenir de varias condiciones
intrinsecas y extrinsecas al nifio, y de la interaccion entre ellas. Intrinsecamente, las
capacidades cognitivas del nifio, asi como la integridad neuronal y condiciones
vulnerables pueden influenciar disminuir legitimamente en el rendimiento y aprendizaje
de las habilidades pre-académicas, y no ser explicadas por error de medicion; por otro
lado, las condiciones ambientales fisicas y culturales de su familias, la capacidad
econdmica y la calidad de la atencion emocional o orientadas al rendimiento por parte de
los apoderados, todo ello aporta una varianza explicativa relevante a las potenciales
diferencias. Obviamente, la interaccion entre estas condiciones tendra un efecto en la
velocidad y alcance de los aprendizajes de los nifios, y distribucionalmente los nifios con
estas vulnerabilidades extrinsecas e intrinsecas podrian representar menos de 1 desviacion
estandar debajo de la media.

Hallar diferencias de grupo tiene una consecuencia importante en la toma de
decisiones para intervencion preventiva, pues por ejemplo, si el rendimiento de los nifios
ingresantes al primer grado de un colegio se diferencia del grupo normativo en cerca o
mas de 0.8 unidades estandares (en términos de magnitud del efecto, d Cohen) debajo de
la media, la intervencion es una exigencia consecuente de esta evaluacion. Ya que los

puntajes interpretados provienen de procedimientos de escalamiento en que se incluye la
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precision de los puntajes (usando la confiabilidad en el modelo beta binomial de 4
pardmetros [4PB]), la identificacion de los nifios en riesgo de problemas da un respaldo
para que las decisiones de intervencion sean generalmente confiables. La recuperacion en
las areas deficitarias, y el fortalecimiento de las capacidades en el grupo de riesgo serian
los objetivos de intervencion.

Ademas de la oportunidad que tiene el nifio de ser intervenido oportunamente, la
apropiada informacion obtenida de los puntajes del BDPG da un respaldo a su validez
consecuencial, pues favorece el proceso de tomar decisiones en un periodo donde el nifio
tiene mejor oportunidad de recuperar los aprendizajes no logrados (VanDerHeyden et al.,
2001), e influenciar en su rendimiento académico.

Aunque el BDPG puede ser utilizado para apoyar las decisiones de intervencion,
el objetivo principal es la identificacion temprana en una metodologia de evaluaciones de
despistaje (screening). Por lo tanto, su mejor y mas apropiado uso sera la derivacion de
los nifios detectados hacia una evaluacion mas minuciosa y de caracter diagnostico. Pero
en la situacion de no disponer los medios suficientes para una evaluacion individual de
este tipo, los puntajes del BDPG pueden ser orientativos para intervenir rapidamente o
diferenciar grupos de nifios en riesgo de bajo rendimiento en lectura y matematicas. Por
ejemplo, en los primeros afios dos grados de primaria, se sugiere que identificacion de
nifios disléxicos tome en cuenta la diferenciacion con aquellos nifios de lento inicio en la
lectura (Badian, 1993). Los nifios de lento inicio desarrollan habilidades relativamente
normales en los afios posteriores de escolaridad. Y son nifios que cumplen con los criterios
de discapacidad lectora en varias componentes de la lectura pero que llegan
posteriormente a ser lectores normales; generalmente estan asociados con pobre
alfabetizacion en el hogar, baja habilidad lectora en las madres, y bajo nivel

socioeconomico.
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Las comparaciones normativas en ambos colegios arrojaron similaridades en los
puntajes promedio, tanto en las comparaciones intra-afio como en las comparaciones
entre-afios. Por lo tanto, estos dos niveles de analisis revelaron que la varianza de los
puntajes se debio a las diferencias en las unidades basicas de anlisis (los nifios). Excepto
las diferencias halladas en tres de las subescalas en uno de los periodos de evaluacion
(afo 2004), la variabilidad en el resto de periodos puede observarse como “ruido” (Peugh,
2009). Por este motivo, la obtencion de la distribucion de normas ajustadas modeladas
por la distribucion 4PB no se considerd apropiada para las estas escalas, y en general, los

datos de este periodo no fueron ingresados para aproximarse a las normas del BDPG.
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Implicaciones para la practica

