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RESUMEN

Este artículo plantea la importancia
del problema del sesgo en los tests
y la necesidad de adoptar medidas
de protección contra el uso de técnicas
psicométricas, que pudieran afectar
negatiuamente a determinados grupos
o colectiuos sociales. Se señala
la importancia que en su etnlución
ba tenido la crítica generada
por colectiuos sociales afectados,
incidiendo en el impulso que supuso
la críticafeminista
para la inuestigación sobre el sesgo
de género. Se critica
la conceptualización de sesgo
y su diferenciación respecto al término
'funcionamiento diferencial ". Por último
se señalan algunas de las principales

fuentes de sesgo en los tests.

1. EL SESGO EN LOS TESTS: UNA CUESTION
DE "CIERTA" IMPORTANCIA

Los tests psicológicos y educativos se
han integrado de tal modo en la cultura occi-
dental que cualquiera de nosotros tiene una
alta probabilidad de someterse, o haber sido
solletido, a alguno de los que existen en el
mercado psicológico. Los profesionales de las
Ciencias de la Conducta disponen de una
amplia gama de tests, creados en el propio
medio o traducidos desde otras culturas que
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aplican a un gran porcentaje de la población
desde la edad preescolar hasta la senectud.

Con las puntuaciones obtenidas en
ellos se toman decisiones sobre personas que
compiten por un puesto de trabajo o que
pretenden incorporarse en algún programa
escolar, se hacen peritaciones en tribunales
de justicia, se determinan diagnósticos clíni
cos, y, se hacen asesodas sobre los intereses
profesionales de un gran número de estu-
diantes. Así pues, los tests psicológicos y
educaüvos forman parte de muchos procesos
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que implican toma de deciiiones, y en gene-
ral han sido aceptados como un criterio res-
petable pero además de tomar decisiones
que afectan a individuos, ambién se estable-
cen diferencias entre grupos étnicos, clabes so-
ciales, grupos'de edad, contexto urbano y ru-
ral, hombres y mujeres a parür de los resulta-
dos obtenidos con ellos. De este modo, se ela-
boraron teorías y se constituyeron áreas de co-
nocimiento tradicionales en la psicología, co-
mo es el caso de la psicología diferencial.

Sin embargo, los años 70 convulsiona-
ron el mundo de los tests con el fenómeno
de contestación social proagonizado por mo-
\-imientos de derechos civiles y grupos de
mujeres, fundamentalmente en Estados Uni-
dos. La denuncia de falta de equidad en los
tests por parte de grupos socio-culturales mi-
noritarios alcanzí las esferas de los pronun-
ciamientos legales, y los ámbitos psicométri-
cos resultaron finalmente impactados a fravés
del Educational Testing Mouement (AMEG,
7973; Arrterican Psychological Association,
1974). La inco¡poración a partir de los años
80 del estudio del sesgo en los tests por par-
te del Educational Testing Seruice (American
Educational Research Association, 1985) con-
virtió este problema en un capítulo funda-
mental de la investigación psicométrica. Estu-
dios desünados a detectar posible "trato des-
ventajoso" de los tests confirmaron una situa-
ción de desventaja real para diversos grupos
minoritarios. Recienternente, el trabajo de
Montero (199, muestra interesantes resulta-
dos sobre el efecto de la dominancia lingüís-
üca en tests de aptitudes, por parte de estu-
diantes hispanos en Estados Unidos.

El problema del sesgo, plantea la des-
ventaja con que ciertos sujetos se enfrentan a
los tests por el hecho de pertenecer a grupos
social o culturalmente en desventaja. Se con-
sidera que un test está sesgado contra un gru-
po, cuando sus miembros tienen menor pro-
babilidad de tener éxito en é1, en compara.
ción con sujetos de otro grupo que tienen
igual habilidad en el constructo medido. El
principal resultado del sesgo en tests psicoló-
gicos y educativos es que los miembros de
gftipos minoritarios, que generalmente car-
garL ya con unos antecedentes socioculturales
desfavorables, son obieto de decisiones que
añaden un componente más de dewenaja a
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su historia (Reynolds y Brown, 1984; Ukeje,
i990).

La sensibílización producida en estos
últimos años hacia la igualdad de los sexos,
convirtió el problema del sesgo de género en
.los tests, en uno más de los muchos que de-
mandan actuaciones dirigidas a contribuir a
la aspiraciln de la igualdad. Sin embargo,
mientras en Estados Unidos artículos como
los de Lenore Harmon reclamaban ya en los
años 70 una revisión de los tests en orden a
detectar un posible "trato de favor" para los
hombres, creadores de la gran mayoría de
ellos, fuera de su país ni se había planteado
un estudio sisternático de esa rraí)fa|eza.

2. DE LA CRÍTICA SOCIAT AL
PLANTEAMIENTO DEL PROBTEMA

Si bien es cierto que la investigación so-
bre sesgo se puede considerar reciente en la
historia de la medida en psicología, los ante-
cedentes que revelan la preocupación por es-
te problema se pueden encontrar en el origen
mismo de la creación de los tests: el proble-
ma del sesgo aparece íntimamente ligado a
las técnicas psicométricas desde su creación.
Cuando Alfred Binet crea en 191.0 su test de
inteligencia, encuentra un hecho que llama su
atención: los niños de estrato socioeconómico
bajo obtienen sistemáticamente peores resul-
tados que los niños de estrato económico al-
to. Una lectura plana de los resultados podría
haber llevado a la interpretación de que los
segundos eran más inteligentes que los prime-
ros; una lectura rnás realista de este mismo re-
sultado era, sin duda, sospechar que los íte-
mes del test de inteligencia podían estar afec-
tados por alguna variable contaminante que
determinaba estas diferencias, ya que no ha-
bía explicación razonable que permitiera sos-
tener mayor capacidad mental en el estrato
socioeconómico alto. Binet consideró que la
variable que podía estar afectando los resulta-
dos de su test podría ser el entrenamiento cul-
tural, tan diferente en uno y en otro grupo, y
por esta razón eliminó ciertas categorías de
ítemes en el proceso de validación del instru-
mento (Binet y Simon, 1916).

En 1,9L2, Villiam Stern observa al igtal
que Binet, que las diferencias de rendimiento
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en los tests entre clases sociales en Alemania
son también significativas. Resultados simila-
res se repiten, no sólo en Francia y Alemania,
sino también en Bélgica y en Estados Unidos.
Este dato que, como se señalaba anterior-
mente, podria ser interpretado en términos
de diferentes capacidades entre las clases so-
ciales, se convierte en un índice de que los
tests que favorecen claramente a una clase
sobre otra (Stern, 1914). Sin embargo, inves-
tigadores posteriores a Binet y Stern respon-
den a la relación entre cociente intelectual
(CI) y clase social, planteando un debate so-
bre el origen genético o ambiental de tales dr-
ferencias; pero sin llegat a cuesüonar la exis-
tencia real de las mismas.

Cattell propone en 1940 eI término " li-
bre d.e cultura" para plantear la construcción
de tests, en su caso de inteligencia, sin carga
cultural en el contenido. Esta propuesta ge-
neró un amplio debate entre psicólogos, so-
ciólogos y antropólogos. La concepción de
un "test libre de cultura" implicaba una con-
tradicción interna, pues parecía imposible
concebir un instrumento creado en un medio
cultural determinado que no estuviera im-
pregnado por dicho medio, razón por la que
el mismo Cattell acabó sustituyendo el térmi-
no "libre de cultura" por el de "cultura redu-
cida", qtre parecía rnás ajustado a Ia realidad.
Pero el planteamiento del problema del ses-
go como tal, aunque intuído tempranamente,
no aparece explícitamente planteado en la h-
terafura psicométrica h^sta 1945 con los estu-
dios de Kenneth Eells y Allison Davis, prove-
nientes de la Psicologia y la Sociología res-
pectivamente.

Ia publicación de Eells, Davis, Havighurst,
Herrick y Tyler (1951) es la primera en apuntar
la posibilidad de que diferencias observadas
en puntuaciones de tests, tal vez no reflejen
verdáderas diferencias en habilidad, sino
que podrían ser una consecuencia del con-
tenido específico de los ítemes. Esta inciden-
cia en el contenido específico de los ítemes
de los tests, es un importante antecedente
de los estudios contemporáneos sobre sesgo
de los ítemes.

Hay dos factores que contribuyen a
que el debate iniciado por Eells y cols. se va-
ya extendiendo: por un lado, el desarrollo de
los movimientos de derechos civiles en Esta-
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dos Unidos obliga a focalizar la atención so-
bre el acceso igualitario a la educación. Son
cuestionados los métodos de selección esco-
lar que determinan el acceso 

^ 
partir de tests

de inteligencia porque, curiosamente, en es-
tos tests los grupos minoritarios (afroamerica-
nos, hispanos, ... y también mujeres) obtie-
nen sistemáticamente peores resultados que
el grupo mayoritario. Es decir, aparece un im-
portante factor social que determina el interés
por el problema del sesgo, y que motiva el
desarrollo de esta línea de investigación en
los círculos psicométricos especializados. Por
otro lado, desde el punto de vista técnico, el
desarrollo de métodos prácticos de detección
de sesgo posibilita los trabajos de investiga-
ción en torno al tema.

