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Resumen: El uso de resultados de mediciones de vo-
cabulario ayuda a los docentes a monitorear los avan-
ces de sus estudiantes y a tomar decisiones pedagé-
gicas para promover el aprendizaje. Este estudio tiene
por objetivo adaptar la interpretacion del instrumento
EVOC, para medir amplitud de vocabulario, en 1.662
estudiantes de entre 6y 14 afios, a partir de bandas de
frecuencia de palabras en un corpus. La metodologfa
incluyé analisis factorial confirmatorio, la determina-
cién de indices de dificultad empirica y el ensamblaje
de los ftems en términos de frecuencia de aparicién
de las palabras en el corpus de textos escolares. Los
resultados muestran que es posible analizar puntajes
a partir de un estandar de desarrollo de la competen-
cialéxica, aprovechando mejor esta informacién en la
ensefianza y aprendizaje de lectura y vocabulario.
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Abstract: The use of vocabulary assessment scores
can help teachers monitor student progress and make
pedagogical decisions that promote learning. The
purpose of the study was to adapt the interpretation
of scores yielded by EVOC, a Spanish vocabulary as-
sessment tool, to measure vocabulary range among
1,602 students between the ages of 6 and 14, based
on word frequency bands from a corpus. The meth-
odology included confirmatory factor analysis, the
establishment of empirical difficulty indices, and the
assemble of the items in terms of the order of appear-
ance of the words in the corpus of school texts. The re-
sults show that it is possible to interpret scores in terms
of lexical competence development standards, which
should provide for better use of data in the teaching
and learning of reading and vocabulary.
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INTRODUCCION

onocer el significado de una palabra es necesario para entender cualquier

texto. Un vocabulario robusto permite acceder a recursos semanticos

importantes para relacionar ideas y comprender a niveles mds alld de lo
literal (Kamil y Hiebert, 2005). Los lectores que conocen un amplio rango de
palabras, sus acepciones y usos, tienen una ventaja importante respecto a lecto-
res menos competentes para asociar conocimientos previos con ideas nuevas en
un texto (Rasinski y Rupley, 2019; Wright y Cervetti, 2017). Tienen, ademas,
mayor capacidad de comprender los matices de significado que una determinada
palabra comporta en un contexto especifico, lo cual es especialmente necesario
en la lectura literaria. Por otra parte, una de las principales experiencias vicarias
para el incremento del vocabulario es la lectura extensa e independiente (Duff,
Tomblin y Catts, 2015), en la cual los lectores se enfrentan a un nimero impor-
tante de palabras desconocidas. De hecho, se estima que alrededor del 75% de las
palabras nuevas que incorporamos a nuestro léxico provienen de lo que leemos.
Tanto desde la investigacién como desde la prictica pedagdgica, el vocabulario y
su ensefianza son aspectos centrales en la ensefianza, especialmente si se trata de
mejorar la comprensién lectora de los estudiantes (Hiebert, Scott, Castaneda y
Spichtig, 2019).

La relacién entre comprensién y vocabulario ha sido ampliamente estudiada
en la literatura. Se estima que su correlacion estd en un rango de .3 a .8 (Pearson,
Hiebert y Kamil, 2007; Tannenbaum, Torgesen y Wagner, 2006), y que ésta se
fortalece con la edad (Torgesen, Wagner y Rashotte, 1997). Considerando la mag-
nitud y significancia de esta correlacion, muchas intervenciones para mejorar las
habilidades de comprensién a nivel escolar incluyen estrategias para estimular e
incrementar el conocimiento de palabras que los estudiantes podrian encontrar en
los textos que leen (Nagy, Anderson y Herman, 1987).

En el marco teérico, primero se presentan y discuten distintas miradas teéri-
cas acerca del vocabulario y se profundiza acerca de su relacién con la comprensién
lectora. En segundo lugar, se revisan los aspectos del vocabulario a considerar para
la construccién de instrumentos. A continuacion, se aborda la utilizacién de corpus
lingtiistico en la medicién de vocabulario. Se explican ademds las caracteristicas del
corpus utilizado en la elaboracién de la prueba EVOC. Posteriormente, se profun-
diza en la relacién entre frecuencia y dificultad en el corpus. Finalmente, se argu-
menta el uso de EVOC como alternativa a otros instrumentos para la evaluacién
del vocabulario en espafiol, y se propone una interpretacion de sus resultados desde
un enfoque edumétrico.
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CONCEPCIONES TEORICAS ACERCA DEL VOCABULARIO

Existe gran consenso en relacion al papel que cumple el vocabulario en el aprendi-
zaje de lengua, en la capacidad de expresarse, de manejar conceptos, y en la adqui-
sicion de un segundo idioma (Medellin y Rodriguez, 2014). El vocabulario de una
persona se define como la cantidad de unidades léxicas individuales cuyo significa-
do conoce (Read, 2004), también conocido como vocabulario receptivo. El voca-
bulario expresivo, en cambio, es el conjunto de palabras que la persona, ademas de
conocer su significado, es capaz de usar en sus interacciones cotidianas. También
se ha afirmado que el vocabulario es un constructo multidimensional, por cuanto
lo que se define como “conocer una palabra” puede variar mucho segun si se inclu-
yen, por ejemplo, connotaciones, derivaciones, colocaciones, etc. (Hiebert et 4L,
2019; Schmitt, 2014). Por lo tanto, la estimacién del vocabulario de una persona
depende de definiciones respecto a las unidades que se contabilizan. Daller, Milton
y Treffers-Daller (2007) ilustran esta dificultad con un ejemplo sencillo, como es
el conocimiento del significado de un verbo: trabajar. Si se conoce el significado
del infinitivo ¢debe contabilizarse como una palabra? ;Qué ocurre con todas las
formas verbales, adverbios, sustantivos y adjetivos asociados a trabajar? Este es solo
un ejemplo de las complejidades subyacentes a la concepcién de lo que constituye
el vocabulario y, en términos pricticos, las dificultades implicitas en su evaluacién
(Schmitt, 2014).