Las evidencias favorables para el instrumento validado en el presente estudio dan
respaldo para su uso planificado desde su construccién: evaluacién de despistaje de
habilidades pre-académicas en nifios que ingresan al primer grado de primaria. Por lo
tanto, puede ser valorado como una herramienta de eleccion frente a los existentes, los
que generalmente son antiguos, tienen pobre respaldo psicométrico y no garantizan
resultados confiables ni validos. Por otro lado, el instrumento favorece un balance costo-
beneficio sobre la rapidez de su aplicacion y calificacion, la objetividad de los resultados,
el respaldo cientifico de su construccion, y las consecuencias de su uso.

Aunque el BDPG permite la sencillez de su aplicacién en grupos de los nifios, se
debe tener especial cuidado en los puntajes bajos, dado que la presente investigacion
demuestra que pueden ser menos precisos. Este problema ha sido previsto en algunos
aportes descriptivos sobre pruebas psicologicas en el area educativa (Gregory, 2000).
Sumado a lo anterior, las exactas instrucciones propuestas en el presente trabajo abre el
camino para su aplicacion estandarizada, guiando al usuario para que realice las minimas
modificaciones que puedan ser fuente de error y alteracion en los puntajes, las cuales
muchas veces pasan inadvertidos (Lee et al., 2003).

Dado que las pruebas cognitivas en las edades tardias del periodo preescolar (4-6
a 5-6) tienden a ser psicométricamente mas solidas (Alfonso & Flanagan, 1999), el
instrumento adaptado en el presente estudio posee la garantia adicional de mostrar
propiedades aceptablemente invariantes. Esto fue probado parcialmente en las
comparaciones entre los afios muestreados, y por lo tanto ofrece una perspectiva optimista

sobre su continuo uso.
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Limitaciones

Las potenciales limitaciones del estudio es la representatividad de la muestra.
Aunque se asumio similaridad demogréfica (que fue corroborada empiricamente), la se
puede afirmar de la similaridad psicoldgica. Esta situacion limita la generalizabilidad de
nuestros resultados, y su poder descriptivo hacia instituciones educativas en otros
distritos. El limite, en este punto, también se relaciona con la ubicacién general y
especifica del grupo de nifios muestreados, ya que todos viven en Lima. Pero el tamafio
de la muestra, y la comprobacién de la poco variable caracteristicas demogréficas pueden
sugerir una potencial extension de nuestros resultados.

La integracion con estrategias cualitativas no se ha efectuado en este estudio, ni
como estrategia para la validez de contenido. Dado que el contenido del instrumento
adaptado es la fuente esencial para los posteriores analisis, lo obtenido del analisis de

contenido elegido es solo una fuente parcial e incompleta de este aspecto de la validez.
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a)

b)

d)

Recomendaciones

La administracion grupal de pruebas de despistaje, como la BDPG, debe ser
cuidadosamente escrutinizada, ya que tiene un efecto directo sobre la calidad del
servicio de evaluacion, el error de medicion y finalmente en la estimacion del
rendimiento del nifio. Se recomienda la elaboracion de un protocolo que defina la
secuencia de administracién, los eventos presentados, y el control de eventos

aleatorios dentro de un plan de evaluacion.

Las medidas de habilidades convergentes y divergentes con el BDPG han sido
principalmente de despistaje o parcialmente cubrian el dominio de contenido de
sus constructos. Elegir medidas mas complejas y con mayor informacion
diagnostica daria un mejor soporte al BDPG para estimar atributos que sean Utiles
para describir el desempefio actual. Por ejemplo, medidas de percepcién visual
con un mayor muestreo de contenido que el usado en nuestro estudio (Test de
Percepcion Visual No Motor), demostrarian un indicador de validez para el uso

prescriptivo del BDPG.