Jensen (196D aviva la polémica susci-
tada con una publicación en la que defiende
que las diferencias en CI entre blancos y ne-
gros, mostradas en los tests, tienen un com-
ponente genético que explica el 80% de la
varianza intergrupo. Esta afirmación, en un
medio políticamente sensibilizado hacia una
cultura de justicia en los tests, resultó ser un
fuerte impulso a la investigación sobre el ses-
go de estos instrumentos de rnedida. Provocó
réplicas y contrarréplicas también en el ámbi-
to social, incluyendo el llamamiento de la
Asociación de Psicólogos Negros para estable-
cer una moratoria de toda evaluación con
tests a personas de raza negra, hasta disponer
de instrumentos más adecuados. Otros gru-
pos minoritarios tarnbién reaccionaron con
demandas ante los tribunales de justicia, por
decisiones perjudiciales tomadas sobre rniem-
bros de sus grupos. El caso de Diana uersus
el Consejo de Educación del Estado de Cali-
fornia en 7970 es un ejemplo de este tipo de
situaciones (Larry, 7979). En este caso, nueve
niños hispanos habían sido asignados a cla-
ses de educación especial por habedes apli-
cado incorrectamente un test de inteligencia
que no tenía en cuenta su dominancia lin-
güística. Cuando este efecto fue corregido, las
puntuaciones en CI de estos niños se vieron
incrementadas en una desviación típica.

Las diferencias encontradas entre divemos
grupos étnicos, mujeres y hombres, clases socia-
les distintas, etc., plantean la necesidad éüca y
científica de detenninar con rigor si son diferen-
cias reales. o son oroducto del instrumento de
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medida y por tanto debidas al sesgo de los
tests. Esto explica por qué investigaciones so-
bre métodos estadísticos para la detección de
sesgo en los tests, aparecen súbitamente en la
literatura psicométrica a partt de los años 70,
revelando la magnitud de un debate social
fuertemente planteado.

Es preciso subrayar que el ámbito de
contestación y consecuentemente de investi-
gación, se centra en algunas áreas'(inteligen-
cia y aptitudes) y en algunos criterios de per-
tenencia a grupos (etnia, género, clase social)
porque la gente cree que los tests son instru-
ürentos de una sociedad racista (\íilliams,
1,970), y que dan una "injusta ventaja a los
hombres y a los miembros de la clase media"
(Shepard, 7982, p.lz). La relevancia de este
cuestionamiento alcanza cotas de tal magni-
tud, que en algunos casos legales se recoge
el mandato de eliminar el sesgo de las medi-
ciones psicológicas (Bersofl 1982).

3. Et IMPACTO DE LA CRÍTICA FEMINISTA

La críüca feminista es en gran parte res-
ponsable del impacto del problema del sesgo
en el área de la medición psicológica. El arti-
culo de Lenore Harmon (1,97, fue el punto
de partida para eI planteamiento del sesgo de
género en muchos tests psicológicos, Harmon
cuestionó en aquel artículo la validez de los
tests de intereses vocacionales y ocupaciona-
les en los que se podía sospechar razonable-
/r7ente, presencia de sesgo sexual. La Ameri-
can Personnel and Guidance Association(AP-
GA), acabó asumiendo este debate y resolvió
crear una comisión para estudiar el problema
del sesgo sexual en inventarios de intereses
vocacionales que circulaban libremente por el
mercado psicológico. Consecuencia de esta
iniciati','a. fue la refcrmulación de numerosos
inventarios que fueron reeditados con las mo-
dificaciones que trataban de corregir el sesgo
sexual en ellos, mediante los procedimientos
recogidos en la Guidelines for Equal Treat-
m.ent of tbe,Sexeq publicada por McGraw-Hill
en 1974 (Lewin y Vild, 1991).

El Educational Testing Mouement plan-
teó que la inclusión de mujeres en Ias mues-
tras utilizadas para la validación de tests, de-
bia realizarce desde el inicio de la investiga-
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ción, y no en etapas posteriores como ocurría
con muchos tests. El Educacional Testing Ser-
uice (ETS) introdujo cambios específicos en
los procedimientos de construcción de tests,
como l¿ creación del ETS Sensitiuity Reuieu
Process con normas específicas para Ia rcvi-
sión del lenguaje de los tests. El proceso de
revisión de la sensibilidad del test, se propo-
ne eliminar el lenguaje sexista, racista y po-
tencialmente ofensivo, inapropiado o negati-
vo para cualquier grupo. El impacto de esta
revisión conduio a realizar cambios en tests
de gran implantación en Estados Unidos, co-
mo el SAT. Cruise y Kimmel (1990) estudia-
ron la evolución en las revisiones sucesivas
de los tests verbales del SAT, y encontraron
cambios como la eliminación del término ge-
nérico " el', un incremento del lo/o al 1,60/o de
ítemes referidos a mujeres, y una representa-
ción más bala¡ceada de mujeres y hombres
en las últimas revisiones.

Adernás de la revisión de la sensibilidad
del lenguaie, el Educational Testing Seruice
adoptó en 1986 el uso sistemático de procedi-
mientos estadísticos para identificar funciona-
miento diferencial en los ítemes, y evitar situa-
ciones de desventaia en grupos de mujeres o en
grupos minoritarios. Esta prácüca se convierte
en rutinaria desde entonces, y como señalan
Scheuneman y Bleistein (1989) y Cole y Moss
(1989), el interés por los problemas de justicia
y de sesgo de los ítemes y de los tests, se desa-
rrolla como resultado de los movimientos de
derechos civiiés y movimientos de nrujeres.

Otro ejernplo del impacto de la crítica
feminista es "el intento sistemático (del Educa-
üonal Tesüng Service) de incluir rnujeres en
los comités responsables del desarrollo de
tests" (Lewin y \{rild, 7991., p.590). El incre-
mento de la representación de mujeres en es-
tos comités, es una demanda de la perspecti-
va del feminismo científico, asurnida por el
Educational Testing Seruice. Es en los comités
donde se decide el contenido, la redacción y
la revisión de los ítemes, y Ia supervisión del
test. Ejemplo de este cambio, es el conité de
los tests para el examen de graduados, en el
que la representación de rlujeres pasó del 60/o
en 1970 aI 290/o en 1990, o el comité del pro-
grama de nivelación avanzada que pasó del
220/o al460/o (Lewin y Vild, 1991). La presencia
de muieres en los comités ha facilitado la re-
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visión y el cambio de aspectos de los tests re-
lacionados con el género.

El Código de Prticticas Justas de Medi-
ción en Educación creado por la Junta de Co.
mités de Prácticas de Medición de la American
Psychological Association (1988), se aínde ala
lista de ejemplos que muestran el impacto de
la críttca feminista e¡ el área de la medición en
psicología. Sin embargo, aunque el sesgo de
género ha sido investigado en tests de inteli-
gencia y en campos de aplicación muy con-
cretos (selección escolar y selección de perso-
nal principalmente), su aplicación al ámbito
de Ia personalidady las actitudes ha sido prác-
ücamente nula, si bien acfualmente en muchos
procesos de selección se tienen en cuenta ca-
racterísticas de este tipo en los candidatos.

El sesgo en tests de personalidad no ha
recibido la misma atención que en los tests
cognitivos. La importancia de distinguir ver-
daderas diferencias y diferencias debidas al
sesgo ha producido mucha investigación en
psicología; pero como señalan Thissen, Stein-
berg y Gerrard (1986) es necesaiio extender
esta investigación al campo de la personalidad
y las actitudes. Los estudios interraciales de es-
calas de personalidad no han sido planteados
en el paradigma del sesgo, y las diferencias
encontradas han sido interpretadas como ver-
daderas diferencias en las dimensiones de per-
sonalidad estudiadas. Sin embargo, la eviden-
cia parece mostrar que el sesgo cultural tiene
una mayor probabilidad de estar presente en
medidas de personalidad que en medidas cog-
nitivas (Reynolds y Paget, 1983; Reynolds, Pla-
ke y Harding, 1983). El sesgo de género que
Thissen, Steinberg y Gerard (1986) encontra-
ron en un inventario de culpa se:rual,

"es muy probable que sea un problema
común a muchos cuestionarios de per-
sonalidad y actitudes que se están utili-
zando, y que crean confusión sobre las
diferencias encontradas entre los gru-
pos. Los constructores y usuarios de ta-
les escalas, deben investigar esta posibi-
l idad" (p.  126).

Scheuneman y Gemitz (1990) concluyen
su trabajo sobre las fuentes de funcionamiento
diferencial de los ítemes para hombres y mu-
jeres, sugiriendo

¿>

"la necesidad de balancear algunos as-
pectos del contenido y de otros aspectos
de los ítemes, en orden a reducir los
efectos que estas variaciones formales
de las propiedades de los ítemes produ-
cen, en los resulados de las muieres y
otros grupos minoritarios" (p. lzD.

En neuroticismo, por ejemplo, se con-
firman consistentemente diferencias en fun-
ción del género, así como en función de la
clase social: al igual que la clase social baja
puntúa más alto que la clase alta, las muje-
res dan puntuaciones más altas que los
hombres en más de treinta países diferentes
(Francis, 1993). Estos resultados aparecian
ya en los estudios de Saville y Blinkhorn
(1970 y se han mantenido tanto en investi-
gaciones realizadas con el Eysenck Persona-
lity Inuentory (Simon y Thomas, '1.983), co-
mo en estudios realizados con distintas for-
mas del Eysenck Perconality Questionnaire
(Corulla, 1988;1989). La forma general de in-
terpretar estos resultados ha sido la afirma-
ción de que tales diferencias existen, lanzan-
do hipótesis explicativas de su origen; pero
sin plantear la posibilidad de que tales resul-
tados sean producto del instrumento de me-
dida, aunque investigadores clásicos del pro-
blema del sesgo, como Reynolds y Brown
(1984) han señalado que

"puede existir sesgo no sólo en los tests
mentales, sino también en otfo üpo de test
psicológicos, como tests de personalidad,
vocacionales, y psicopatológicos" (p. 14).