Este articulo se centra en el concepto de vocabulario receptivo; es decir, en
aquellas palabras impresas que un lector encuentra, y a las cuales les asigna signi-
ficado para lograr comprender un texto. Al enfrentarse a una palabra desconocida,
el lector puede deducir su significado a partir del contexto, recurrir al diccionario,
o bien descomponerla en partes conocidas, como prefijos, sufijos y raices (Proctor,
Silverman, Harring y Montecillo, 2012). Esta habilidad facilita la profundizacién
en la interpretacion de un texto y el uso de su informacion (e.g. Anderson y Pear-
son, 1984). Asimismo, conocer el significado de palabras asociadas a conceptos o
contenidos disciplinares que un nifio aprende en la escuela determina en gran me-
dida el acceso al aprendizaje y al capital cultural (Nation, 2006).

Anderson y Freebody (1981) proponen tres hipétesis para explicar la relacion
entre vocabulario y comprension lectora. Una de ellas, la hip6tesis instrumenta-
lista, establece que el vocabulario es un factor causal y esencial para el desarrollo
de la comprensién, que permite que exista buena comprensién de un texto. En la
hipétesis de aptitud, en cambio, el vocabulario es mas bien un resultado de una
buena inteligencia verbal, y en la hip6tesis que se basa en el conocimiento, el voca-
bulario es un indicador de que el lector posee una buena cantidad de conocimiento
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del mundo y de conocimiento conceptual. Estas tres posibilidades sugieren que la
relacién entre ambos constructos puede ser tanto causal como de resultado, y que
por tanto no se trata de una relacién unidireccional ni de constructos unidimen-
sionales.

Por otra parte, la lecturabilidad de un texto es la medida de dificultad que éste
reporta para el lector, tanto en funcién de aspectos sinticticos como semanticos
(Fry, 1968), y existen diferentes férmulas cuantitativas para su medicién. El aspecto
semdntico se mide en funcién de la frecuencia de aparicion de las palabras (Chall,
1995), por lo que un texto con palabras de vocabulario menos frecuentes serd mas
dificil de comprender que uno en el que aparecen palabras que son mis comun-
mente usadas. Esto refleja como el vocabulario y su frecuencia inciden en nuestra
capacidad para comprender textos diversos.

LA EVALUACION DEL VOCABULARIO

Una complejidad respecto de la medicién del vocabulario radica en la distincién
entre las dimensiones de amplitud, profundidad y fluidez de acceso (Proctor et al.,
2012; Qian, 2002). La amplitud se refiere a la cantidad de palabras que una persona
conoce. Ha sido el aspecto mis cominmente evaluado del vocabulario, y aquello
que mide el instrumento del presente articulo. La profundidad tiene que ver con el
nivel de conocimiento que la persona tiene de dicha palabra y de su significado. Es
un constructo mas dificil de evaluar, y por tanto ha sido menos estudiado (Proctor
et al., 2012; Read, 2004). Finalmente, la fluidez de acceso se refiere a la capaci-
dad de acceder y recuperar las unidades del léxico mental (Alber, 2016). De estos
tres aspectos, muchos autores sugieren que la profundidad seria la que predice el
desempeiio lector, y estaria por tanto mds directamente asociada a la comprensién
lectora (Oullette, 2006; Schmitt, 2014) y con una especie de conciencia metalin-
giifstica en la cual confluyen aspectos semdnticos, sintdcticos y morfolégicos del
conocimiento de una palabra (Binder, Cote, Lee, Bessette y Vu, 2018; Proctor ez
al., 2012). En el caso de la morfologia, el conocimiento y el manejo de morfemas
derivativos es el que mds contribuye a mejoras en comprension lectora (Kieffer y
Lesaux, 2008). En relacién con la semantica, su principal aporte tiene que ver con
la polisemia; es decir, la toma de conciencia de que las palabras tienen multiples sig-
nificados asociados a contextos diferentes, y pareciera explicar diferencias significa-
tivas en incrementos de comprension lectora en adolescentes mds que en lectores
principiantes (Oulette, 2006). Como han sugerido otros autores (e.g., Read, 2019),
la estimacion de la profundidad en el vocabulario puede medirse a través de aspec-
tos de la conciencia metalingtiistica como el conocimiento morfolégico, sintictico
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y semdntico. Para medir conocimiento semantico se presentan tareas de sinonimia
y polisemia (Oullette, 2006; Torgesen et 4., 2006), o de definiciones. En el caso de
definiciones, el objetivo es poder determinar la calidad de la representacion léxica
que el sujeto tiene para la palabra.