El uso de instrumentos como el BDPG no deberia aislarse del beneficio directo en
los nifios detectados con potenciales problemas de rendimiento. De este modo, la
utilidad del instrumento es consecuente al impacto en la evaluacion mas precisa,
y en ausencia de esta, en la rehabilitacion de los déficits posiblemente detectados.
Por lo tanto, alin con posterior investigacion psicométrica con el BDPG, se debe
incluir estrategias de evaluacion adicional con poco costo, y de intervencion

preventiva.

Una pregunta que queda abierta es la del impacto del contexto cultural y familiar

del nifio sobre sus puntajes en el BDPG. Aunque son variables distales, pueden
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f)

9)

constituir un conjunto heterogéneo de indicadores que explican una parte de la
varianza en el BDPG. Ya que no se ha probado ni directa ni indirectamente esta
probable influencia en esta investigacion, se espera que el disefio de investigacion

posterior incluya esta variable.

Las evidencias predictivas del BDPG han sido satisfactorias, pero el periodo en
que ocurrio el criterio de rendimiento ha sido breve respecto a la aplicacion del
BDPG, y deberia del nifio puede extenderse méas. De tal manera, la capacidad
predictiva de las habilidades medidas en el BDPG pueden probar ser también
predictoras del rendimiento del nifio. Asi que, se recomienda evaluar
longitudinalmente hasta el tercer grado, el desempefio de los nifios identificados

con potenciales problemas de rendimiento.

Ya que la recoleccion de datos se hizo en un contexto profesional de evaluacién
de nifios, los resultados presentados pueden haber servido para tomar decisiones
y modificar la percepcion que las profesoras tienen sobre sus los nifios evaluados.
Por lo tanto, se recomienda evaluar el impacto de la evaluacion y sus resultados
en las préacticas instruccionales, asi como en la percepcion de la profesora sobre

el comportamiento academico del nifio.

La interpretacion de los puntajes bajos deben ser considerados con cuidado,

especialmente en la aplicacion grupal del BDPG.
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ANEXO A

Bateria de Despistaje para Primer Grado (BDPG)
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sopa sopo sopa soqa sapa

bota bola boca bota dota

dado dada dobo doda dado

dumbo |[dumdo dumbo bumdo bumbo

lemna |lemna lomna lenma lemno
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nesa meca mase mesa

mape  mopi napi magqi

ana ama asa ata
mercado - mercado careta - caseta
marido - manido zapalo - zapalo
mama - mana terrijo - terijo
miboro - miboro pegito - pepito
calzapo - calzapo amigo - amigo
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Manual de aplicacion

Indicaciones generales
o Se puede repetir hasta tres veces la instruccion de cada item.

e Individualmente, se puede repetir las indicaciones si parece no haber entendido. En
el apoyo individual, no dar ayuda para hallar la respuesta correcta y se debe repetir

las indicaciones hasta dos veces mas.

e Sin un nifio sefiala su respuesta y la ensefia al examinador, pero no la marca, insistir

que debe marcar su respuesta:
Marca el que [tarea]....

o Si el nifio continua sin marcar, esperando una respuesta aprobatoria del examinador,

decir:
¢ Cual es? [esperar su respuesta]..... marcalo.

e El examinador debe mostrarse neutral ante nifio, respecto a lo correcto o incorrecto
de la respuesta. Si el nifio(a) insiste en una respuesta erronea, dejar que lo marque. Es
mas probable que el nifio no sepa la respuesta y no que no haya entendido la

instruccion
e Luego, para las siguientes ocasiones, indicar:
No me digas cual es,... s6lo marca tu respuesta...

o Se da esta indicacion sea si el nifio sefialado una opcion correcta o incorrecta.
Algunas veces, el nifio insiste en esperar una respuesta del examinador; el
examinador, entonces, debe abreviar la frase anterior con una indicacién manual

sefialando que debe hacerlo solo.

e Después que los nifios voltean la hoja para las siguientes tareas, supervisar que todos

estén la hoja de estimulos apropiada.

o Los subtests se aplican en el orden en que aparecen impresas.
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Instrucciones especificas
“Vamos a hacer un juego con las letras.”

