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Resumen 
La equiparación de puntuaciones es un proceso fundamental cuando se trabaja con dis
tintos instrumentos de medida, ya que representa el medio básico de que se dispone para 
poder garantizar una comparación adecuada de las puntuaciones obt~nidas en las dis
tintas pruebas. A continuación se describen muy brevemente las línéas de trabajo y los 
desarrollos más importantes que han tenido lugar en el campo durante las dos últimas 
décadas. Seguidamente se examina la situación actual de los tests con el fin de ver cuál es 
el papel que juega en la actualidad la equiparación y en qué situaciones y por qué surge 
la necesidad de equi:parar. Por último, se reflexiona acerca de los retos que el presente 
plantea al futuro. 
PALABRAS CLAVE: EqUiparación de puntuaciones 

Abstract 
EQUATING SCORES: STATE OF THE ART AND CHAllENGES TO THE FUTURE. Equating scores . 
ís a fundamental process when working with different tests, since it represents the basic 
means available to guarantee an appropriate comparison of the scores obtained in dif
ferent tests. The latest research and the most important developments that have taken 
place in the field during the last two decades are briefly described. Next the state of the 
art of the tests is examined to see what part equating plays at the present time, and in 
what situations and why equating is necessary. Finally, some challenges for thefuture 
are outlined. 
KEY WORDS: Equating seores. 

La equiparación de puntuaciones es un proceso fundamental cuando se trabaja 
con distintos instrumentos de medida, ya que representa el medio básico de que 
se dispone para poder garantizar una comparación adecuada de las puntuaciones 
obtenidas en las distintas pruebas: equiparar consiste simplemente en derivar pun
tuaciones equivalentes para poder comparar las puntuaciones obtenidas en distintos 
tests que, obviamente, deben medir el mismo constructo o característica. Éste no es 
el único requisito que han de cumplir dos tests para poder equiparar sus puntua
ciones sino que se han de satisfacer, además, los tres siguientes: invarianza en la 
población, simetría y equidad (Angoff, 1984). 

Son muchas las situaciones en las que se requiere la aplicación frecuente de dis
tintas formas de una misma prueba o test. Por ejemplo, en un examen de oposición 
en el que se convoca a los aspirantes para distintas fechas resulta extremadamente 
conveniente disponer de formas alternativas. de la prueba ,de examen, por razones 
estrictamente de seguridad. También es necesario disponer de distintas formas de 
un test cuando se desea medir en repetidas ocasiones a un mismo individuo o colec
tivo con el fin de evaluar, por ejemplo, su progreso académico o un pOSible cambio 
en sus actitudes. En cualquiera de estos casos, para poder comparar las puntuacio
nes obtenidas en las distintas formas del test es necesario ponerlas previamente en 
la misma escala. Ése es justamente· el cometido del proceso de equiparación de las 
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puntuaciones: garantizar una comparación adecuada derivando puntuaciones equi
valentes para las pruebas implicadas en el proceso, hallar la transformación que 
permite establecer una métrica común entre las puntuaciones de los tests. Esto solo 
es posible si se dan alguna de las siguientes condiciones: (1) los tests tienen ítems 
en común, (2) las muestras de sujetos a las que se aplican los tests están solapadas 
o (3) se trabaja con muestras aleatorias extraídas de la misma población de sujetos. 

abanico de métodos disponibles para derivar puntuaciones comparables es 
bastante grande (véase tabla 1). Por un lado, están los métodos clásicos -el lineal y 
el equipercentil- y, por otro, los métodos basados en la teoría de respuesta al ítem. 
Muy brevemente, con el método lineal se consideran puntuaciones equivalentes las 
que corresponden a idénticas puntuaciones típicas y con el método equipercentillas 
que tienen centiles iguales. La teoría de respuesta al ítem ofrece la pOSibilidad de 
equiparar distintos tipos de puntuaciones (puntuaciones B, observadas, verdaderas) 
y aporta metodología propia para la equiparación. Para una revisión de estos méto
dos, véase el trabajo de Kolen y Brennan (1995) en inglés o el de Navas (1996) en 
castellano. . 