SELECCION MULTIPLE EN MEDICIONES DE VOCABULARIO

Existen pocos instrumentos con evidencia de validez y confiabilidad para la evalua-
cion del vocabulario, y en muchos casos se requiere adaptarlos para responder a di-
ferencias lingtiisticas y culturales propias del espafiol de distintos paises. En el caso
de instrumentos para evaluar vocabulario receptivo, el formato mas cominmente
usado es el test con imagenes, en el que se pide al evaluado que identifique la ima-
gen correspondiente al estimulo oral entregado (una palabra). Se presentan gene-
ralmente 4 imagenes, donde 1 corresponde al estimulo y 3 a distractores, siendo las
cuatro de la misma categoria gramatical y de frecuencia similar. Algunos de estos
instrumentos son la prueba Peabody en Imédgenes (Dunn y Dunn, 1997), el TEVI
y TEVI-R (Echeverria, Herrera y Segure 1995; 2002), y la Bateria de Vocabulario
de la prueba Woodcock-Muiioz (Schrank ez /., 2005). Estas pruebas se administran
de forma individual, principalmente en contextos de consulta psicopedagdgica, y
en algunos casos requieren de una certificacién especial para su uso, lo que los hace
poco costo-efectivos.

Por otro lado, también existe preocupacion ante la sobreestimacién de pun-
tajes debido a la adivinacién de alternativas y medicién de constructos irrelevantes
en este formato de prueba (Gyllstad, Vilkaite y Schmitt, 2015). Por ejemplo, en
pruebas de medicion de vocabulario VLT, se ha encontrado que en promedio los
puntajes aumentan un 16.7% debido al adivinamiento (Stewart y White, 2011).
Otros estudios han encontrado que, al evaluar el tamafio del vocabulario, alre-
dedor del 17% de las respuestas se responden correctamente al azar; es decir, sin
que el evaluado conozca efectivamente su significado (Gyllstad ez 4/., 2015). Esto
es mas relevante cuando se considera que los evaluados contestan utilizando su
conocimiento de los distractores mas que del significado de la palabra, aumentan-
do la probabilidad de contestar correctamente por azar (Stewart y White, 2011).
Algunas estrategias para contestar las pruebas de alternativas son conocer efectiva-
mente el significado de la palabra, inferirlo, eliminar alternativas poco plausibles,
descartar opciones que el evaluado conoce, eliminar alternativas por asociacién
o agrupamiento de significados o adivinar ciegamente (e.g. Gyllstad et 4/, 2015).
Cuando el evaluado responde conociendo la palabra, la respuesta deberifa ser lo
suficientemente rapida como para visualizar las alternativas, y responder sin nece-
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sidad de inferir la respuesta correcta, lo que demoraria la velocidad de respuesta
(Gyllstad et al., 2015). Considerando que todas las demids estrategias de respuesta
requieren procesamiento inferencial, lo que demora mas tiempo que la respuesta
directa del conocimiento de la palabra, se puede utilizar el tiempo de respuesta
como mecanismo de control para saber qué items fueron respondidos a partir de la
evocacion del significado de la palabra y cuiles no.

Asimismo, las pruebas de vocabulario suelen ser demasiado extensas. Algu-
nos han sugerido construir pruebas mds cortas para evitar el agotamiento de los
evaluados (Gyllstad ez 4l., 2015), lo que también permitiria incorporar items para
testear en aplicaciones posteriores y continuar el proceso de mejora continua del
instrumento.

EVALUACION DE VOCABULARIO EN FUNCION DE UN CORPUS
Y BANDAS DE FRECUENCIA

Un corpus lingiiistico es una coleccién de textos almacenados en una base de
datos, usados generalmente para distintos tipos de anilisis lingiiisticos (Taylor y
Baker, 2008). Los corpus contienen millones de palabras que provienen de cien-
tos de miles de textos orales o escritos, y que representan el uso real de la lengua.
Aunque originalmente un corpus incluia el lenguaje en general, en la actualidad
se han elaborado corpus especificos que recopilan términos de distintos ambitos,
como, por ejemplo, corpus relacionado con la ciencia, o el espaiiol de una deter-
minada regién de Latinoamérica. El uso de corpus en el ambito de la ensefianza
del lenguaje o para fines de elaboracién de instrumentos de medicién de aspectos
de la lengua no data de mds de 20 afios, y se centra en evaluaciones de aspectos
sintdcticos en un segundo idioma (Barker, Salamoura y Saville, 2015; Park, 2014;
Simon, 2017). Su uso para investigar o evaluar la dimensién semdntica de la len-
gua es mucho menos extenso (Anthony, 2017), pese a ser una herramienta valiosa
para medir tanto amplitud como profundidad. Algunos estudios (e.g., Thompson
y Sealey, 2007) han generado corpus usando como base compilaciones de lecturas
literarias infantiles para comparar repertorios, identificar patrones lingiiisticos en
textos auténticos, etc.

Algunos expertos (e.g. Hiebert et 4l., 2007; 2019) sugieren que los instru-
mentos disefiados se vinculen mds directamente con los fines de dicha evaluacién
(si se va a medir vocabulario para la comprension lectora, se debe evaluar vocabu-
lario receptivo y no expresivo, por ejemplo). Otro aspecto fundamental es la se-
leccion de textos a partir de los cuales se elegiran las palabras incluidas en dichas
evaluaciones, advirtiendo que distintos géneros textuales pueden incluir palabras
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de mayor o menor dificultad. Textos disciplinares, de ciencia o matemadtica, por
ejemplo, contienen términos especificos que son necesarios para comprender el
contenido curricular, y que muchas veces no se evaldan (Hiebert ez 4/., 2019).
Este estudio busca medir vocabulario receptivo de palabras propias del corpus
escolar chileno, en diversas asignaturas cursadas entre kinder y octavo afio bésico
(6 a 14 anos).