“Escuchen bien lo que haremos.”

“Pongan su dedo en esta parte [Mostar y verificar que todos estén apuntando]

PAGINA1

8. Aqui escribe tu nombre

9. Aqui en este espacio, escriban las vocales

Sefialar el espacio

10. Entre estas letras, busquen y marquen la letra p
... Bajen su dedito...

11. Entre estas letras, busquen y marquen la letra m
12. Entre estas letras, busquen y marquen la letra C
13. Entre estas letras, busquen y marquen la letra S

Sefialar la linea de letras

Sefialar la linea de letras
Repetir instrucciones para las letras
DEES

14. Ahora, en este espacio, marquen lo que les voy a
decir:

PA

Sefialar el espacio
Repetir el estimulo hasta dos veces
para todos

15. Ahora, debajo marquen MI

Sefialar el espacio
Repetir el estimulo hasta dos veces
para todos

16. Ahora marquen: EA Sefialar el espacio
Repetir el estimulo hasta dos veces
para todos

17. Ahora marquen U Sefialar el espacio

Repetir el estimulo hasta dos veces
para todos

18. Ahora escriban lo que les voy a decir:
Pl

Sefialar el espacio
Repetir el estimulo hasta dos veces
para todos

19. Ahora escriban lo que les voy a decir:
MO

Sefalar el espacio
Repetir el estimulo hasta dos veces
para todos
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Ahora vamos hacer un juego diferente. Me van a decir
cuantos sonidos hay en esta palabra: ZAPATO.
Escuchen de nuevo.

ZA [Pausa] PA [Pausa] TO. Son tres sonidos y debo
dibujar tres aspas.

Ahora, diganme cuéntos sonidos hay en esta palabra:
DEDO

....Muy bien..... Hay dos sonidos y entonces debo
dibujar 2 aspas.

20. Ahora, en este espacio van a dibujar con aspas la
cantidad de sonidos que tiene la palabra que les voy a
decir:

Se pronuncia las silabas una por
segundo. Dibujar en la pizarra un
aspa aparedndola temporalmente
con cada sonido pronunciado.

Para el segundo ejemplo,
pronunciar normalmente y
escribir en la pizarra las aspas.

Atencion
CASITA
21. Ahora escuchen
PALO
22. Ahora escuchen
CAMINITO
PAGINA 2
Item 23

¢Ven la figura de la mano?

..... pongan su dedito sobre la figura de la
MANO.... al lado en esta parte hay varias letras.
Marquen la letra con la que comienza la palabra
MMMANO. Vean como lo digo... MMMANO....
Marquen.

Sefialar la linea de letras

Asegurar gue los nifios vean al
examinador pronunciar la
palabra

Item 24

Ahora ..... pongan su dedito sobre la figura del

SOL. Al lado en esta parte hay varias letras.
Marquen la letra con la que comienza la palabra
SOL. Vean como lo digo... SSSOL.... Marquen.

Sefialar la linea de letras

Asegurar gue los nifios vean al
examinador pronunciar la
palabra

Item 25

Ahora ..... pongan su dedito sobre la figura del

AVION. Al lado en esta parte hay varias letras.
Marquen la letra con la que comienza la palabra
AVION. Vean como lo digo... AAAVION.... Marquen.

Sefialar la linea de letras

Asegurar que los nifios vean al
examinador pronunciar la
palabra
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Ahora, haremos otro juego. Vamos a escuchar como terminan las palabras.