Tabla 1. Clasificación de los métodos de equiparación 
Metodo 

Método Lineal percentil 
Tucker 

Basados en 
Levine para tests con 
la misma fiabilidad 

el grupo 
sintético 

Levine para tests con 
distinta fiabilidad 

Estimación de 
frecuencias 

Métodos 
Método de Braun y Rolland (1982) 
Estimación de frecuencias 

Clásicos Anc erno: 

Basados en 
los datos 

· Lord (1955) 
· Doble equiparación 
· Anclaje predictor 
· Anclaje predicho 

Directo 

Anclaje predictor 
Ancl~e interno: 
· Lor (1955) 
· Thurstone (1925) 
· Swineford y Fan (1957) 

Anclaje predicho 

Métodos 
basados 

Basados en 
los momentos 

HasaelOS en la 

M. estanelar ele la meClIa y la eleSVlaClon tlpica 
M. de la medía y la desviación típica robustas 
M. iterativo de la media y la desviación típica 
robustas y ponderadas 
M. ele la curva caractenstlca elel test 

en la TRI curva característica M. del X2 mínimo : 
utros M. ele las b s llJas 
métooos M. de calibración concurrente 

No es fácil decidirse por un método u otro, a pesar de que buena parte de la 
literatura sobre el tema se ocupa justamente de esta cuestión. 'La comparación de los 
métodos clásicos y los basados en la TRI está sustancialmente influida por muchos 
factores, como la fiabilidad de los tests que se van a equiparar, las propiedades 
de los tests de anclaje, el nivel de habilidad de las muestras y el tipo de tests a 
equiparar. Estos factores pueden producir tanta o más variación en los resultados de 
la equiparación que la Simple elección· entre métodos (Skaggs, 1990, p.l05). A título 
meramente Orientativo, se recomienda utilizar el método lineal cuando el tamaño 
de la(s) muestra(s) es pequefto, los tests a equiparar no son muy diferentes y solo se 
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requiere una gran precisión en una zona de la escala que no se encuentra muy alejada 
de la media (por ejemplo, cuando el test se utiliza para la certificación académica 
y el punto de corte está próximo a la media). Se recomienda utilizar el método 
equipercentil y los métodos basados en la teoría de respuesta al ítem cuando el 
tamaño muestral es grande y se requiere precisión a lo largo de toda la escala. En 
cualquier caso, el constructor o el usuario del test ha de tener muy presente que, sea 
cual sea el método elegido, su funcionamiento se va alejando progresivamente del 
óptimo conforme más diferentes son los grupos de sujetos a los que se administran 
los tests y más distintas son las formas del test administradas, así como cuanto 
más difieren entre sí las especificaciones para los ítems comunes y para los ítems 
únicos de las pruebas. Kolen y Brennan (1995, pp. 269-271) ofrecen en una tabla una 
relación de las situaciones para las que es más apropiado cada uno· de los métodos. 

Acerca del pasado 

Durante mucho tiempo, la equiparación ha recibido muy poca atención en la 
literatura científica. De hecho, hasta la década de los 80 prácticamente la única 
publicación -al menos de impacto- es el capítulo escrito por Angoff Scales, Norms 
and Equivalent Scores en la edición de 1971 del libro Educational Measurement, pu
blicado posteriormente por el Educational Testing Service en 1984 como documen
to independiente y recientemente incluido en el libro editado por Ward, Stoker y 
Murray-Ward (1996). 

La semilla de la equiparación comienza a germinar realmente cuando crece la 
demanda de evaluación, que hay que vincular al movimiento de accountability que 
surge con fuerza en la década de los setenta en los EE.UU, La razón es que se había 
.hecho una considerable inversión económica en educación y se deseaba conocer los 
resultados de la misma. Esto se tradujo en un notable incremento en el número 
y variedad de programas de evaluación que utilizaban formas múltiples de un test 
(Brennan, 1987) y supuso el detonante para una línea de trabaja e investigación que 
con el tiempo se ha revelado ciertamente fructífera. 