En la evaluacion educacional del vocabulario, las pruebas se construyen prin-
cipalmente con una visiéon psicométrica que entrega la posicion relativa del estu-
diante respecto de su muestra/poblacién (TEVI, PPVT, EVOC 1, por ejemplo).
Este enfoque es usado generalmente como evidencia para detectar algin problema
especifico de lectura, pero no da cuenta necesariamente de un estindar como la
frecuencia de palabras. Por otro lado, los corpus de palabras usados han sido extrai-
dos de diccionarios, y no responden necesariamente a la transaccion de significado
propio de la esfera escolar. Uno de los objetivos es adaptar el instrumento EVOC
para ser interpretado en funcién de un estindar dado por la frecuencia de aparicién
de palabras en la esfera de la lectura escolar, y no desde una posicion relativa a la
muestra.

RELACION ENTRE FRECUENCIA DEL CORPUS Y DIFICULTAD DEL ITEM

El corpus generado en el presente estudio incluye la revisién de 99 libros (textos
escolares chilenos de educacién preescolar y bésica y otras lecturas escolares) de
distintas asignaturas. Esta base textual generé alrededor de 3 millones de bases
léxicas de palabras ordenadas segin frecuencia de aparicion. Considerando que el
vocabulario se adquiere por procesos de interaccién del evaluado con su ambiente
proximo (e.g. Mendive, Mascarefio Lara, Aldoney, Pérez y Pezoa, 2020; Rowe,
2012), se espera que, cuando exista mayor frecuencia de aparicién de una palabra
en el contexto, ésta sea mds conocida (item mads ficil). Por otro lado, los sistemas
con los que interactda el evaluado y, mediante los cuales adquiere vocabulario, se
amplian desde kinder a octavo afio bésico (Bronfenbrenner y Morris, 2009), por lo
que el entorno al cual pertenece el corpus recolectado es solo una fuente mis de
desarrollo. En este sentido, palabras que tengan una baja frecuencia en el corpus
pueden haber sido aprendidas en otros contextos, como en la interaccién con los
padres. Por este motivo, se espera que palabras con mayor frecuencia de aparicién
sean en promedio mds ficiles que palabras con menor frecuencia de aparicién, pero
no se espera que todas las palabras con mayor frecuencia sean mds faciles que todas
las palabras con menor frecuencia de aparicion.
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MATERIAL Y METODOS
Objetivos

Los objetivos del estudio son los siguientes:

— Adaptar el instrumento de evaluacién de vocabulario EVOC (Orellana-
Garcia, Valenzuela-Hasenohr, Kung, Elmore y Stenner, 2020) para que
pueda ser interpretado desde un punto de vista edumétrico y no puramente
psicométrico.

— Modificar la interpretacién de los resultados de EVOC a fin de que se refie-
ran a un estandar o enfoque por competencias adquiridas, y no a partir de
la distribucién de la muestra y/o poblacién.

Instrumentos

EVOC 1 es una prueba de formas paralelas (formas C y D) que busca medir voca-
bulario receptivo y se aplica a través de plataforma digital, por medio de compu-
tadores o tablets (Orellana-Garcia et 4l., 2020). EVOC mide la amplitud del voca-
bulario a través de la frecuencia de bases Iéxicas o sus conjugaciones en el corpus
de palabras que aparecen en textos escolares chilenos desde kinder (5 a 6 afios) a
octavo grado (14 afos).

La prueba se aplica en una plataforma tecnolégica que expande hacia com-
putadores y tablets las formas en que tradicionalmente los estudiantes aprenden y
se evaldan (Biancarosa y Griffiths, 2012; Pearson ez 4/., 2007). Cada computador o
tablet tiene audifonos que permiten a los alumnos rendir la prueba en paralelo sin
interrupciones ni ruido ambiente. La prueba consiste en la escucha de una palabra
y la aparicion de cuatro imigenes. El evaluado debe seleccionar la imagen que co-
rresponde a la palabra escuchada. Las imdgenes no se activan hasta que el alumno
haya escuchado la palabra, para evitar que responda sin poner atencién al esti-
mulo. El objetivo de esta prueba es, principalmente, medir vocabulario receptivo.
Para mayor informacién de la versién anterior del instrumento, se puede revisar
Orellana-Garcia et al. (2020).

Participantes

Las formas C y D del instrumento EVOC fueron aplicadas a 1.023 y 639 estudian-
tes respectivamente. Estos participantes provienen de seis colegios, de los cuales
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uno es particular pagado, tres colegios son particulares subvencionados y un cole-
gio es municipal. En Chile, los establecimientos particulares pagados representan
alrededor de un 5% del total de la matricula escolar e incluyen a estudiantes de
nivel socioeconémico alto. Por otra parte, un 50% de los estudiantes chilenos asiste
a establecimientos particulares subvencionados y son de hogares de nivel socioeco-
némico medio; alrededor de un 45% asiste a establecimientos municipales y pro-
vienen de hogares de nivel socioeconémico medio-bajo o bajo (Centro de Estudios
Divisién de Planificacién y Presupuesto, Mineduc, 2016). La proporcién de estu-
diantes de cada uno de los tres tipos de dependencia escolar es similar en cada una
de ellas (Tabla 1). La edad aproximada de los estudiantes se presenta en la Tabla 1.