Item 26

Van a marcar la palabra que es mas larga, la que me
demoro mas en decir. Por ejemplo..... CAMINO
PAN..... ¢cudl es la mas larga?.... muy bien es
“camino”

Aqui, tenemos

CABALLO, BEBE, GATO,OLLA
Marquen la palabra mas larga

Desarrollar un ejemplo con una
palabra de pronunciacion larga
y otra de pronunciacion corta.
Hacer gestos de la mano para
indicar lo largo o corto de las
palabras de ejemplo

Item 27

Ahora, marquen la palabra mas corta. Aqui tenemos:
ELEFANTE, OSO, TENEDOR,
DINOSAURIO,

Hacer gesto de “corto”

Item 28

Ahora, marquen la palabra mas larga. Aqui tenemos:
PERRO, LIBRO, SILLA, MARIPOSA

No hacer ningln gesto

Item 29

..... pongan su dedito sobre la figura del SAPO.... al
costado hay varias letras

Marquen la letra con la que termina la palabra
SAPO.. Vean como lo digo... SAPOO.... Marquen.

Sefialar la linea de letras
Asegurar gue los nifios vean al
examinador pronunciar la
palabra

Item 30

..... pongan su dedito sobre la figura del PIE.... al
costado hay varias letras.

Marquen la letra con la que termina la palabra PIE.
Vean como lo digo... PIEEE.... Marquen.

Sefalar la linea de letras

Asegurar que los nifios vean al
examinador pronunciar la
palabra

Item 31

..... pongan su dedito sobre la figura de la
PELOTA.... al costado en parte hay varias letras.
Marquen la letra con la que termina la palabra
PELOTA. Vean como lo digo... PELOTAA...
Marquen.

Sefialar la linea de letras

Asegurar que los nifios vean al
examinador pronunciar la
palabra

Item 32

Aqui hay una palabra,.... dice MAMA.

Aqui al lado debe decir MAMA pero le falta la
ultima letra aqui en esta rayita. Escriban la letra que
falta para que podamos leer MAMA

Copiar el ejemplo en la pizarra

288




Item 33

Aqui vemos un ARBOL.. Al lado debe decir
ARBOL pero falta la primera letra de la palabra
ARBOL, aqui en la rayita. Escriban la letra sobre la
rayita para que la palabra diga AARBOL

No decir qué letra es la
faltante.

Item 34

Aqui vemos un OJO. Al lado debe decir OJO pero
falta la primera letra de la palabra OJO, aqui en la
rayita. Escriban la letra sobre la rayita para que la
palabra diga OOJO

No decir qué letra es la
faltante.

Item 35

Aqui vemos un AUTO. Al lado debe decir AUTO pero
falta la tltima letra aqui de la palabra AUTO en la
rayita. Escriban la letra sobre la rayita para que la
palabra diga AAUTO

No decir qué letra es la faltante.

Item 36

Aqui vemos un LUNA. Al lado debe decir LUNA pero
falta la ultima letra de la palabra LUNA aqui en la
rayita. Escriban la letra sobre la rayita para que la
palabra diga LUNA

No decir qué letra es la faltante.

PAGINA 3
Items del 37 al 40

Aqui hay unas figuras. Son iguales pero una no es igual
a las demas.... (Cudl sera? Busquen y marquen la que es
diferente, la que no es igual a las demas.

Cuando terminen, hagan lo mismo con esta otra

Sefialar la linea de figuras

Enfatizar que deben de marcar la
que es diferente

Sefialar enfatizando que
continGen con las demas luego de
la primera.

Item del 41 al 47

Aqui hay otro juego que vamos a hacer.....

¢Ven esta palabra?.... En esta parte busquen y marquen
la palabra que es igual a esta.

Cuando terminen, hagan lo mismo con esta otra, y sigan
hasta terminar

Sefialar palabra MONO

Sefialar las palabras del panel
derecho

Sefalar enfatizando que
contintien con las demas luego de
la primera.
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PAGINA 4
Item 48

Ahora, escuchen con atencion.
En esta parte, van a buscar y marcar la palabra que
les voy a decir:

MESA

Sefalar

Pronunciar claramente y en fluidez
normal. Se puede repetir una vez
mas.

Item 49

Bajen su dedo.
Ahora marquen la palabra:

MAPE

Sefialar

Pronunciar claramente y en fluidez
normal. Se puede repetir una vez
mas.