La década de los 80 es testigo de la apariciém en la literatura de un número cre
ciente de trabajos sobre el tema (Cook, Dunbar y Egnor, 1981; Divgi, 1981; Jaeger, 
1981; Kolen, 1981; Lord y Wingersky, 1984; Petersen, Cook y Stocking, 1983; Stoc
king y Lord, 1983; Vale, 1986). En 1982 Holland y Rubin editan un libro que se va 
a convertir en un texto clásico de referencia. En este libro se recogen discusiones 
generales de algunas cuestiones, los métodos de equiparación basados en la teoría 
de respuesta al ítem y la metodología utilizada en el Educational Testing Service para 
poner las puntuaciones de distintos tests en una escala común. Asimismo, son ya 
varios los textos en los que se presenta el tema con tratamiento de capítulo indepen
diente (Cracker y Algina, 1986; Goldstein, 1986; Hambleton y Swaminathan, 1985; 
Lord, 1980; Thorndike, 1982). La tercera edición del libro EducationalMeasurement 
se publica en 1989 e incluye de nuevo un magnífico capítulo sobre equiparación, esta 
vez escrito por Petersen, Kolen y Hoover. De gran interés son también los artículos 
publicados por Cook y Eignor (1983, 1989), Kolen (1988) y Skaggs y Lissitz (1986). En 
estos trabajOS se puede encontrar un buen tratamiento del tema, examinándose con 
cierto detalle cuestiones fundamentales para la equiparación. La tercera edición de 
los Standards for Educational and Psychological Testíng (AERA, APA YNCME, 1985) 
es la primera edición que contempla explícitamente este tema, al que dedica cuatro 
estándares (del 4.6 al 4.9); sin embargo, en la cuarta edición (AERA, APA YNCME, 
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1999) el número de estándares relativos a la equiparación es ya el doble que en la 
anterior (del 4.10 al 4.17). En 1987 la revista Applied Psychological Measurement le 
dedica un número monográfico a esta cuestión. En 1989, en la reunión anual de la 
American Educational Research Association se celebró un symposÍum bajo el título 
Selecting samples for equating: To match or not to match. Las comunicaciones pre
sentadas en este symposium fueron publicadas como un número monográfico en la 
revista Applied Measurement in Education (primer número de 1990). 

En la década de los 90 la tónica sigue siendo la misma. Se publica el segundo libro 
sobre equiparación (Kolen y Brennan, 1995), un auténtico tratado sobre el tema, y 
los manuales de psicometría publicados en castellano comienzan también a abordar 
esta cuestión (Martínez Arias, 1995; Santisteban, 1990), algunos de ellos incluso con 
tratamiento de capítulo independiente (Muñiz, 1996, 1998). Asimismo, el volumen 
de investigación dedicado en esta década a la equiparación es bastante notable. Con
tinúan los trabajos destinados a comparar distintos métodos de equiparación (Baker 
y Al-Karni, 1991; Han, Kolen y Pohlmann, 1997; Kim y Cohen, 1996; Kolen y Harris, 
1990; Yen y Burket, 1997) y se proponen alternativas y se refinan algunos de estos· 
métodos (Líou yCheng, 1995a; Líou, Cheng yWu, 1999; Wang y Kolen, 1996; Zeng 
y Kolen, 1995). Hay también algunos trabajos ocupados en formular el error típico 
de algunos métodos de equiparación (Hanson, Zeng y Kolen, 1993; Líou y Cheng, 
1995b; Líou, Cheng y Johnson, 1997; Zeng, 1993; Zeng y Cope, 1995; Zeng, Hanson 
y Kolen, 1994). Otros se centran en las distintas técnicas de suavizado de las dis
tribuciones de las puntuaciones, con el fin de eliminar en la medida de lo pOSible 
las fluctuaciones muestrales de la equiparación equipercentil (Kolen, 1991; Líttle y 
Rubin, 1994; Lívingston, 1993; Zeng, 1995). Otros trabajos se ocupan de la equipa
ración vertical, esto es, de la equiparación de las puntuaciones de tests con distinto 
nivel de dificultad, que es algo más compleja que la equiparación horizontal, en la 
que los tests tienen aproximadamente la misma dificultad (Camilli, 1999; Camilli, 
Yamamoto y Wang, 1993; de Gruijter y de Jong, 1991; Harris, 1991; Schulz, Perlman, 
Rice y Wright, 1992; Yamamoto y Mazzeo, 1992; Yen y Burket, 1997). Otra línea de 
investigación trata de obtener puntuaciones comparables en pruebas aplicadas en 
proyectos de evaluación diferentes, llevados a cabo a nivel de estado o de distrito 
escolar, a nivel nacional (National Assessm'ent ofEducational Progress, Voluntary Na
tional Test), internacional (Third Intemational Mathematics and Science Study), etc. 
(Beaton y González, 1993; Bloxom, Pashley, Nicewander y Yan, 1995; Ercikan, 1997; 
Línn, 1993; Linn y Kiplinger, 1995; Pashley y Phillips, 1993; Williams, Rosa, McLeod, 
Thissen y Sanford, 1998). También se han dedicado algunos esfuerzos a los pro
blema,s específicos que se pueden plantear en la equiparación de tests referidos al 
criterio (Norcini, 1990; Norcini y Shea, 1992; Norcini, Shea y Grosso, 1991; NorCi
ni, Shea y Lípner, 1994) y en los tests que constan de ítems de respuesta abierta y 
de respuesta construida (Huynh y Ferrqra, 1994; Loyd, Engelhard y Crocker, 1995; 
Wainer, Wang y Thissen, 1994; Wang, Wainer y Thissen, 1995; Yen y Ferrara, 1997). 
Finalmente, algunos trabajos comienzan a apuntar hacia la utilización de modelos 
de teoría de respuesta al ítem que trabajan con ítems no dicotómicos sino politómi
coso Así, el modelo que ha recibido más atención hasta el momento es el modelo de 
respuesta graduada de Samejima (Baker, 1992, 1997; Cohen y Kim, 1998; Kim y Co
hen, 1995); algo menos el modelo nominal de Bock (Baker, 1993, 1997) Y el modelo 
de crédito parcial (Huynh y Ferrara, 1994). 
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En torno al presente 