Tabla 1. Frecuencia y porcentaje de evaluados seguin nivel escolar

NIVEL EDAD FRECUENCIA %

Kinder 5-6 193 12%
Primero 6-7 242 15%
Segundo 7-8 207 12%
Tercero 8-9 201 12%
Cuarto 9-10 210 13%
Quinto 10-11 134 8%
Sexto 11-12 149 9%
Séptimo 12-13 166 10%
Octavo 13-14 159 10%

Andlisis

Para cumplir con el objetivo de adaptar la prueba EVOC 1 de modo tal que per-
mita interpretar los resultados en términos de frecuencia de aparicién de palabras
en el corpus chileno, se siguieron tres pasos. En primer lugar, se realizé un andlisis
factorial confirmatorio de una dimensién latente (Conocimiento del vocabulario)
utilizando el estimador WLSMYV, que permite medir un constructo latente conti-
nuo a través de items binarios (Brown, 2015). Si bien para este tipo de analisis tam-
bién es frecuente la utilizacién de modelos IRT, los parametros de discriminacion
y dificultad utilizados en este modelo son andlogos en ambos enfoques (Beaujean,
2015), pero en el enfoque factorial confirmatorio, las cargas factoriales pueden ser
interpretadas en términos de la varianza del constructo latente. En este anilisis se
eliminan los items que no miden de forma adecuada el constructo latente.
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En segundo lugar, y como la prueba estd pensada para ser aplicada en distintos
niveles educacionales, se espera que el ranking de dificultad de los items sea ho-
mogéneo a lo largo de los cursos. Esto quiere decir que los items mds dificiles en
un curso sean también los items mas dificiles en otro curso. Para eso, se construy6
el indice de dificultad empirica por curso y se estimé una matriz de correlaciones
Spearman. Este coeficiente puede entenderse como el grado en que se mantiene el
ordenamiento de los items en términos de ranking segin dificultad (Field, Miles y
Field, 2012). Se eliminaron los items de palabras que no presentan posiciones rela-
tivas similares en términos de dificultad a través de los diferentes cursos.

Como tercer paso, se ensamblaron los items de modo tal que los rangos de
frecuencias de aparicion de las palabras en el corpus escolar tuvieran una dificultad
promedio menor que la dificultad minima del siguiente nivel de frecuencia. Esto
permite dar cuenta de que se espera que las palabras que aparecen con menos fre-
cuencia en el entorno escolar del estudiante sean sustantivamente mds dificiles.
Finalmente, se estableci6 el criterio de corte de la prueba de modo tal que la pro-
babilidad de seguir contestando la prueba por azar sea menor a la versién anterior.

RESULTADOS
Casos perdidos

La forma C fue aplicada a 1.023 nifios o nifias, de los cuales 960 estudiantes tienen
puntajes completos. La forma D fue aplicada a 639 nifias o nifios, de los cuales 581
tienen puntajes completos. Se decidié trabajar mediante /stwise debido a que en un
andlisis de validacién es importante conocer el comportamiento empirico de los
items. Ademds, la cantidad de valores perdidos es baja (3,1% en la forma C,y 4,5%
en la forma D). La muestra total la constituyen 1.541 estudiantes.

Descriptivos

Los estudiantes obtuvieron en promedio 45 respuestas correctas de las 64 que com-
ponen cada prueba. Se observa que, a medida que aumenta el nivel escolar al que
pertenece el alumno, también aumenta la cantidad de respuestas correctas de los
estudiantes, a excepcion de octavo bisico. Estos estudiantes obtienen puntajes mds
bajos que los niveles educacionales inferiores (Tabla 2). Esto puede deberse a que,
al responder items que no presentan mucha dificultad, los alumnos de octavo basi-
co dejan de contestar seriamente la prueba.
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Tabla 2. Cantidad de items respondidos segun nivel escolar

RESPUESTAS CORRECTAS
NIVEL ESCOLAR N PROMEDIO SD MIN MAX
Kinder 193 32 8.0 2 51
Primero 205 36 9.4 4 53
Segundo 197 42 8.4 6 56
Tercero 181 46 6.9 5 57
Cuarto 210 49 7.1 7 61
Quinto 125 50 9.3 1 60
Sexto 140 52 8.8 4 61
Séptimo 145 53 8.0 10 62
Octavo 145 49 15.4 3 62

Andlisis factorial confirmatorio y dificultad

Se construyé un modelo de anilisis factorial confirmatorio (AFC) para cada prueba
utilizando el estimador WLSMV, que permite medir el constructo de vocabulario
receptivo por medio de items ordinales binarios (Brown, 2015). En cada uno de los
modelos se eliminaron los items que no son predichos por competencias narrativas
con cargas factoriales de 0.4 o mayores, lo que es consistente con la recomendacién
de no interpretar cargas factoriales de 0.3 o menores (Harrington, 2015). En este
procedimiento se eliminaron 18 items. Para determinar el modelo factorial final
con items cuyo ranking de dificultad sea consistente a través de los cursos se estimé
una matriz de correlaciones de Spearman, y se eliminaron 13 items cuya dificultad
no era consistente a través de los cursos. Como se observa en la Tabla 3, los items
seleccionados presentan ordenamientos de ranking de dificultad mayores .7 y en la
mayoria de los casos mayores a .8.