Item 50

Ahora, escuchan con atencion.
En esta parte, van a buscar y marcar la palabra que
les voy a decir:

Sefalar

AMA Pronunciar claramente y en fluidez
... marquen. normal. Se puede repetir una vez
mas.
Item 51, 52, 53

51. Ahora, aqui haremos algo otra cosa: escribirs lo
que les voy a decir.

PAPA
52. Ahora, aqui escribe:

MAMA
53. Debajo escribe

MEMA

Sefalar el espacio

Se puede repetir una vez mas al
grupo o individualmente.

Item 54 al 63

Ahora, otro jueguito. Aqui hay algunas palabras que
son iguales y otras que son diferentes. Miren aqui
como lo hago.

¢ Estas palabras son iguales? Si son iguales, entonces
las marcan con un aspa.

¢ Estas otras palabras son iguales? Muy bien, son
diferentes,... entonces hago un circulo.

Marquen con un aspa grande, asi como lo hago yo,
SOLO en las palabras que son iguales. Los que
diferentes, encierro con un circulo

Trabajen solos.

Si son iguales hago un aspa; si son diferentes, hago
un circulo

Escribir en la pizarra dos palabras
iguales y otras dos diferentes.

Marcar ambas con un aspa grande
cubriendo la extension de las
palabras.

Enfatizar que solo deben de marcar
rayitas que separan las palabras
iguales; las que son diferentes debe
encerrar con un circulo tal rayita.

Supervisar luego de dar las
instrucciones.

Repetir varias veces y pausadamente
durante el desarrollo de la prueba
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PAGINA S
Item 64

| Aqui marca todos los ndimeros que veas

| Sefialar la linea correspondiente

Item 65

| Aqui también; marca todos los nimeros que veas

| Sefialar la linea correspondiente

Item 66

¢Ven estos puntitos? Busquen y marquen en donde
hay MENOS puntos

Sefialar la linea correspondiente

Item 67

‘Aqui marquen donde hay MAS lapices

Sefialar la linea correspondiente

Item 68

¢Ven estos relojes? Marquen el reloj que esta en el
CENTRO

Sefialar la linea correspondiente

Item 69

‘ Debajo marquen el ULTIMO anteojo

Sefialar la linea correspondiente

Item 70

Este juego es diferente,... atencion.

Cuenten cuantas aspas hay aqui y busquen en este
lado donde hay la MISMA cantidad de aspas,.... y
lo marcan

Sefalar
Enfatizar que deben marcar el que
tiene la misma cantidad

Item 71

Ahora aqui, donde estéan las caritas felices

Cuenten cuantas caritas hay aqui y busquen en este
lado el que tiene la MISMA cantidad de caritas,....
y lo marcan

Sefalar
Enfatizar que deben marcar el que
tiene la misma cantidad

Item 72

Ahora aqui, donde estan las manos.

Cuenten cuantas manos hay, y aqui busquen y
marquen el nimero de manos que han contado.
Busca el nimero que has contado.

Sefalar
Si es necesario, repetir:

Item 73

Hagan lo mismo aqui con las tijeras.

Cuenten cuéantas tijeras hay, y aqui busqueny
marquen el nimero de manos que han contado

Sefalar

Si es necesario, repetir
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PAGINA 6
Item del 74 al 75

74. En este espacio, dibujen esta cantidad de bolitas

Sefialar el numero 7 al referirse a la
cantidad. No identificar el nimero
al nifio(a)

75. Aqui también hagan lo mismo

Senalar el nimero 5 al referirse a la
cantidad. No identificar el nUmero
al nifio(a)

items del 76 al 79

76. Escribe los nimeros
del 1 al 10

Sefialar el espacio indicado
Si es necesario, repetir

77. Aqui marca
7 banderitas

Sefialar el espacio indicado
Si es necesario, repetir

78. Debajo marca

Sefialar el espacio indicado

5 velas Si es necesario, repetir
79. Dibuja Sefialar el espacio indicado
13 bolitas Si es necesario, repetir

items del 80 al 81

Ahora miren aqui.
Completen los nimeros que faltan en las rayitas

Si parecen no comprender, indicar:

(Luego del 11 que sigue? ... 12. Contintien.