En la actualidad, es incuestionable que los tests forman parte del entramado so
cial en el que transcurre la vida del hombre, utilizándose en muchas ocasiones para 
tomar decisiones qUe pueden ser importantes en la vida de las personas. Normal
mente, desde los primeros años de escolarización, los niños comienzan a responder 
a tests que servirán para medir sus aptitudes intelectuales y su potencial para el 
aprendizaje; se utilizarán también para certificar su progreso y su nivel de cono
cimientos, así como para orientarlos vocacionalmente en el futuro. Más tarde, los 
tests pueden abrir (acerrar) las puertas a la enseñanza universitaria y, una vez en 
el mercado laboral, ayudarán a deCidir quién deberá cubrir un determinado puesto 
de trabajo y quién será promocionado; además, los tests desempeñarán también un 
papel importante a la hora de determinar si un sujeto está o no bien adaptado a su 
entorno, si dispone de recursos suficientes para resolver los problemas que se le 
plantean en su vida cotidiana o si, por el contrario, necesita algún tipo de terapia 
para reforzar alguno de estos aspectos. El consumo de tests en nuestra sociedad es 
grande: son muchos los millones de escolares, trabajadores, opositores y militares 
que en la actualidad son examinados regularmente con tests. 

Sin embargo, a pesar de ser muy utilizados los tests han sido también muy criti
cados; Ebel y Frisbie (1986) y Hopkins (1998) se refieren a esto como a la paradOja 
de los tests. Los tests han recibido críticas de todo tipo y pelaje aunque se les 
ha acusado, sobre todo, de ser herramientas reaccionarias al servicio del poder, de 
constituir barreras para la igualdad social y de oportunidades económicas, simple
mente porque los tests han servido para revelar diferencias entre grupos, y el tema 
de las diferencias entre grupos es muy espinoso, levanta muchas ampollas. Ahora 
bien, estas críticas no han traído consigo una disminución en el uso de los tests -ahi 
está la paradoja, tanto las críticas como el uso de los tests han sido una constante 
a lo largo de las últimas décadas- pero sí han tenido un impacto importante en la 
forma de trabajar con los tests. Por ejemplo, no hace muchos años en EE.UU. se con
sideraba innecesario informar al sujeto de su puntuación en una prueba de acceso 
a la Universidad. En la actualidad, no solo es preciso informarle de su puntuación 
sino que es obligatorio, además, mostrar públicamente el test y su plantilla de co
rrección. Lo cierto es que la continua crítica, el intenso debate y la discusión social 
. que este sistema generalizado de tests ha generado ha llevado a que en EE.UU. la 
presión que ejerce la opinión pública y la misma legislación hayan obligado a que 
se hagan públicas las pruebas y sus resultados. Las consecuencias de esta decisión 
están lejos de ser triviales.. Por un lado, ha conducido a una visibilidad creciente 
de las cuestiones técnicas relativas a la equiparación, dado que los constructores 
de tests se han visto obligados a justificar y explicar públicamente sus métodos de 
equiparación. Es decir, el tema de la equiparación ha pasado del reducto constituido 
por organismos dedicados a la evaluación y especialistas en el campo de la medida 
a la arena pública, al escrutinio directo de educadores, legisladores y del público en 
general (Holmes, 1986). Por otro lado, este sistema generalizado de tests someti
do al escrutinio público conduce a que los tests apenas si pueden ser reutilizados, 
se 'queman' muy rápidamente y solamente se pueden volver a aplicar como mucho 
algunos de sus items, pero no la prueba como tal, que. es preciso mostrar pública