Tabla 3. Matriz de correlaciones Spearman forma Cy D

FORMAC

NIVELESCOLAR ~ KINDER ~ PRIMERO SEGUNDO TERCERO CUARTO ~ QUINTO  SEXTO SEPTIMO ~ OCTAVO

Kinder K 0957 0945 092 0.906 0.7 0.854 0817 0785
Primero <0.007 ko 0.968 0.953  0.941 0.754 0.887  0.871 0.799
Segundo <0.007T <0.007 koot 0.974  0.951 0.78 0.894 0.883 0.827

[CONTINUA EN LA PAGINA SIGUIENTE]
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Tabla 3. Matriz de correlaciones Spearman forma Cy D

Tercero <0.00T <0.007T <0.007 ke 0.964 0.806 0.92 0.906  0.854
Cuarto <0.007 <0.001 <0.001T <0.007 F¥xx* 0.8 0.938 0915 0.885
Quinto <0.00T <0.001 <0.001 <0.001T <0.001 Hxxx* 0813 084 0.774
Sexto <0.007 <0.001 <0.001 <0.001 <0.001T <0.001 Fxx** 0912 0.884
Séptimo <0.007 <0.007 <0.007 <0.00T <0.00T <0.00T <0.007 Ak 0.86
Octavo <0.00T <0.00T <0.00T <0.00T <0.00T <0.00T <0.007T <0.007 i
FORMAD

NIVELESCOLAR ~ KINDER ~ PRIMERO SEGUNDO TERCERO CUARTO  QUINTO  SEXTO SEPTIMO ~ OCTAVO

Kinder il 0.925  0.881 0.884 0893 0866 0.775 0.79 0.746
Primero <0.007 ek 0949 0.89% 0.883 0.889 0.82 0.784  0.75

Segundo <0.00T <0.007  eier 0.933 0884 09 0.864 0.84 0.803
Tercero <0.00T <0.007T <0.007 ik 0.889 0864 0888 0903 0.799
Cuarto <0.007 <0.001 <0.001T <0.007 F¥x** 0.869  0.829  0.821 0.739
Quinto <0.0017 <0.001 <0.001 <0.001T <0.001 Hxxx* 0.872  0.802  0.855
Sexto <0.007 <0.001 <0.001 <0.001 <0.001T <0.001 F¥x** 0.869  0.85

Séptimo <0.007 <0.007 <0.007T <0.00T <0.00T <0.007T <0.007 ks 0.808
Octavo <0.00T <0.00T <0.00T <0.00T <0.00T <0.00T <0.007T <0.007 i

Después de la seleccion de items en funcién del ranking de dificultad se re-estima-
ron los modelos factoriales (CFI=0.93; TLI=0.93; RMSEA=0.036; SRMR= 0.086
y CFI=0.91; TLI=0.91; RMSEA=0.033; SRMR=0.108) para los modelos C y D,
respectivamente. De estos modelos factoriales confirmatorios se extrajeron los um-
brales que se usaron en el ensamblaje.

Ensamblaje segiin rangos y dificultad

Los umbrales son un indice extraido del modelo factorial confirmatorio para res-
puestas binarias, analogo a la dificultad (Jocation) en IRT, y representa el punto del
nivel de habilidad a partir del cual es mis probable que alguien que tiene cierto
nivel de habilidad conteste correctamente el item (Beaujean, 2015). Al transformar
este valor en la probabilidad acumulada de una curva normal, puede ser interpre-
tado como la probabilidad de tener el item incorrecto (lo cual es diferente al con-
cepto técnico de dificultad, que lo entiende como la probabilidad de tener el item
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correcto). Este valor fue construido para el ensamblaje de los items, y analizado en
conjunto con el ranking de aparicién de palabras en el corpus. En la Tabla 4 puede
observarse una columna que indica el ranking de aparicion de palabras (frecuencia
promedio en 100 libros) y una columna que indica la probabilidad de responder
cada ftem en forma incorrecta (P(incorrecto)).

En el ensamblaje del instrumento final se utilizaron dos criterios: a) que las ca-
tegorias definidas como rangos de frecuencia de aparicion de las palabras en el cor-
pus se ordenasen de forma ascendente, y b) que la probabilidad promedio de res-
ponder erréneamente los items dentro de cada categoria (promedio P(incorrecto),
fuera menor al minimo valor de P(incorrecto) del conjunto de items de la categoria
de frecuencia superior. Por ejemplo, como se observa en la Tabla 4, la categoria de
frecuencia con palabras cuya frecuencia es mayor a 100 veces en 100 libros tiene
un promedio de P(incorrecto) de 0.1287, y la probabilidad minima de las palabras
de rango de frecuencias superior (40-100 veces en 100 libros) es 0.1333. Es decir,
palabras como “grasa”, “cultivar” o “prohibido” tienen mayor probabilidad de ser
respondidas en forma incorrecta que el promedio P(incorrecto) de la categoria in-
terior. Los items seleccionados utilizando estos criterios se muestran en la Tabla 4.

Tabla 4. Ensamblaje prueba EVOC

FRECUENCIA PROMEDIO )

PALABRA EN 100 LIBROS CATECORIA DE FRECUENCIA  P(INCORRECTO) PROMEDIO P(INCORRECTO)
biblioteca 155 0.0792

sano 115 0.0895

viajar 189 0.0906

estudiante 355 0.0906

lanzar 224 0.0958

rodeado 103 >100 0.1015 0.1287
poderoso 135 0.1136

frente 1055 0.1521

capitulo 269 0.1677

querer 2161 0.2094

inmenso 141 0.2255

grasa 77 0.1333

cultivar 87 40-100 0.1394 0.2049
prohibido 42 0.1566

[CONTINUA EN LA PAGINA SIGUIENTE]
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Tabla 4. Ensamblaje prueba EVOC