De hecho, el estudio de cuesüonarios
como el Eysenck Personality Inuentory desde
Ia metodología del sesgo, ha mostrado que
muchos de los ítemes de Neuroticismo están
afectados por contenidos de rol de género
que desfavorecen a las mujeres (Delgado,
1994; 1995; Delgado & Martin, 1997a; 1,997b).

4. EL PROBLEMA DE LOS IMPLÍCITOS
O EL ABANDONO DE UN DEBATE
INACABADO

EI concepto de sesgo implica siémpre
una diferenciación entre suietos en función
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de su grupo de pertenencia. El grupo, por
tanto, es central en los estudios de sesgo y en
principio el número de grupos a comparar es
ilimitado, aunque se suelen tomar dos a los
que se denomina Grupo Focal y Gnr.po de Re-
ferencia (para estudios con más de dos gru-
pos, ver por ejemplo, Kim, Cohen & Park,
1995). El Grupo Focal es aquel que se consi
dera perjudicado por el test objeto de estu-
dio, y el Grupo de Referencia, aquel con el
cual se compara. También se utilizan los tér-
minos minoritario y mayoritario para referir-
se a ellos, puesto que el Grupo Focal suele
ser minoritario en tamaño respecto aI Grupo
de Referencia, y lo es siempre en términos de
poder social. Si bien la pertenencia a los gru-
pos puede establecerse a partir de cualquier
variable sociodemográfica que se considere
reievante para detectar significaciones diferen-
tes de las puntuaciones obtenidas en un test
(etnia, clase social, género, hábitat rural-urba-
no, edad, nacionalidad, religión, ...), la investi-
gación sobre sesgo ha estado centrada princi-
palmente en torno a la etnia y el género.

Si la presión social fue determinante
para qlle el problema del sesgo cobrara rele-
vancia en el ámbito de la medición, el prota-
gonismo de ciertos grupos de presión (en es-
te caso, gmpos étnicos y grupos de mujeres)
determinó de igual modo, que su problemá-
tica fuera la más investigada. Este origen so-
cial de la detección del problema del sesgo,
ha hecho que slr conceptualización aparecie-
ra ligada a otros conceptos ajenos al aspecto
rneramente técnico, y que su delimitación no
fuera tan evidente desde el principio. De ahí
que desde las primeras investigaciones, fuera
necesario diferenciado de otros conceDtos
afines, y que algunas veces se planteáran
controversias entre los principales investiga-
dores. Mertz (7974) y Green (197), por ejem-
plo, establecieron ya en sus estltdios que un
test puede ser usado justa o injustamente,
parcial o imparcialmente; pero la imparciali-
dad no es atributo de un test, del que sólo se
puede decir que está sesgado o no está ses-
gado. Jensen (1980), Reynolds (1982a) y Os-
terlind (1983), entre otros, comparten esta
distinción entre iLlsticia o imparcialidad en la
rnedición, y ausencia de sesgo en los tests.
Esta distinción es problemática para otros au-
tores, como Shepard (1982), quien señala
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cierta artlficialidad en ella y viene a decir que
es "el misfiro mensaje aunque con distinto
cartel', y que tratar de diferenciar el sesgo
definiéndolo como algo propio del test, fren-
te a la parcialidad en su uso como algo ajeno
a é1, "es también una burda distinción que
ban becbo los ltsicometristal' (p. 1.0).

Una primera delimitación del concepto
de sesgo en los tests exige, por tanto, su di-
ferenciación terminológica respecto a otros
conceptos ético-sociales, como imparcialidad
o iusticia, de los que innegablemente es he-
redero. Pero si bien es cierto que es necesa-
io trazar una línea diüsoria entre estos térmi-
nos, también es cierto que no existe esa línea
de separación neta ya que, como señala Mu-
ñiz (1992),

"el problema del sesgo viene acompa-
ñado de serias implicaciones sociales
en el uso de los tests, pues de darse tal
sesgo ciertos grupos sociales, clásica-
mente blancos-negros, mujeres-hom-
bres, pobres-ricos, etc., cualquiera otra
partición es posible, sufrirán la conse-
cuencia" (p. 198).

Es cierto que mientras los conceptos de
jusücia o imparcialidad üenen una connota-
ción ética, social e incluso políüca, el térmi-
no sesgo ha sido utilizado en el ámbito cien-
tífico restringiéndolo al problema de la vali-
dez de constructo de los tests: Dero conviene
no perder de vista que esta disúnción, es más
estratégica que sustantiva y puede "ocultar"
los implícitos ideológicos de lo científico
(Delgado, 1997).

Jensen (1980), en una posición total-
mente contraria a.la que se acaba de expo-
ner, habla de "conceptos inadecuados de ses-
go de los testS' o "falacial'(p. 370). Para re-
ferirse a los términos de carácter ético-social
con que se vincula el problema del sesgo de
los tests. En su opinión las, rnás irnportantes,
por su extensión y alcance, serían:

. La falacia de la igualdad: concepción
equivocada de sesgo, qlle se basa en la suposi-
ción gratuita de que las poblaciones humanas
son esencialmente idénücas o iguales en cual-
quier rasgo o habilidad que se mida con un
test. Se considera que el test está sesgado cuan-
do se obüenen diferentes distribuciones de las
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pllntuaciones (media, desviación típica, o
cualquier parámetro) para las subpoblaciones
comparadas. Para que un test se considere no
sesgado, debeían ser minimizadas o elirnina-
das las diferencias estadísticas entre los gru-
pos. Esta es, a illicio de Jensen, Llna concep-
ctón ideológica de sesgo que no puede ser
aceptada, puesto que asumir que distintas po-
blaciones (blancos-negros, rurales-urbanos,
hombres-muieres, etc.) son necesariamente
idénticas en inteligencia o cualquier otro rasgo
no es más que una.falacia ideológica.

. La.falacía de la dependencia cultural:
se presume que ciertos grupos de la pobla-
ción han tenido experiencias culturales dife-
rentes. Entonces, se considera que el test es-
tá sesgado cuando el juicio de expertos de-
clara que el contenido de algún ítem del test,
sitúa en posición desventajosa a uno de los
grupos de comparación. Es el caso de ítemes
de tests de aptitudes como "¿quién escríbió
Hamlet?". Esta también es para Jensen una
concepción ideológica del sesgo, pues la cul-
ftrra se supone r¡n bien universal que se co-
noce o desconoce, independientemente del
gnrpo de origen.

. La.falacia de la estandarización: con-
cepción segírn la cual, puesto qlle un test ha
sido estandarizado sobre una población da-
da, está necesariar-nente sesgado cuando se
usa con otra población diferente. Sería el ca-
so de algunos tests de inteligencia como Stan-
ford-Binet, \Techsler, etc., qlre han sido estan-
darizados con población blanca y son aplica-
dos a población negra. Tampoco esta con-
cepción de sesgo es correcta para Jensen, ya
que se puede solucionar este problema ha-
ciendo una transforrnación de escalas cr.rando
se comparan las poblaciones, " como cambiar
de un tennómetro Fabrenbeit ct uno C'elsiul'
Qensen. 1980, p. 372).

Los argumentos de Jensen sugieren al-
gnnas observaciones tanto de aspectos for-
males conto de contenido. En primer lugar
Jensen contrapone el término "ideológico" aI
de " cientí.fico" pata descalificar o invalidar
unas concepciones de sesgo, a su juicio ina-
decuadas. Sin embargo, es obvio que esta
contraposición ciencia-ideología en sí misma
es Lrna falacia, como bien apunta Sharratt
(199r. Si aceptamos la filosofía de la ciencia
insaturada por (Kuhn, 1962), el binomio cien-
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cia-ideología es indisoluble y su negación es
también una posición ideológica. Tanto, que
Kuhn (1970) define el paradigma científico
como

"la constelación de creencias, valores y
técnicas que compafie una comunidad
dada" (p.12).

La imposibilidad de objetividad en la
ciencia, [cuando es negadal

"hace que quedemos ,atrapados en
nuestras posiciones paradigmáticas, así
como en nuestro lenguaje" (Reyqolds y
Brown, 1.984, p. ).

Por tanto, la primera crítica a las obje-
ciones de Jensen se dirige a los implícitos'
que subyacen en sus argumentaciones contra
las supuestas falacias por él denunciadas. Es
importante destacar este aspecto en este au-
tor, porque los argumeirtos con los que hace
su crítica son precisamente del tipo que él lla-
ma "ideológico". Como señala Hilliard (1984)

"si bien Jensen redujo la posición de
las National Education Association y de
la Association of Black Psychologist a
fulminación verbal y propaganda, élhi-
zo lo mismo (...). Todos sus comenta-
rios en este aspecto, tienen más carác-
ter de propaganda que los que él ha
elegido castigar (...) fa ..exhaustiva re-
visión>> de Jensen, ignora datos rele-
vantes"(p. 141).