mente. Por consiguiente, se asiste a una necesidad creciente de construir formas 
alternativas de un mismo test cada vez con mayor frecuencia. 
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Desde esta perspectiva los bancos de ítems constituyen herramientas de ines
timable valor a la hora de construir tests (distintas pruebas, formas alternativas, 
paralelas, etc.). Pues bien, la construcción de un banco de items -y especialmente 
la incorporadón de nuevos items al banco y la actualización de las estimaciones 
de sus parámetros- supone inevitablemente el recurso a procesos de equiparación. 
Para empezar, es difícil pensar en construir un banco de items sin planear cuida
dosamente un diseño de equiparación que posibilite poner en una misma escala las 
estimaciones de los parámetros de los distintos items aplicados a grupos diferentes 
de sujetos, pero las necesidades de equiparación continúan estando más presentes 
si cabe en las fases posteriores de gestión y mantenimiento del banco. El hecho de 
trabajar con bancos de ítems permite además organizar las pruebas en una serie de 
secciones operativas. (secciones que se van a tener en cuenta para obtener la pun
tuación total del sujeto y que, por tanto, será necesario dar a conocer sus ítems o, al 
menos, ponerlos a dispOSición de los sujetos examinados) y de secciones variables 
(secciones que no serán contabilizadas en la puntuación total del sujeto). La ventaja 
fundamental que presenta esta configuración de la prueba en secciones operativas 
y variables es que, gracias a que no es necesario difundir los ítems de las seccio
nes variables, se pueden incorporar nuevos ítems calibrados al banco y es posible 
mantener escalas de referencia, garantizado que en todo momento se informa en 
la misma escala de medida y se cumple con la normativa vigente. En este sentido, 
son de enorme interés los diseños de preequiparación de sección y del ítem (véase 
Petersen y col.; 1989). 

La necesidad de equiparar surge también en otras situaciones de gran interés. Co
mo se acaba de indicar, los tests han sido acusados de ser instrumentos de control 
o de represión social al servicio de la clase económica o polí~icamente dominante, 
por lo que seha examinado con lupa el posible sesgo y/o funcionamiento diferencial 
de los ítems de los tests en distintos grupos definidos por variables tales como el 
género, la raza, la cultura, etc. -véase en este monográfico el trabajo de Hidalgo y 
López-Pina (2000)-. Pues bien, la equiparación de puntuaciones suele ser también 
necesaria cuando se investiga el posible sesgo .o funcionamiento diferencial de los 
items de un test, especialmente cuando el estudio se aborda desde la teoría de res
puesta al ítem, ya que antes de poder comparar las curvas características de los items 
obtenidas en los distintos grupos es condición sine qua non que las estimaciones de 
los parámetros estén en la misma escala. En la actualidad, hay toda una línea de 
.investigación que ha puesto claramente de manifiesto que la introducción de méto
dos iterativos a la hora de equiparar las puntuaciones mejora considerablemente la 
tasa de detección de items sesgados e insesgados (Candell y Drasgow, 1988; K.iin y 
Cohen, 1992; Lautenschlager, Flaherty y Park, 1994; Navas y Gómez, 1994; Paí:-k Y 
Lautenschlager, 1990). En realidad, lo anterior es válido no solo cuando se estudia 
el funcionamiento diferencial de los ítems de un test desde la óptica de la teoría de· 
respuesta al ítem sino siempre que se utilice esta teoría de· tests y se disponga de 
dos conjuntos distintos de estimaciones de los parámetros (de los ítems o de los 
sujetos). La razón tiene que ver con el hecho de que la escala e, aunque invariante, 