FRECUENCIA PROMEDIO )
PALABRA EN 100 LIBROS CATEGORIA DE FRECUENCIA  P(INCORRECTO) PROMEDIO P(INCORRECTO)
pata 46 0.1583
abandonado 89 0.1646
canta 53 0.1948
serena 56 0.1997
sostenido 73 0.1997
40-100 e — 0.2049
tribu 47 0.2021
condena 44 0.2031
tomo 46 0.2781
aislado 75 0.3146
cubo 84 0.3188
pesa 38 0.2094
cojear 21 0.2385
conmovido 36 0.3442
consejero 28 0.3646
intolerable 16 0.3683
desembarcar 29 0.3833
clamar 18 0.3941
15-40 — 0.4765
asistido 18 0.5125
comprimir 21 0.5552
perturbar 25 0.6187
restauracion 22 0.6198
perplejo 32 0.6292
hazafia 34 0.6844
contraido 29 0.7490
gimnasia 9 0.4854
recubierto 11 s 0.5052 0.5734
desolacién 12 0.6187
estandarte 12 0.6844
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Criterio de corte

Para determinar el criterio de punto de corte de la prueba, se estimaron las proba-
bilidades de seguir avanzando en la prueba por azar, no sabiendo la respuesta del
item. La estimacion se realizo a través de calculo de probabilidades en distribucién
binomial bajo las siguientes condiciones: a) tener, al menos, 1, 2, 3,4, 5,6, 7y 8
items correctos al azar, en los ultimos 8 items. b) tener, al menos, 1, 2,3,4, 5,6y
7 items correctos al azar, en los ultimos 7 items, y ¢) obtener 1, 2, 3,4, 5y 6 items
correctos al azar, en los dltimos 6 items. La solucién que permite disminuir la pro-
babilidad de avanzar en la prueba por azar, desde cerca del 0.6 (obtener al menos
2 respuestas correctas dentro de 8 items) a debajo del 0.25, es la opcion de detener
la evaluacion cuando existan 3 respuestas correctas en los dltimos 7 items. Otra
caracteristica de esta solucion es que se necesitan mds respuestas incorrectas que
correctas para detener la evaluacion.

Cdlculo e interpretacion de resultados

Dado que se espera que, a medida que disminuye la frecuencia de aparicién de las
palabras en el corpus, éstas sean mas dificiles, la interpretacion de resultados con-
siderara que, cuando el estudiante responda palabras mas dificiles, tendra mejores
habilidades de vocabulario. En este sentido, si el evaluado alcanza un nivel de alta
dificultad y frecuencia, pero no responde correctamente alguna pregunta de baja
dificultad y frecuencia, las respuestas correctas de alta dificultad compensarin las
respuestas correctas de baja dificultad (Cizek, 2012; Cizek y Bunch, 2007). Es decir,
la habilidad de vocabulario no estaria dada por la suma total de respuestas correctas,
sino mds bien por aquel nivel en el que un estudiante obtuvo el corte en la prueba.

DiscusioON

El presente estudio exploré la entrega de una interpretacién edumétrica de los re-
sultados de la prueba EVOC, con el fin de que se utilicen en la toma de decisiones
pedagdgicas para incrementar el conocimiento léxico de los estudiantes. A través
de los anilisis realizados se establecié una interpretacion basada en la frecuencia de
aparici6én de cada palabra en un corpus de palabras provenientes de textos del cu-
rriculum escolar chileno. El andlisis factorial permiti6 eliminar items de baja carga
al constructo principal, se establecieron indices de discriminacién y dificultad por
curso, y se ensamblaron los items en funcién de rangos de frecuencia de aparicién
de las palabras en el corpus escolar. Finalmente, al establecer nuevos criterios de
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corte se redujo la probabilidad de responder correctamente por azar. Estos ajustes
no solo constituyen mejoras psicométricas importantes que agregan validez al ins-
trumento, sino que responden al objetivo de aprovechar mejor los resultados de los
estudiantes en términos instruccionales. Las modificaciones realizadas en el pre-
sente estudio permitirdn a los docentes interpretar los resultados de sus estudiantes
en EVOC de manera que puedan determinar su capacidad de evocar el significado
de las palabras en los textos leidos, y asi puedan dimensionar mejor las necesidades
léxicas especificas de cada uno de ellos.

Como sefialan Kremmel y Schmitt (2016), se sabe poco acerca de cémo in-
terpretar los resultados de pruebas de vocabulario, y por ende, del conocimiento
léxico subyacente de los sujetos. En linea con este argumento, interesa saber si
aquellos items de EVOC que los estudiantes responden en forma correcta son,
efectivamente, palabras que serfan capaces de comprender en un texto escrito, y si,
tal como sostienen estos dos autores, rara vez se especifica el nivel y tipo de conoci-
miento que una prueba de vocabulario entrega (Bachman y Palmer, 2010).

En un estudio anterior (Orellana-Garcia ez al., 2020) se explica como la primera
version de EVOC responde a sugerencias para mejorar la evaluacion del vocabulario,
que ya en 2007 surgian como necesarias para medir con mayor precision el manejo
léxico de los estudiantes, en particular en su relacion con las habilidades de com-
prension de texto (Pearson ez al., 2007). La seleccién de palabras a partir de corpus
auténticos permite acercarse a una interpretacién mas concreta de lo que significa
conocer las palabras evaluadas, y se podria deducir que, si los estudiantes identifi-
can correctamente el significado de éstas en la prueba EVOC, también aplicaban
su conocimiento de dicho significado a la hora de leerlas en el contexto de las obras
incluidas en el corpus, que son también las lecturas a las que se enfrentarin en la
ensefianza biasica. Evidentemente, no se trata de una interpretacion perfecta de los
resultados en funcién de la habilidad de lectura, ya que, como sostienen Kremmel
y Schmitt (2016), pricticamente no existe este tipo de estudios, dada la complejidad
que supone evaluar el uso de la palabra para comprender un texto. Sin duda este tipo
de informacion seria de gran utilidad para los docentes, pero creemos que la presente
interpretacién de los resultados de EVOC se aproxima a ese objetivo.