En segundo lugar, sobre el contenido
de la crítica a cada una de las supuestas fala-
cias se han planteado diversas críticas que
develan el carácter ideológico de los argu-
mentos de Jensen. Respecto a Ia falacia de la
igualdad, Jensen está asumiendo que la inte-
ligencia es algo objetivable y que los resulta-
dos de un test cuantifican 1o que los sujetos
tienen de eso medible, por lo que las diferen-
cias entre grupos no sólo no es prueba de
sesgo, sino que es algo totalmente esperable
y lógico. En concreto, para eI caso de la com-
paraciín interracial existe un alto componen-
te genético que deterrnina la superioridad de
los blancos. Por tanto, en opinión de Jensen,
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calificar de sesgados los tests que muestran
estas diferencias y tratar de eliminadas mani-
pulando los instrumentos de rnedida, .no es
,más que la falacia de la igualdad Sorpren-
de que Jensen ignore que el concapto de in-
teligencia no es algo universal, desde que Bi-
net acabó diciendo que inteligencia es lo que
miden los tests. Las definiciones de inteligen-
cia son eminentemente operativas; cada test
define operativamente su concepto de inteli-
gencia, y eso es lo que mide o pretende me-
dir. Esto ocurre con cualquier constructo que
se rnida mediante cuestionario. En personali-
dad, por ejemplo, Thisen, Steinberg y Gerrard
(1936) respecto al constructo ..culpabilidad
sexualtt señalan que "la medida de ..culpa"t
ha sido reducida a una dimensión definida
por los ítemes que componen el instrumento"
(p. L22) y de haber variado la composición
del inventario, modificando la distribución de
ítemes que lo componen, las diferencias en-
contradas entre hombres y mujeres hubieran
sido de muy distinto signo. Algo tan simple
como sustituir los ítemes relacionados con la
infidelidad, por ítemes relacionados con la
homosexualidad, hubieran mostrado mayor
culpa sexual en los hombres y no en las mu-
jeres. La verdadera falacia, en la que Jensen
incurre, está en tratar de darle estatus de uni-
cidad a un constructo que se ha definido des-
de uno de los grupos. Es improcedente pro-
poner una corceptualización de un construc-
to (inteligencia, neuroticismo, ...) a pafiir de
una población, y pretender convertirla en la
conceptualización, aplicable a cualquier otra
(Mischel, 1968; Hampson, 1988).

En lo que se refiere a La .falacia de la
dependencias cultural,Jensen aplica metodo-
logía estadística y diseños experimentales tra-
dicionales aírn cuando estos procedimientos
no fueron diseñados para eI análisis de la
presencia o ausencia del sesgo cultural. Los
supuestos básicos de estos procedimientos
irnplican la no-existencia de cultura. La fala-
cia esiá una vez más en el mismo supuesto
de unicidad, ignorando que lenguaje, valo=
res, experiencias, símbolos y reglas, constitu-
yen un universo cultural distinto para grupos
diferenciados, y que esta diversidad de ante-
cedentes culturales determina las experien-
cias y Ia forma en que se desarrollan las ca-
pacidades de los sujetos; es deci¡ cualifican
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su desarrollo intelectual y psíquico en gene-
ral. La consecuencia de ignorar la dependen-
cia cultural, es qu.e esta diferencia cualitatiua
se traduce en una falsa diferencia cuantitati-
ua. Por faÍrfo, la evaluación de sesgo en el
contenido de los ítemes no es un procedi-
miento subjetivo como pretende demostrar
Jensen, sino que la introducción de las vafia-
bles de contexto es la metodología adecuada
para los estudios interculturales, como han
demostrado los principales investigadores de
este campo (Van de Vijver y Poortinga, 1p85;
Poortinga, 1986; Poortinga y Van de Vijver,
1987: Yan de Vijver y Poortinga, 1991). No ol-
videmos que, en último término, el problema
del sesgo es una cuestión de " carga culturat'
hasta el punto de cuestionarse la legitimidad
de lo que ha sido una práctica habitual en
psicología: la traducción de tests, para seÍ
aplicados en medios lingüísticos diferentes.
Se considera que el lenguaje, mediador de
procesos más complejos, es un elemento de-
finidor de la cultura hasta el punto de consi-
derar su análisis como parte esencial del es-
tudio de las similaridades y diferencias cultu-
rales de poblaciones diferentes (Ellis, 1989;
Hofstee, 1990;Yang y Bond, 1990).

Por último, en cuanto a lafalacia de la
esta.nda.rización ante la argumentación de
Jensen de que normas específicas paru cada
subpoblación complicarían la interpretación
de los resultados además de resultar muy
costoso, Hilliard (1984) responde que la com-
plejidad y el coste no son criterios precisa-
mente académicos,

"el problemá académico es si una pobla-
ción real ha sido representada adecua-
damente (independientemente de lo ca-
ro o inconveniente) o si la variedad de
poblaciones reales han sido representa-
das también adecuadamente" (p. 150).

Por otro lado, la diferencia cultural en
las poblaciones, es un problema mucho más
complejo que cambiar de grados Fabrenbeit
a grados Celsius; es decir, no se puede redu-
cir a un problema de cambio de escala de
medida. Una vez más Jensen desconoce la
naitraleza de la díferencia cultural. Si se lleva
su argumento a una posición extrema, se po-,
dira aplicar un test construído con población
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bereber, por eiemplo, a una muestra occiden-
tal bas¡aña con tmnsformar las escalas. Es fá-
cil suponer que los ítemes que pretendan
medir la capacidad intelecn¡al de los euro-
peos con problemas sobre el tratamiento de
camellos, por ejemplo, los dejarlan realmente
malparados por mucho que se transformen
las escalas. Y es que esta forma de proceder
puede ocular, y en muchos casos oculta, ca-
racterísticas del test que perjudican a un gru-
po frente a otro y que no se resuelven con la
mera transformación escalar.

Es incuesüonable que los problemas
derivados de la dqendencia cultural y de la
estandarización de puntuaciones a los que
Jensen ha otorgado el rango de falacias, tie-
nen gra¡r relevancia en la investigación ac-
tual. Así, un problema ligado a estas cuestio-
nes es el de la equivalencia de las puntuacio.
nes obtenidas con tests psicológicos traduci-
dos desde otras lenguas y palses culturalmen-
te diferentes, lo que ha llevado a cuestionar
ya en Ios años 80, muchas de las conclusio-
nes obtenidas con este tipo de estudios (Can-
dell y Hulin,19ü; Hulin, 1987).la dominan-
cia de los países sajones en la creación de
tests psicológicos que se han exportado al
resto de países y culturas, es un hecho in-
cuestionable en la historia de la psicología.
Instrumentos psicológicos clásicos, tanto en
el ámbito de la inteligencia como de la per-
sonalidad, han sido vertidos desde su proce-
dencia sajona a las diferentes lenguas de los
países qxe consurnen psicologja. Sin embar-
go, como señala Ellis (1989)

"el proceso de traducción, o€c€s2riafn€n-
te introduce el problema de la no-equiva-
lencia de la medida: ¿Es equivalente el
test original al test traducidc;?" (p.912).

Por tanto, en relación con el argumen-
to de la falacia de la estandarización esgi-
mido por Jensen, lo que verdaderamente
constituye una decisión ideológica es preten-
der convertir en dos problemas diferenciados
sin conexión entre sí un problema que es
único, aunque abordable desde aspectos di-
ferentes. Investigadores que se han interesa-
do claramente por el aspecto meramente téc-
nico del problema del sesgo no han dudado
en mantener unida esta dimensión del pro-
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blema a sus implicaciones éücas, políticas,
sociales y económicas. Como señalan Mazor,
Clauser y Hambleton (1992),

"frecuentemente el gnrpo que üene
ventaia (en la probabilidad de éxito en
los ítemes del test), es el grupo mayo-
ritario, o el grupo con ventaja socioe-
conómica. Por esta rzz6n el problema
del sesgo en la. medición, que incluye
pero no se limita al funcionamiento di-
ferencial de los ítemes, se ha converti-
do en un importante problema políüco
y legal' (p. 444).

5. Et PROBÍ^EMA DEL SESGO, UN
PROBLEMA DE VALIDEZ

El principal problema de la detección
de sesgo es disünguir verdaderas diferencias
entre gn¡pos y diferencias debidas al instru-
mento de medida. Dentro del instrumento de
medida, también se distingue entre el test en
su conjunto y los ítemes que lo constituyen. El
hecho de que un test contenga ítemes sesSa-
dos no implica necesariamente que el test en
su conjunto esté sesgado, ya que poddan
equilibrarse entre sí los ítemes que desfavore-
cen a los diferentes grupos de comparación.
Se distingue por tanto, entre sesgo de los tests
y sesgo 

-de 
los ítemes; pero independiente-'

mente de que se considere el test en su con-
junto, o los ítemes indiüdualizados, el término
sesgo hace referencia a la validez del instru-
mento. En una perspectiva integrada sobre el
concepto de validez se considera que las dis-
tintas categorías con que tradicionalmente se
designaban los distintos tipos de ualidez son
en realidad "tipos de evidencia dentro de un
concepto unitario de vahdez" (Cole y Moss,
1989, p. 202). Sin embargo, entre estos tipos de
euidencia sigue siendo un elemento útil para
clasificar las definiciones que se han dado so-
bre sesgo, y así se pueden disünguir definicio-
nes que enfaüzan el aspecto de la validez de
constructo, predictiva, o de contenido.