. es arbitraria, esto es, no está determinado ni su origen ni su unidad de medida, por 
lo que esos dos conjuntos de estimaciones no están realmente en la misma escala, 
si bien presentan valores linealmente relacionados. Por consiguiente, en el marco 
de la teoría de respuesta al ítem es preciso determinar las constantes de esa trans
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formación lineal que permite poner en la misma métrica las estimaciones obtenidas 
para los parámetros en dos ocasiones distintas. 

Sobre el futuro 

No son pocos los retos que el presente plantea al futuro. Antes al contrario, 
son muchos los desafíos que se presentan a los tests para poder responder a las 
crecientes demandas que se generan en la sociedad -cada vez más exigentes y 
diversificadas- y a la necesidad de una mayor claridad y transparencia a lo largo 
de todas las fases implicadas en la utilización de los tests, equiparación incluida. 
Parece claro que en el futuro la práctica profesional con tests deberá ser extremada
mente cauta y prudente y tendrá que caracterizarse por una transparencia todavía 
mayor en sus métodos y formas de operar. Ésta es, sin duda, una buena vía para 
acallar críticas y evitar los procesos judiciales en los que se han visto inmersos los. 
tests en las últimas décadas. 

Antes de ver cuáles son las demandas o exigencias específicas que los tests del fu
turo plantean en relación a la equiparación de sus puntuaciones,es preciso apuntar 
una cuestión que no ha recibido suficiente atención en la literatura científica. Ésta 
tiene que ver con la fase de cierre del proceso de equiparación: la evaluación de su 
calidad, esto es, la determinación de si la conversión derivada da lugar a puntuacio
nes efectivamente equivalentes. A pesar de la indudable importancia de esta fase, 
ésta es todavía poco frecuente en muchos estudios de equiparación y son muy po
cos los trabajos que han tratado de sistematizar esta cuestión. Dos excepciones las 
constituyen los trabajos de Brennan y Kolen (1987) y Harris y Crouse (1993). Como 
ya se indicó anteriormente, hay algunos trabajos dedicados a formular y cuantifi
car el error aleatorio que se introduce en el proc~so obteniendo el correspondiente 
error típico de equiparación, pero se echan de menos trabajos más relacionados con 
el componente sistemático del error, donde se opere con distintos métodos, en con
textos diferentes de equiparación y haciendo variar distintos factores; para ello, se 
puede utilizar el paradigma circular o encadenado (se equipara un test consigo mis
mo, bien directamente, bien a través de una cadena o eslabones de tests) o recurrir 
a la simulación. En esta línea, los trabajOS de Baker (1996, 1997, 1998) constituyen 
una notable excepción. 

La investigación y los avances en esta fase son decisivos ya que pueden facilitar 
enormente la tarea -nada fácil- de decidir qué método utilizar para equiparar o inclu
so si equiparar o no. En efecto, hay situaciones en las que equiparar introduce más 
error del que eliminaría (Angoff y Schrader, 1981; Dorans y Lawrence, 1990; Han
son, 1992; Harris, 1991; Kolen y Harris, 1990), por lo que se dispone de herramientas 
estadísticas que ayudan a decidir si es o no necesario llevar a cabo una equipara
ción (Hanson, 1992; KoleI]. yJarjoura, 1987). Una vez establecida la conveniencia de 
equiparar hay que enfrentarse al problema de decidir qué método se va a utilizar. 
También se han desarrollado algunas ayudas estadísticas para decidir entre distin
tos métodos clásicos (Budescu, 1987; Jaeger, 1981; Zeng, 1995); en ocasiones se 
utiliza como criterio para optar por uno u otro método los resultados ofrecidos por 
la literatura en pruebas similares o se escoge el método que muestra los resultados 
más consistentes con resultados anteriores obtenidos con esa prueba. Sin embar
go, es evidente que es la investigació"n sobre la equiparación con cualquiera de los 
paradigmas disponibles la que debe decir la última palabra sobre esta importante 
cuestión. 
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En relación a los tests del futuro, éstos parecen apuntar hacia el diseño de formas 
menos restrictivas de ítems y hacia la construcción de nuevas formas .de tests, tanto 
en su contenido como en su formato y modo de administración, si bien en muchos 
aspectos el futuro ya está aquí. 