Un aspecto ampliamente debatido en la literatura es el uso de frecuencias de
palabras versus el uso del ranking de dificultad. Como explicamos en el marco teé-
rico, los corpus lingiiisticos ordenan las palabras de mayor a menor frecuencia en
un determinado campo textual, siendo esto atribuible a una mayor dificultad. En el
caso de EVOC, la utilizacion del corpus lingiiistico constituy6 ya un avance signifi-
cativo para contar con instrumentos de medicién de dominio léxico mds cercanos al
ambito de palabras que los escolares deben conocer para comprender textos, pero
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en el presente estudio se depuré ain mds el uso de la frecuencia al usar la frecuencia
promedio de aparicion de cada palabra en un rango de cantidad de libros. También
se establecieron categorias de frecuencia en libros (de mayor a menor) y proba-
bilidades de responderlas de forma incorrecta. Este tipo de indicadores, usados
en forma conjunta para ensamblar los items, permitié evitar que items de menor
frecuencia fuesen, efectivamente, mas dificiles para los estudiantes.

Finalmente, el uso del formato de pregunta en test de vocabulario, la seleccién
de distractores y la incidencia de estos dos aspectos en una mayor o menor pro-
porcion de respuestas correctas atribuibles al azar, contintan siendo temas impor-
tantes en la elaboracién de este tipo de instrumentos. El uso de seleccion miltiple
en los test de vocabulario es bastante comun porque ofrece ventajas importantes,
como la entrega de puntajes “objetivos”, una administracién y correccion relativa-
mente sencilla, y la posibilidad de evaluar a un mayor nimero de sujetos en menos
tiempo (Gyllstad ez 4., 2015). No obstante, este tipo de formato no estd exento de
debilidades. Una de ellas es la naturaleza de los distractores elegidos (Goodrich,
1977) y su impacto en el resultado total. En el caso de EVOC, el riesgo de la selec-
cién de distractores inadecuados se ha minimizado al establecer condiciones que
delimitan claramente la seleccion de potenciales distractores, como son, no sélo
la forma gramatical, sino también el ranking de frecuencia y la pertenencia a una
misma categoria de frecuencia. Los resultados del estudio muestran que tomar en
cuenta estos aspectos en funcién de los dos criterios estipulados (ordenacién ascen-
dente de los items en funcién de frecuencia promedio de aparicién en el corpus, y
probabilidad menor de responder erréneamente al minimo valor de probabilidad
en el conjunto de items de frecuencia superior) reduce la posibilidad de escoger un
distractor que no funcione adecuadamente. Un segundo problema ampliamente
discutido en investigaciones acerca de propiedades de instrumentos para medir vo-
cabulario es la obtencién de una respuesta correcta por adivinacién o azar (Krem-
mel y Schmitt, 2016). En evaluaciones de vocabulario como el VLT (Vocabulary
Level Test), de Nation y Belgar (2007), el porcentaje de respuesta correcta atribuida
al azar es del 17%, lo que ocurre hasta un rango en el que el sujeto conoce mis del
60% de los términos, punto en el que las respuestas correctas por azar comienzan a
disminuir (Stewart y White, 2011). En el presente estudio se simularon respuestas
al azar y, tal como se explica en la seccion de resultados, al establecer criterios de
corte de los test mds rigurosos se minimiz6 el impacto de la respuesta por azar,
disminuyendo considerablemente la probabilidad de que el estudiante avanzase en
la prueba simplemente como resultado de adivinar. Desde un punto de vista edu-
métrico, estos ajustes permiten una interpretacion de resultados que se acerca mas
al nivel real de dominio 1éxico de cada estudiante, al eliminar la respuesta correcta
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por azar y contar con criterios de corte que bloquean la seleccion aleatoria de la
respuesta correcta. Desde un punto de vista pedagégico, los resultados de EVOC
proporcionan al docente una informacion valiosa respecto al manejo de palabras
que cada estudiante tiene y c6mo se relacionan con su frecuencia de aparicion en
textos que forman parte del curriculum.

Una limitacion de la version actual del instrumento es que, si bien se redu-
ce la probabilidad de que el evaluado avance en el test sin conocer realmente las
palabras, aun es posible que adivine la opcién correcta usando otras estrategias de
resolucién, como descartar distractores. Esto pretende ser evaluado empiricamente
en aplicaciones posteriores, estimando el limite superior del error estindar de la
desviacion estindar del tiempo de respuesta de un set de items en aquellas personas
con altos niveles de conocimiento de palabras. Este podria ser un limite a partir del
cual se cree que el evaluado contesté a través de habilidades inferenciales.

Otra limitacion es la cantidad no homogénea de items por banda de frecuencia
en el corpus chileno. Algunos estudios sugieren que deben existir al menos 10 items,
y hasta 30 items por banda de frecuencia (e.g. Gyllstad ez 4/, 2015). Dada la baja can-
tidad de items en la Gltima banda de frecuencia, se hace necesario incorporar a la apli-
cacion nuevas palabras con frecuencias menores, que serdn piloteadas en préoximas
aplicaciones pero no consideradas para el calculo de nivel de frecuencia del evaluado.

Finalmente, el hecho de que los indicadores de ajuste de los modelos factoria-
les no sean excelentes puede constituir una limitacion que también podra ser abor-
dada pilotando nuevos items en aplicaciones posteriores. Esto permitird agregar los
items que se ajusten mejor a los datos.

Fecha de recepcion del original: 31 de julio 2020
Fecha de aceptacion de la version definitiva: 10 de diciembre 2020
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