Los primeros planteamientos sobre ses-
go en los tests abordaban el problema desde
lavabdez predicüva, y en general considera-
ban que un test se podía considerar sesgado
si generaba rectas de regresión diferentes
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para los distintos grupos. A partir de la defi-
nición de Cleary (1968) que consideraba un
test sesgado contra un subgrupo de la pobla-
ción cuando los errores de predicción para
sus miembros eran consistentemente diitin-
tos de cero, diversos autores propusieron di-
ferentes definiciones de sesgo. Así, autores
como Darlington (1971; 7978), Linn (1"973;
7979; -J.980; 1982; 1984) y Hunter y Schmidt
(1976; 1978) interpretaron la definición de
CIeary en el senüdo de que un test estaría in-
sesgado sólo si los suietos con igual habili-
dad (medida con el test) obtienen la misma
puntuación en el criterio que se trata de pre-
decir. Otros autores, profundizaron más en
los procedimientos de selección de suietos a
partir de las puntuaciones obtenidas con el
test (por ejemplo, Thorndike, 1971; McNe-
mar,1975).

El planteamiento del sesgo en el con-
texto de Ia validez de constructo del test sur-
ge posteriormente al considerar que la pers-
pectiva de la validez predicüva es una con-
ceptualización parcial y limitada, y que no
existe una solución estadística para este pro-
blema (Shepard, 1982). El riesgo de convertir
el problema del sesgo en una cuestión esta-
dística, hace que algunos autores reivindi-
quen la necesidad de responder a esta cues-
tión usando también el debate moral como
rnétodo (Ellett, 1980), ya que cualquier deci-
sión estadísüca "es en sí misma una posición
de valor" (Shepard, 7982, p.17).

Desde la validez del constructo se
plantea el problema del sesgo en relación
con la presencia en el test de otras uariables
que contaminan o alteran las puntuaciones
obtenidas en el mismo. Así por ejemplo, Rey-
nolds (1982a) considera que

"existe sesgo respecto a Ia validez del
constructo cuando un test muestra
medir diferentes rasgos hipotéiicos
(constructos psicológicos) para uno y
otro grupo, o cuando mide el mismo
rasgo pero con diferente grado de
precisión" (p. t94).

Las implicaciones derivadas de esta
perspectiva es que de confirmar la existencia
de sesgo, por ejemplo en función del género
o la etnia de los suietos. "muchas de las in-
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vestigaciones de la psicología diferencial de-
ben ser desechadas" (Reynolds, 'J.982b, p.
200). Este problema coloca en una situación
muy difícil las bases de gran parte de la psi-
cología diferencial, en el caso de confirmarse
la presencia de sesgo en las escalas utilizadas
para sus hallazgos (Reynolds y Brown, 1984).

Desde la validez de contenido se eva-
lúa la pertinencia y representaüvidad de los
ítemes, que constituyen el test, para medir el
constructo. En este contexto, se relaciona
por tanto el sesgo del test con el contenido
específico de los ítemes que lo cotnponen
(por ejemplo, Linn y Harnisch, 1981). Estu-
dios como el ya mencionado de Thisen,
Steinberg y Gerrard (1986) sobre un cuestio-
nario de culpa sexual, se sitúan en esta pers-
pectiva y muestran sesgo desfavorable para
las mujeres, por el imbalance de ítemes refe-
ridos a los'diferentes tópicos incluídos en el
cuestionario.

En suma, si bien el concepto de validez
es único, su relación con el sesgo se ha abor-
dado en los diferentes momentos, enfatizan-
do rrrás alguno de sus aspectos. Actualmente
el problerna del sesgo se plantea como un
problema de la validez de constructo del ins-
trumento (Camilli y Shepard, 7994).

6. DEL SESGO AL FUNCIONAMIENTO
DIFERENCIAL

El concepto de sesgo fue adquiriendo
loitafizaciones a partir de las investigaciones
sobre las causas que lo producían hasta el
punto de plantear la necesidad de términos
diferenciados para referirse a dos aspectos
que hasta entonces se incluían en el concep-
to genérico de sesgo. Si tomamos como refe-
rencia los ítemes del test. se consideraba ot¡e
éstos estaban sesgados cuando tenían distin-
ta dificultad para los grupos de comparación.
Como señalan Camilli y Shepard (L994)

"Ia idea era igualar a los sujetos en la
puntuación total del test, y ver si suje-
tos comparables de los diferentes gru-
pos también tenían puntuaciones igua-
les en los ítemes de los test. Si esto no

' era así, el ítem se consideraba poten-
cialmente sesgado" (p. 15).
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Pero este enfoque fue cuestioírado por
considerar que las medidas de dificultad rela-
tiva no constituyen por sí mismas una prueba
evidente de sesgo. Se planteó entonces que
sólo cuando la fuente de dificultad relativa
del ítem es irrelevante para el constructo que
pretende medir el test, se puede hablar de
sesgo en el ítem. En los demás casos, se tra-
taria de un funcionamiento diferencial del
ítem que no necesariamente implicaría sesgo,
ya que podría deberse a factores pertinentes
pan la medida del constructo. Esta es la ra-
zón por la que Angoff (1982) sugiere que se
reserve una denominación específica para los
índices estadísticos que detectan el funciona-
miento diferencial, y distinguidos así del con-
cepto de sesgo del ítem. El término que An-
goff propone es "métodos de discrepancia del
ítem". HoIIand y Thayer (1988) proponen un
término que ha tenido más éxito que el ante-
rior y que actualmente está ampliamente
aceptado: 'funcionamiento diferencial de los
ítemes", conocido también por las iniciales de
su formulación en inglés DIF.

Se puede distinguir entre funciona-
miento diferencial del test en su conjunto
(DTF) y funcionamiento diferencial de los íte-
mes (DIF), al igual que se distingue entre ses-
go. del test y sesgo de los ítemes. Para referir-
nos al concepto implicado en ambos casos,
en contraposición a lo que se ha definido co-
mo sesgo, hablamos de funcionamiento dife-
rencial en general y lo dicho respecto al DIF
es aplicable al concepto de DTF.

Idealmente, Ios estadísticos DIF debe-
rían ser utilizados para identificar todos los
ítemes que funcionan de forma diferente pa-
ra grupos diferentes. Pero sólo mediante aná-
Iisis lógicos posteriores, como la explicación
de por qué los ítemes parecen ser relativa-
Írente más difíciles para un grupo que para
otro, que podrá determinar si están o no ses-
gados. Como señalan Camilli y Shepard
(7994), "sólo si la fuente de dificultad diferen-
cial es irrelevante para el constructo medido

(A) red-mariposa
(D) lazo-cuerda
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(...) se puede decir que el ítem está sesgado
contra un grupo particular" (p.134).

Esta diferenciación entre sesgo y DIF,
teóricamente aceptable y totalmente aceptada
por los principales investigadores del tema
(Angoff, 1993; CamiIIi, 1993; Camilli y She-
pard, 1994; Donoghue y Allen, 1993) plantea
sin embargo un problema en muchos casos
dificil de resolver: ¿Cómo identificar la fuente
de dificultad diferencial y cómo determinar
su relevancia o irrelevancia para el constnrc-
to medido? (Breland, 1991; Bridgeman y Le-
wis, 1991; Mazzeo, Schmitt y Bleistein, 1991).
Incluso, determinada la relevancia para el
constructo, se puede plantear el problema de
la legiümidad o ilegitimidad de su presencia
en la escala, como ocurriera con el test de
lectura investigado por Scheuneman (1979).
La diferencia entre sesgo y DIF, por tanto, no
parece tan obvia e indiscuüble, como podría
pensarse ante la ausencia de debate sobre es-
ta cuestión. Aunque teóricamente la diferen-
ciación no ofrece problemas, en la práctica
no parecen tan objetivables las inferencias
sobre la ausencia o presencia de sesgo, a par-
tir de los índices de DIF. La obtención de ín-
dices de DIF significativos en los ítemes, lle.
varia a tres situaciones posibles:

. Fuente de DIF i¡releuante para el
constructoi Es el caso en que examinamos los
ítemes, la explicación plausible de la dificul-
tad diferencial entre los grupos se atribuye a
una variable totalmente aiena al constructo
que se pretende medir. En este caso, se pue-
de inferir que el ítem está sesgado.

Por ejemplo, Dorans y Kr"rlick (1983)
encontraron que un ítem de la escala verbal
del SAT, mostraba mayor dificultad para las
mujeres que para los hombres (Ap: .15). Era
un ítem de analogías en el que los sujetos de-
bían identificar pares de palabras que tuvie-
ran entre ellas la misma relación que el par
de palabras propuesto. Una traducción del
ítem, a efectos meramente ilustrativos, podría
ser la siguiente:

(B) telaraña-araña (C)cebo-pescado
(E)desvío-acortar

TRAMPA.ESQUIVAR:
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La conclusión de Dorans y Kulick, tras
el análisis de las respuestas de los dos gru-
pos, fue que algunas opciones del ítem re-
querían familiaridad con la jerga propia de la
caza y Ia pesca. Puesto que este conocimien-
to es irrelevante para el razonamiento verbal,
constructo qlle pretendía medir el test, se po-
día considerar que.el ítem estaba sesgado y
que, en general, los ítemes que utilizan térmi-
nos deportivos resultaban más difíciles para
las mujeres que para los hombres. Por esta
razón, se considera que el uso del lenguaje
deportivo en algunos tests, es fuente de ses-
go de género (Camilli y Shepard, 1994).