En efecto, en los últimos años el foco de atención de investigadores, educado
res y legisladores se ha ido desplazando hacia la denominada medición auténtica 
(authentic measurement, performance assessment), que pone el énfasis en evaluar 
no tanto habilidades básicas sino habilidades cognitivas de orden superior (es decir, 
habilidades integradoras, metacognitivas, estrategias de solución de problemas, etc. 
-véase el trabajo de Prieto y Delgado (2000) en este monográfico-o la evaluación de 

. este tipo de habilidades supone un reto para los tests, ya que implica el recurso a 
pruebas con ítems de respuesta abierta y, especialmente, a ítems de respuesta cons
truida que pueden proporcionar un conocimiento más profundo y un análisis más 
detallado de niveles superiores en la actuación de los sujetos que las pruebas de 
elección múltiple. Ahora bien, la equiparación de este tipo de pruebas reviste una 
complejidad mayor que la de los clásicos tests de elección múltiple. Así, la puntua
ción supone el recurso a jueces o calificadores y, por tanto, el error suele ser mayor 
que en las pruebas de elección múltiple; no resulta fácil en muchos casos utilizar 
los diseños más habituales de equiparación y, lo que es más importante, dado que 
el número de. ítems en estas pruebas suele ser bastante pequeño, no se puede ga
rantizar que se muestrea adecuadamente el dominio de interés con las pruebas, el 
recorrido de la escala puede ser bastante pequeño y resulta difícil obtener estima
ciones estables de 8,10 que hace cuestionable la utilización de métodos basados en 
la teoría de respuesta al ítem. la comunidad investigadora tendrá que hacer, por 
tanto, un esfuerzo importante para dar respuesta a estas nuevas demandas de eva
luación y a los problemas técnicos que éstas traen consigo. Al mismo tiempo, se 
requiere un esfuerzo paralelo en el desarrollo de métodos de equiparación basados 
en modelos para respuestas politómicas. En la década de los noventa ya hay traba
jos que apuntan tímidamente en estas direcciones, si bien esta línea de trabajo debe 
consolidarse en el futuro. 

Una cuestión que no puede ser pasada por alto es el hecho de que las pruebas 
. de respuesta construida demandan del sujeto respuestas múltiples o, en cualquier 

caso, complejas y elaboradas, muy difíciles de resumir en las tradicionales escalas 
unidimensionales que, aunque tremendamente útiles, proporcionan una represen
tación -en ocasiones- algo parcial de la realidad. la realidad es multidimensional y 
más cuando lo que se pretende evaluar son habilidades cognitivas de orden superior, 
conocimientos conceptuales complejos o procesos cognitivos. La multidimensiona
lidad es un hecho que no se puede obviar y que hay que afrontar con las herramientas 
metodológicas adecuadas, Ahora bien, ¿cómo equiparar las puntuaciones de prue
bas que son decididamente multidimensionales? lo que se suele hacer es utilizar 
los procedimientos habituales -unidimensionales- de equiparación. Hay una serie 
de trabajos que tratan de determinar en qué medida ·las puntuaciones obtenidas 
tras aplicar estos procedimientos se pueden considerar puntuaciones equivalentes 
cuando éstas están midiendo más de una dimensión, esto es, cuál es el impacto de 
la multidimensionalidad en los procedimientos unidimensionales de equiparación 
(Bolt, 1999; Camilli, Wang y Fesq, 1995; de Champlain, 1996; Dorans y Kingston, 
1985). Davey, Oshima y lee (1996) handado un paso más y han extendido yadap
tado los procedimientos unidimensionales de equiparación para su utilización con 
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modelos multidimensionales de teoría de respuesta al ítem; incluso han elaborado 
software para ello (Lee y Oshima, 1996). Un trabajo pionero en esta línea es el de 
Hirsch (1989). 