Sefialar

Para el item 81, usualmente los
nifios ya han entendido la tarea.

No dar méas ayuda

items del 82 al 86

82. Ahora, coloquen su dedo aqui. Escuchen.
Tengo 5 cuadraditos y se me perdio uno. ¢ Cuantos
tengo? Marquen la cantidad que tengo.

Sefialar el lugar de colocacion del
dedo, al lado de la primera caja.

Indicar que no digan la respuesta,
solo que la marquen.

83. Ven estas bolitas.
Marquen en que tiene menos de tres bolitas

Se puede repetir la instruccion hasta
dos veces

85. Aqui marquen el que tiene mas de cinco cruces

Se puede repetir la instruccion hasta
dos veces

86. Aqui escuchen: Tengo 2 bolitas y me encuentro 1
mas. ¢Cuantos tengo? Marquen la cantidad que tengo

Se puede repetir la instruccion hasta
dos veces.

Indicar que no digan la respuesta,
solo que la marquen.

86. Aqui marquen la mano que esté ensefiando mas
de 4 dedos

Se puede repetir la instruccion hasta
dos veces
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PAGINA 7
Items del 87 al 96

87. Aqui tenemos un grupo de figuritas,.. {Ven?

Aqui hay dos figuras pero falta una en esta raya.
Busqguen aqui la figura que se parece a estas de aqui.

Si se observa que no comprenden, indicar:

Deben marcar la figura que se parece a los barquitos
de aqui (sefalar)

Se repite hasta dos veces

Sefalar las opciones haciendo un
escaneo en ellas.

Esperar la respuesta y proseguir con
la siguiente instruccion

Sigan con los demés. Busquen y marquen la figura
que va con este grupo.

Se repite la instruccion cuando el
nifio tiene duda. No sugerir la
respuesta correcta.

PAGINA 8

97. Aqui marca lo que no se usa cuando escribimos

Sefialar el espacio indicado
Si es necesario, repetir

98. Bajen su dedo. Aqui marca lo que nos ponemos
para abrigarnos cuando tenemos frio

Sefialar el espacio indicado
Si es necesario, repetir

99. Bajen su dedo. Aqui marca
lo que usamos para llevar el agua

Sefialar el espacio indicado
Si es necesario, repetir

100. Bajen su dedo. Aqui marca

lo que esta pelado

Sefialar el espacio indicado
Si es necesario, repetir

101. Bajen su dedo. Aqui marca

el banco

Sefialar el espacio indicado
Si es necesario, repetir

102. Bajen su dedo. Aqui marca

el anillo

Sefialar el espacio indicado
Si es necesario, repetir

103. Bajen su dedo. Aqui marca

la copa

Sefialar el espacio indicado
Si es necesario, repetir

104. Bajen su dedo. Aqui marca

lo que usamos para caminar

Sefialar el espacio indicado
Si es necesario, repetir

105. Bajen su dedo. Aqui marca

lo que estéd doblado

Sefalar el espacio indicado
Si es necesario, repetir

106. Bajen su dedo. Aqui marca

lo que tiene escalones

Sefialar el espacio indicado
Si es necesario, repetir
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Tabla A

Investigaciones publicadas vy
relacionadas

ANEXO B

no publicadas sobre madurez escolar y variables

Evidencias Variable
Autor btenid
obtenidas Explicativa Respuesta
U. Inca Garcilaso de la Vega
Albiragorta (1983) Validez de Ajuste emocional ~ Madurez para la
constructo lecto-escritura
Toledo (1996) Validez predictiva  Pruebas de Rendimiento
habilidades escolar en lenguaje
y matematicas
Gutierrez (1988) Validez de Variables Madurez para el
constructo demogréficas aprendizaje

Quiroz (1976)

U. Nacional Federico Villareal

Zensano (1995)