Este descubrimiento de la interacción
entre el lenguaje utilizado y el grupo de perte-
nencia hizo que se incluyera eI análisis de sen-
sibilidad de los grupos, como un elemento
lnás a tener en clrenta en los procedimientos
de construcción de tests, y así ha sido adopta-
do por el Educational Testing Seruice(1,987). El
análisis de sensibilidad, que actualmente está
dando lugar a Ia revisión de muchos tests, pre-
tende depurar el lenguaje de las técnicas psico-
nétricas, no sólo para resolver problemas co-
mo el del ejemplo anterior, sino también

"para detectar (...) lenguaie ofensivo y
aseflurar una representación justa de los
roles laborales y los estilos de vida de
poblaciones de disünto sexo, faza o et-
nia" (Berk, 1982, p. 4).

. Fuentes de DIF relauantes para el cons-
tnrcto: Es el caso en que, examinados los íte-
mes, Ia variable que parece explicar las dife-
rencias en dificultad entre los grLlpos está rela-
cionada con el constructo que se pretende me-
dir. No se puede inferir sesgo, pllesto que las
dif'erencias son atribuibles a una variable rela-
cionada con el constructo medido. En algunos
casos, se puede inferir la presencia de un fac-
tor secundario, contenido en este ítem especí-
fico. Esto es más fácil de detectar cuando apa-
rece en un grupo de ítemes con contenido si-
milar y se reconoce un patrón en ellos. En es-
te caso, Ios índices de DIF estarían detectando
una multidimensionalidad en el test (Dorans y
Holland, 1993; Shealy y Stout, 1993b).

Sin ernbargo, la explicación de la mul-
tidimensionalidad propuesta desde la pers-
pectiva DIF no resuelve el problerna de Ia
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presencia de estos ítemes en el test. Se re-
quiere determinar si esta multidimensionali-
dad es "legítíma" o "ilegítima" (Camilli y
Shepard, 1994) para los propósitos del test.
Por ejemplo, en los primeros estudios sobre
sesgo Scheuneman (197D obtuvo un ,des-
proporcionado número de ítemes del sub-
test del lenguaje deI Metropolitan Readiness
Test con índices de funcionamiento diferen-
cial desfavorables para los niños afro-ameri-
canos. No ocurría así con los ítemes de los
subtests auditivos y visuales. El análisis lógi-
co reveló un patrón de estructuras gramati-
cales negativas en los ítemes que mostraban
DIF, ante las cuales los niños afro-america-
nos tenían una dificultad relativa mayor. Si
bien esta fuente de funcionamiento diferen-
cial era relevante para el constructo, Scheu-
neman consideró que la multidimensionali-
dad en este caso era ilegítirna y recomendó
cambiar esos ítemes del test. El argumento
era que el uso de las formas negativas, po-
día considerarse una habilidad del lenguaje
que no era esencial para los niños de aquel
grado escolar. Investigaciones recientes apo-
yan la recomendación de esta autora, de te-
ner en cuenta el contexto en que el test es
utilizado, para fomar decisiones sobre la
pertenencia de este tipo de ítemes (Ellwein,
Valsh, Eads, y Miller, 199I; Shepard y
Graue, 199); es decir, sobre la legitimidad
de la multidimensionalidad. Esta, por tanto,
si bien no puede considerarse equivalente al
sesgo, debe ser examinada para determinar
su adecuación o inadecuación, en la situa-
ción concreta en que se aplica al test.

. Fuente de DIF no idenfficable Es el
caso en que, examinados los ítemes, no se en-
cllentra una variable que pueda explicar las di-
ferencias de dificultad entre los grupos. En es-
tas situaciones de ausencia de explicación se
suelen atribuir los resultados estadísticos al
error Tipo I, concluyendo que se ha reclnza-
do una hipótesis nula que era verdadera y que
no existe ftincionarniento diferencial del ítem.

Si bien es cierto que los investigadores
del tema recomiendan utilizar siempre que se
pueda más de una medida del DIF en previ-
sión de estos problemas, planteamos ttna du-
da razonable sobre esta suplresta solución. Si
constatamos Ia ausencia de análisis de sesgo
en las pruebas que se utilizan en nuestrro país,
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parece más qlre razonable desconfiar de que
las investigaciones que se hagan utilicen diver-
sos métodos para prevenir las tasas de error
Tipo I y Tipo II. Por esta razón, consideramos
pertinente una reflexión crítica sobre este pro-
blema en previsión de estas situaciones más
que probables c\e supuesto error Tipo I

Atribuir ¿l errores estadísticos el desa-
cuerdo entre el análisis lógico y el análisis es-
tadístico, parece una solución de compronúso
sin una justif icación aceptable Si el análisis
estadístico indica presencia de DIF y el análi-
sis lógico no encuentra la variable que lo ex-
plica, ¿por qué suponer que el error está en
el análisis estadístico, en lugar de aceptar co-
no medida de cautelar la presencia de sesgo
en el ítem?Teniendo en clrenta la dif icultad
que sllpone la identificación de la fuente de
DIF, no parece clescahellado dudar de la ca-
pacidad de identificación de la variable o va-
riables responsables del funcionamiento dife-
rencial en el ítenr.

Englehard,  Hansche, y Rut ledge
(1990) encontraron qLre el rnétodo de jueces
también producía en'ores y nrrr.nerosas po-
nencias del congreso anual del National
Coutcil o.f'Measurement in Education, cele-
br¿rdo en abril cle 1991 en Chicago (Breland,
1991; Br idgeman y Lewis,  1991: Mazzeo,
Schmit t  y Bleistein,  1991) muestran que de-
termin¿rr si los índices de DIF pl¡eden ser
atribuiclos a f 'actores relevantes o irrelevan-
tes para el constnrcto, es bastante proble-
mírtico y nada sencil lo en nlLrchos casos. Si
s<: ecept¿r, entonces, que las situaciones de
cliscrepancia entre la estadística y los jueces
son producto clel error Tipo I, habrá que te-
ner presente tanrbién el error Tipo II y su-
poner <1ue algr.rnos ítemes qLre no exhiben
DIF posiblemente tienen un funcionamiento
clif 'erencial Sin embargo, mientras se adop-
tan r.ncdiclas cle protección contra el error
Tipo I, no se procede igr.ral f 'rente al error
Tipo II que, en este caso, parece más grave
Es preferible equivocarse desechando un
íten c¡uc se sospeche sesgado y que no lo
esté, tr ecltrivocarse en la dirección contra-
ria Si lr ien la posición consen)adora sttele
ser sier.npre la r¡irs segura en estadística, en
este caso t iene consecuencias sociales más
grnvcs: l ls l l l l le r teSgOS l l layofes ql le Llna po-

sición más liheral
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Es ésu Lrna controversia que emerge en
alguna de las últimas publicaciones sobre el te-
rrra. Camilli y Shepard (1994) le dedican un
epígrafe que no llega a dos páginas: pero ex-
presan la necesidad de argumentar y explicar
sr-r posición con^sentadora. y reconocen que no
es universalmente aceptada. Críticas como la
de Davis Thissen, a la que Camilli y Shepard
(1991) hacen ref-erencia, deberán ser tenidas en
cuenta cuando se plantee la relación entre ses-
go y DIF. la perspectiva liberal de Thissen es
paridaia de considerar que un ítem con DIF
está sesgado hasta que no halla evidencia de lo
contrario, y no al revés corno se está plantean-
do actualmente La razón fundamental es que

"[el] arte y ciencia de la psicología es
demasiado impreciso para hacernos
creíble que los especialistas de la me-
dida procedente de grupos afectados,
pueden emitir conclusiones seguras so-
bre las causas de la diferencial dificul-
tad del ítem" (p. 150).

Por todo lo expuesto, la distinción en-
tre sesgo del ítem y funcionamiento di.feren-
cial, antpliamente aceptada en la actualidad,
wrelve a parecer como una diferenciación es-
tratégica; pero no sustantiva. Si bien es ver-
dad que permite delirnitar problemas de co-
nocinriento, no modifica la conceptualización
del problema, y alrnque tiene gran interés co-
mo procedirniento práctico hace depender de
la capacidad explicativa del investigador, la
decisión de que un ítem pueda ser conside-
rado sesgado o simplernente con funciona-
miento diferencial. De este modo, el sesgo no
sería úrnicamente Lln problerna del íten-r, sino
también de la capacidad explicativa del in-
vestiflador. Parece rnás correcto, mantener los
términos potencialmente sesgado y sesgadc,
para diferenciar aquellos ítemes en los quc'
no se dispone de t¡na explicación de su DIF
de aqtréllos en que se dispone ya de este er-
plicación. La consecuencias práctice clr r>:-.
posición sería que los ítemes eLle c\i-. i l-cn
funcionamiento diferencial sin quc nr-rr.:r
identif icarse claramente la ftrente de c-:r ' Dl:
deberían ser eliminados por pr)let:ati¿.,1:i i::<
sesgados, hasta que se prr-tehc nr(,i:, l :.:r :.,.r-
vos anál is is que este resul t r i '  t -  r : : - - : : ' . ' : -
rnente, consectrencia clel c-rr '^: l l :
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Otro problema no resuelto, común a
todos los procedimientos de detección de
sesgo interno, es sll capacidad para detectar
y elilinar el sesgo de los tests, puesto que el
funcionarniento -diferencial del ítem se obüe-
ne a partir de la puntuación total en el test.
Por tanto, si el test en su conjunto está sesga-
do, esa porción de sesgo común a todos los
ítemes, no será detectada por las técnicas DIF.
Se produce un mecanismo de circularidad del
que es imposible salir sin un criterio externo.
Los métodos del sesgo interno, por defini-
ción, sólo pueden detectar discrepancias de
sesgos. Es decir, en el caso en que todos los
ítemes del test presenten un sesÉfo constante,
los procedimientos del sesgo interno sólo po-
drán detectarlo en los ítemes, cuando exceda
ese nivel de sesgo constante. Lord (1980) de-
sarrolló un procedimiento, atribuido a Marco
(1977), para purificarlas escalas. En términos
generales, este procedimiento se inicia iden-
tificando la presencia de DIF en los ítemes, y
elinrinando su contribución a Ia puntuación
total de la escala, de rnodo que en el segun-
do paso se obtiene una estimación del nivel
de los slljetos en el constructo a partir de los
íternes que no mostraron DIF en el primer
análisis. Con esta nueva estimacién, se estu-
dia nuevarnente la presencia de DIF en los
ítenres. Este procedimiento iteratiuo, ha sido
investigado por nurnerosos autores que han
sr-rgerido modificaciones diversas en la for-
ma de llevado a cabo (Drasgow, 1987; Park
y Lautenschlager, 1,990; Kim y Cohen, 7992;
Lautenschlageq Flaherry y Park, 1994), pr'-
diendo resumir los hallazgos encontrados en
la afirmación de Park y Lautenschlager
(1990, p. 172): "los procedimientos no itera-
tivos deben ser abandonados en los análisis
de sesgo".