Respecto al formato y modo de administración de las pruebas, el tremendo im
pulso experimentado por la tecnología del ordenador en las últimas décadas es en 
buena parte responsable de la cada vez más generalizada aplicación informatizada 
de las pruebas (incluso a través de Internet) y de las pruebas adaptativas (véase el 
trabaja de Ponsoda, Olea y Revuelta en este mismo número). En relación a estas 
últimas, hay algunos trabajos que reclaman un sistema de puntuación para este tipo 
de prueba que sea más fácil de entender y mucho más familiar para los usuarios 
de los tests que la métrica e (van der Linden, 1999; Stocking, 1996). En particular, 
se propone utilizar como puntuación el número de aciertos, eso sí, corrigiendo la 
diferencia -intencional- en la dificultad de los ítems administrados en las pruebas 
adaptativas mediante la correspondiente equiparación. Eignor (1993) ret1exiona so
bre las dificultades que se plantean al derivar puntuaciones equivalentes obtenidas 
en pruebas adaptativas y en pruebas de lápiz y papeL 

Por último, una línea de trabajo ya perfilada en la década de los noventa y que 
parece destinada a consolidarse es la equiparación de las puntuaciones obtenidas 
al aplicar distintos tests en proyectos de evaluación diferentes. De hecho, en las 
tres últimas reuniones anuales. de la American Educational Research Association/ 
National Council on Measurement in Education (1998-2000), la mayor parte de los 
simposia organizados sobre equiparación se dedican justamente a esta cuestión. 
De lo que se trata, en definitiva, es de ver si es posible comparar los resultados 
obtenidos en el marco de una evaluació:n.realizada dentro de un estado con los 
resultados obtenidos en una evaluación nacional como el National Assessment ot' 
Educational Progress o en el marco de un estudio internacional: se trata de predecir 
la distribución de las puntuaciones en un test a partir delas puntuaciones obtenidas 
en otro test aplicado en un ámbito distinto (estatal, nacional, internacional). Sin lugar 
a dudas, éste constituye un procedimiento tremendamente económico e informativo. 
Sin embargo, los resultados obtenidos hasta el momento ponen de manifiesto que 
de momento conviene ser cauto. 

Esta línea de trabajo ilustra una tendencia que se observa de forma bastante clara 
en los trabajos realizados en los últimos años y es la tendencia a relajar los requisitos 
que en principio hay que satisfacer para derivar puntuaciones realmente equivalen
tes, para así poder equiparar puntuaciones de pruebas que, por ejemplo, no tienen 
la misma fiabilidad o que incluso no miden exactamente el mismo constructo o ca-·· 
racterística. De este modo, se hace cada vez más necesario utilizar la distinción 
terminológica entre equiparación y escalamiento para lograr comparabilidad (AERA, 
APA Y NCME, 1985; Linn, 1993; Mislevy, 1992), reservado el término equiparación 
para la derivación de puntuaciones estrictamente intercambiables en tests construi
dos con las mismas especificaciones para medir el mismo constructo y donde la 
ecuación o tabla de equivalencia cumple los requisitos de simetría e invarianza en 
la población. Cualquier otra situación que requiera poner en la misma métrica las 
puntuaciones de dos tests debería ser etiquetada como escalamiento para lograr 
comparabilidad, esto es, como un proceso que permite obtener puntuaciones en la 
misma escala, puntuaciones comparables pero no totalmente intercambiables, es 
decir, que no da lo mismo aplicar un test u otro a un sujeto de cualquier nivel de 
habilidad. los procedimientos empleados en la equiparación y en el escalamiento 
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para lograr comparabilidad son los mismos, no así el significado de las puntuacio
nes derivadas con uno y otro. Lo cierto es que la utilización cada vez más frecuente 
de tests y los cambios que en los últimos años ha experimentado este campo están 
obligando a los psicómetras a reconsiderar y ampliar el horizonte de la equipara
ción, planteándose nuevas formas de comparar y ajustar las puntuaciones obtenidas 
en distintas pruebas (Kolen y Brellllan, 1995). Sirva como ilustración de lo anterior 
el hecho de que en la tercera edición de los Standards for Edueational and Psyeho
logieal Testing el capítulo dedicado, entre otras, a estas cuestiones se denominaba 
Sealing, Norming, Seore Comparabiltty, and Equating; en la cuarta edición el término 
equating simplemente ha desaparecido del título del capítulo. 
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