Llactahuacchaca (1994)

Chumbipuma (1996)

Correa (1977)

U. Femenina del Sagrado
Corazon
Calderdn (1991)

Canales (1990)

Espinoza. & Matos (1991)

Validez predictiva

Validez de
constructo

Validez de
constructo

Validez de
constructo

Validez de
constructo

Validez predictiva

Validez de
constructo

Validez de
constructo

Test A.B.C

Nivel intelectual
Zona rural vs.
Urbana

Madurez social

Variables
demogréficas

Examen de
ingreso ad hoc

Variables
demogréficas

Grado escolar,
edad

Aprendizaje de
lecto-escritura

Aprendizaje de la
lectura (ABC)

Percepcion visual
(Frosting)

Madurez para el
aprendizaje de la
lecto-escritura (5-6
B)

Prueba Jordan -
Massey

Rendimiento en ler
g.

Prueba de Pre-
calculo

Percepcidn visual
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Variable

Evidencias
Autor btenid
obtendas Explicativa Respuesta
Espinoza, Piedra & Estandarizacion Prueba de
Sotomarino (1995) Fl{n.mones
Basicas
U. Nacional Mayor de San
Marcos
Rubio (1992) Estandarizacién Prueba de
Funciones
Basicas

Morote & Robles (1978)

U. Ricardo Palma

Séanchez (1995)

U. de San Martin de Porres

Alzadora (1981)

Arraya (1992)

Pifiasca (1992)

Vera (1988)

Investigaciones publicadas

Majluf et al. (1971)

Validez de
constructo

Validez predictiva

Validez de
constructo

Validez predictiva
Validez predictiva
Validez de

constructo

Validez de
constructo

Desarrollo socio-
emocional

Aprestamiento

NSE
Coord.
Visomotora

Maduracion
visomotora

Prueba 5-6

Variables
demograficas

Madurez para la
lectura

Rendimiento e ler
y 2do grado

Desarrollo
psicomotriz

Problemas de
aprendizaje

Aprendizaje de
lectura y escritura

Madurez en centros
estatales vs.
privados

ABC
Jordan y Massey
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ANEXO C

Diferencia de grupos
Método Peters (1941) para la diferencia de grupos extremos.

Se usa la siguiente ecuacion para obtener la correlacion entre la variable que
separa a los grupos (X) y el criterio (Y):

r— (Y_S_Y_I)PSPI
" DE,(RZ +PRZ)

Ys = Puntaje promedio del grupo superior

v, = Puntaje promedio del grupo inferior

RS = Proporcion de sujetos en el grupo superior

R = Proporcion de sujetos en el grupo inferior

Zs = Ordenada de la curva normal correspondiente a PS
Z

= Ordenada de la curva normal correspondiente a Pl
DEY = Desviacion estandar del criterio

Como se requiere la desviacion estandar de distribucion en la muestra del criterio
Y (DEy), y solo se conservan los puntajes de Y en los grupos extremos, se aplicard una
estimacion de la desviacion estandar total combinada asumiendo distribucion normal del
criterio (Garret, 1971):

o :\/NS(DE§+d§)+ N, (DE? +d?)

Ncomb
N, = Numero de sujetos en el grupo superior
Ni = numero de sujetos en el grupo inferior
DE; _ varianza del grupo superior en Y (criterio)
DE’ _ varianza del grupo inferior en Y
d; distancia cuadrada de la media del grupo superior a la media ponderada en Y
d° distancia cuadrada de la media del grupo inferior a la media ponderada en Y
N

comp = namero de sujetos total
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La r calculada por el método Peters (1941) requiere ser ajustada por el efecto de la
segmentacion de la variable o restriccion del rango (Preacher, 2007):

DE’
[yr = \/1( DE} j(l—rfyc)

erT = Correlacion estimada en el rango completo

erC = correlacion desde la muestra segmentada

2 - .
DE; = varianza en el rango completo de la variable Y
DE? _ varianza de la variable Y segmentada

297