7. DEL FUNCIONAMIENTO DIFERENCIAL
DE LOS ÍTEUPS AL FUNCIONAMIENTO
DIFERENCIAL DE LOS TESTS

Un nuevo enfoque sobre la pertinencia
de considerar el funcionamiento diferencial
cle los ítemes de forma individualizada, ha
despertado el interés por otra forma de abor-
dar este problema, que ha pasado a conocer-
se como Funcionamiento Diferencial de los

Cdrmen Delgado Áluarez

Tests o de acuerdo con las iniciales de su de-
nominación en inglés, DTF.

La idea básica de este planteamiento es
que si un test es construido como una unidad
integrada por diversos grupos de ítemes, de-
bería ser estudiado también como una uni-
dad, y por tanto eI funcionamiento díferen-
cialdebería abordarse en el conjunto del test,
remitiendo a los conceptos de Cancelación y
Ampfficacióz de DIF (\íainer, Sireci y This-
sen, 1991). Se puede hablar de Cancel.ación
de DIF en un test cuando un coniunto de íte-
mes exhiben DIF contra el grupo Focal y otro
conjunto de ítemes contra el grupo de Refe-
rencia, neutralizándose los efectos de ambos
conjuntos. La cancelación se produce enton-
ces, cuando el DIF es bidireccional y balan-
ceado. La Amplificación del DIF se produce
cuando un conjunto de ítemes que exhiben
DIF unidireccional, actúan colectivamente
para producir un efecto desfavorable en el
grupo considerado, provocando así que este
grupo tenga menor éxito en el test. Es posi-
ble que el análisis individualizado de los íte-
mes no permita detectar presencia de DIF en
ellos, por no alcanzat un efecto suficiente-
mente grande, y que sólo el análisis coniunto
permita detectar los efectos acumulados en
Ios distintos ítemes:

La consideración conjunta del test, fue
planteada ya por algunos autores como Roz-
nowski (1988), quien señaló que si las deci-
siones se toman a pafiir de las puntuación en
el test, el DIF a un nivel del ítem, puede te-
ner limitada importancia ya que pequeñas
cantidades de DIF pueden cancelarse en el
test, resultando éste un test perfectamente vá-
lido como unidad. Esto refuerza el plantea-
miento de Humphreys (1986), quien en for-
ma permanente ha subrayado lo difícilmente
realízable, y casi imposible, que resultaría
pretender construir un test con ítemes unidi-
mensionales. Por esta razón recomienda
construir tests con ítemes de "rico contenido",
y puesto que la multidimensionalidad causa
DIF, controlar el DIF balanceando los ítemes
de modo que se produzca la cancelación. Pe-
ro Ia tarea de balancear los ítemes debe ha-
cerse además, con las debidas precauciones,
ya que si por ejemplo, se colocaran todos los
ítemes con DIF favorable para un grupo al fi-
nal del test. este modo de balancear seria
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desafortunado. En resumen, a juicio de este
autor, balancear adecuadamente los ítemes
que exhiben DIg podría ser una forma satis-
factoria de construir tests, y una estrategia
más simple que pretender eliminar el DIF de
los ítemes del test.

\7ainer, Sireci y Thissen (1991) señalan
algunas de las ventajas de considerar el fun-
cionamiento diferencial del test, frente al es-
rudio individualizado del funcionamiento di-
ferencial de los ítemes. Estas ventaias, son
precisamente la posibilidad de detectar la
cancelación y la amplificación del DIF. Por un
lado, si los íter¡es con DIF están balanceados,
el DTF detecta la cancelación; y por otro la-
do, el DTF permite descubrir DIF que por te-
ner una cuantía peqr"reña queda enmascarado
en los análisis estadísticos, y en cambio agre-
gado el efecto de otros ítemes con DIF, pro-
ducen una amplificaciln y determinan el fun-
cionamiento desfavorable del test, para un
grupo determinado. El poder de detección de
funcionamiento diferencial, aurnenta anali-
zando el DTF , y este "aumento del poder es-
tadístico de enfrentar el DIF nos aporta otro
instrumento para asegurar la imparcialidad
(del test)" (p. 199).

llaine¡ Sireci y Thissen (199I) desarro-
llaron dos técnicas de detección de DTF ba-
sadas en el modelo TRI de ítemes politómi-
cos. Aunque los íternes dicotómicos han sido
los más investigados, el desarrollo de técnicas
para ítemes politómicos está recibiendo una
atención creciente (Mellenbergh, L995; Po-
tenza y Dorans, 1995; Velch y Miller, 1995).
Las técnicas de \ü/aineq Sireci y Thissen
(I99I) pafien de la consideración de que la
probabilidad de obtener una determinada
puntuación en el test, es función de la habi-
lidad latente (0) del sujeto. Mediante análisis
previos, como análisis factorial, se puede de-
terminar la presencia de diversas dimensio-
nes en el test, y si se encuentra rnultidimen-
sionalidad en é1, se pueden obtener puntua-
ciones separadas para cada una de las dimen-
siones. El análisis de DTF se realiza estudian-
do el funcionamiento diferencial de cada una
de las dimensiones, del mismo modo que se
estudiaría el fr-rncionamiento diferencial de
un ítem cualquiera. Los dos métodos pro-
pllestos por estos autores, son una derivación
de ios métodos utilizados oara eI análisis de
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DlFt método de criterio interno, que valora la
habilidad del sujeto a partir del propio test,
incluyendo la dimensión estudiada, y método
de criterio externo, que estima la habilidad a
partir de instrumentos diferentes del test estu-
diado. La aplicación de esta metodología DTF
para comparar hombres y mujeres en diver-
sos tests de aptitudes, dio como resultado
que, ítemes que parecían satisfactorios en los
análisis de DIF, mostraron funcionamiento di-
ferencial desfavorable a uno de los géneros,
cuando se aplicó el análisis de DTF. Estos au-
tores consideran que sus rnétodos, basados
en modelos TRI, "pueden generalizarse al
procedimiento de Mantel-Haenszel pudiendo
aplicarse usualmente" (p.2f5).

Shealy y Stolrt (t993a, I993b) también
desarrollaron un procedimiento de detección
de sesgo simultáneo en los ítemes (SIB, de
acuerdo con las iniciales de su denominación
en inglés: Simultaneous ltem Bias), conocido
como SIBTEST. La consideración de que di-
versos ítemes de un test indiuidualmente ses-
gados pueden combinarse para producir una
determinada puntuación en el test, genera la
hipótesis de que esa puntuación tiene una
carga de sesgo mayor. Esto es particularmen-
te cierto, cuando el tamaño del DIF de los íte-
mes individuales no alca&za a ser lo suficien-
temente grande como para ser detectado por
estasdísticas. Un ejemplo de este tipo podría
ser el caso de un test de matemáticas formu-
Iado con un lenguale sofisticado, cuya com-
prensión requiere un buen dominio de la len-
gua. En este caso, la combinación de la difi-
cultad en matemáticas con la dificultad de
comprensión de la lengua, puede producir
sesgo del test contra poblaciones cuya prime-
ra lengua no es la del test, como ocurre con
Ia gran población de hispanos en USA. Lo
mismo se podría decir con respecto a pobla-
ciones rurales, por ejemplo, si el lenguaje uti-
Lzado fuera típicamente urbano. El lengua¡e
sería en este caso un determinante contami-
nador que afectaría a la puntuación en el
test. La distinción entre babilidad objetiuo y
determinantes contaminadores es Lln con-
cepto básico en el procedimiento SIBTEST. La
babilidad objetiuo es el constructo que el test
pretende rnedir, y \os determinantes conta-
ntinadores serían los otros factores presentes
en determinados ítemes. que tienen nn efecto
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sobre la puntuación en el test. Cuando estos
determinantes contaminadores están balan-
ceados en los ítemes del test, de modo que
se produce un efecto de cancelación entre
ellos, el test se considera insesgado, aunque
Ios ítemes individuales exhiban DIF.

Mientras que el procedimiento de \(ai-
ner, Sireci y Thissen (199t) sigue un modelo
TRI, el SIBTEST es paralelo al método de es-
tandarización de Dorans y Kulick (1986),
aunque fue desarrollado independientemen-
te, como señalan Shealy y Stout (1993b). Es-
ta es una venfaia que sus autores subrayan,
en términos de economía de costes y de
tiempo, que se añade a las ventajas expues-
tas por Nandakumar (1993), siendo las prin-
cipales la posibilidad de detectar, además del
DIF de los ítemes, su actuación simultánea y
la posibilidad de diferenciar DTF del impacto
debido a las diferencias entre los grupos en
la habilidad que se pretende medir. Además,
ofrece la posibilidad de comprender los me-
iánismos que determinan el funcionamiento
diferencial entre los grupos, al considerar la
habilidad en el constructo que se pretende
medir o babilidad objetiuo, en oposición a
los determinantes contaminadores que satu-
ran en mayor o menor medida los ítemes que
exhiben DIF.

El SIBTEST es por tanto, un procedi-
miento no paramétrico diseñado oara detec-
tar DIF unifor*., y generalmente unidirec-
cional. Para su eiecución, es necesario identi-
ficar los ítemes que saturan únicamente en la
babilidad ob¡etiuo, a los que Shealy y Stout
denominan subset, y a pattir de la puntuación
en este subset de ítemes unidimensionales,
asignar a los sujetos a un deterrninado nivel
en el constructo. La identificación de este
subset de ítemes, deberá realizarse mediante
análisis de multidimensionalidad, tales como
el DIMTEST de Stout (1987) basado en TRI.
Una vez determinados los niveles en el cons-
tructo que van a ser considerados, se compa-
ran los sujetos de los grupos Focal y de Refe-
rencia, del mismo modo en que son coü1pa-
rados mediante cualquier procedimiento ba-
sado en tablas de contingencia. Este requeri-
miento es una limitación para sll uso, si bien
Shealy y StoLrt (1993b) proponen --en el caso
en que no se disponga de un subset válido-
aplicar la misma estrategia que en el procedi-
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miento Mantel-Haenszel: estimar el nivel en
el constructo, a p rt'r de los ítemes que no
hayan mostrado DIF en un examen prelimi-
naq incluyendo el ítem obieto de estudio.

El procedimiento SIBTEST permitiría,
además, diferenciar entre sesgo del test y
DTF. Según Nandakumar (I99), si se utiliza
una variable €xterna para determinar el nivel
en el constructo, se estaría detectando sesgo,
y cuando el criterio es interno se estaría de-
tectando únicamente DTF. Esta distinción,
teóricamente válida, adolece de los proble-
mas ya señalados inherentes a cualquier pre-
tensión de obtener una medida válida del ni-
vel en el constructo: en primer lugar, la dificul-
tad de encontrar otros instrumentos de medi-
da pertinentes, y en segundo lugaq la dificul-
tad aún mayor de garantlzar que estos otros
instrumentos no están igualmente afectados
por se5go o por funcionamiento diferencial.
Sin embargo, la estrategia de obtener más de
una'medida de habilidad en el constructo pue-
de reducir la tasa de error en la estimación.
Mazer, Kanjee y Clauser (I9, encontraron
que incluyendo más de una medida de habili-
dad en el análisis se mejoran las condiciones
de estimación de DIF en los ítemes.

8. ALGUNAS FUENTES DE SESGO
EN tOS TESTS

Aunque se han realizado al¡¡unos estu-
dios a identificar estas fuentes potenciales de
sesgo (Tittle, 7982; Reynolds y Brown, 1.984;
Scheuneman, 1984;1985; Scheunernan y Ge-
rritz, 1990), no se le ha dedicado la atención
necesaria, y quizás la vuelta a la investigación
con la técnica de jueces pueda ser una alter-
nativa válida, conlo señalan Hambleton,
Clauser, Mazor yJones Q99q.

Entre las posibles fuentes de sesgo
contra grupos rninoritarios, se han sugerido
algunas con mayor o nrenor base enrpírica.
Entre las causas de sesgo investigadas
(Scheuneman, 1,984), se pueden señalar las
siguientes:

. Contenido inapropiado: Los tests se
han construido principalmente a partir del
vocabulario, conocimientos, y valores de la
clase media occidental, por Io que otros gru-
pos étnicos nrinoritarios, o de otros medios
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sociales expuestos a estímulos diferentes, es-
tán en situación de dewentaia al enfrentarse
con un contenido en los tests que no les resul-
¡z familiar, o que les exige determinadas apü-
nrdes para responder a los ítemes (Rqmolds y
Brown, 1984). Un problema muy generalizado
es el de los cuestionarios de aptitudes que re-
quieren habilidades de lectura, para responder
a ítemes que pretenden medir constructos
diferentes: r zonamienfo, cálculo, etc. (Scheu-
neman, 1984; Schmitt y Dorans, 7990; L99I).

. Ienguaje inapropado; El lenguaje
del test es un factor que afecta negativamen-
te.al grupo no familiarizado con é1, como se
ha comprobado en diversos estudios (Dorans
y Kulick, 1983; Scheuneman,198{1985). Los
cuestionarios de apütudes que requieren co-
nocimientos de literatura, arte, música cIásica,
tienen mayor dificultad para sujetos de me-
nor nivel socioeconómico (Jensen, 1980; Sch-
mitt y Dorans, 1990; L991; Mestre y Royeq
1991). Del mismo modo, ítemes que utilizan
términos deportivos, presentan una dificultad
mayor para mujeres que para hombres (Ca-
núlli y Shepard,1994).

. Forrnato inapropiado: Características
formales del test pueden ser también una
fuente de sesgo. Por ejemplo, determinados
formatos de respuesta han mostrado un efec-
to negativo sobre miembros de grupos mino-
ritarios. Scheuneman (198, realizí una ex-
haustiva investigación en el Educational Tes-
ting Seruice, en la que contrastó 16 hipótesis
sobre causas posibles de sesgo en los ítemes:
vocabulario utilizado, formato de respuesta
de elección múlüple o cuantitativa, numera-
ción romana o arábiga, palabras con sufijos o
prefijos, una o varias respuestas falsas, una o
varias respuestas verdaderas, lugar que ocu-
pa la respuesta verdadera entre los distracto-
res, uülización de símbolos o diagramas en la
respuesta, etc. Comparando diferentes gru-
pos étnicos obtuvo que muchos de estos for-
matos originaban un funcionamiento diferen-
cial de los ítemes.

Uno de los formatos más investigados,
que ha generado un método específico para
la detección de sesgo, es el de aquellos íte-
mes en los que los sujetos deben elegir la res-
puesta correcta entre otfas soluciones inco-
rrectas o distractores. Si la relación que los
sujetos establecen entre la pregunta y los dis-
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tractores difieren en función de su grupo de
pertenencia, el efecto puede ser la preferen-
cia de uno.de los grupos por un determina-
do disuactor, que lleva a los miembros de ese
grupo a cometef nrás errores. Esta preferen-
cia diferencial puede deberse a que el conte-
nido del distractor está más relacionado con
la pregunta pan e|8rupo que lo prefiere, co-
locándolo en situación de desventaja al aña-
dir dificultad al ítem para sus miembros. Tra-
bajos como los de Green, Crone, y Folk
(1989), Schmin y Dorans (1990,'1991), Do-
rans, Schmitt y Bleistein (1992), etc. han in-
vestigado este tipo de sesgo.

. Muestras de estandarización inapro-
piadas: Los grupos minoritarios no están su-
ficientemente representados en las muestras
con las cuales se estandariza el test. Este pro-
blema aparece incluso en los tests que gozan
de gran prestigio psicométrico, como la esca-
la de w'echsler. \üright e Isenstein (1977) ya
criticaron el WISC-R porque se había estanda-
izado con una muestra de 22O0 niños, entre
los cuales sólo 330 pertenecían a grupos mi-
noritarios. Recientemente, Maller (1994) en-
contró sesgo en los ítemes del \üISCH-III,
desfavorable a niños sordos frente a niños de
audición normal. Van Dell (1994) encontró el
mismo problema para niños de ámbito rural.

. Condiciones de aplicación inapropia-
das: Las condiciones en que se aplica la prue-
ba es otro factor de sesgo para sujetos no fa-
miliarizados con ellas. El efecto del examina-
dor sobre los suietos, sobre todo si se trata de
niños, es uno de esos factores. Si éste perte-
nece al grupo mayoritario, sus caractedsticas
personales pueden ejercer un efecto intimida-
torio que se refleja en una peor ejecución del
test para miembros de otros grupos minorita-
rios (Reynolds y Brown, 1984). La insufucien-
te claridad y especificidad de las instruccio-
nes, sobre todo en tareas nuevas, producen
el mismo efecto (Scheuneman, 1,984).

CONCLUSIÓN

El problema del sesgo en los tests es una
cuestión de gran imponancia por Ias repercu-
siones sociales que lleva asociadas, importan-
cia que debería reflejarse en decisiones más
comprometidas acerca del uso indiscriminado
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de tests. En este senüdo, la investigación psi-
cométrica debería reflejar la importancia del
debate social sobre los problemas de discri-
rninación que padecen diversos grupos y co-
lectivos en nuestro rnedio, generando una di-
námica de conección y preuención contra el
sesgo similar ala adoptada por el Educational
Testing Seruice en USA.

El sesgo de género detectado en gran
ní¡mero de tests investigados en USA a paftír
del impacto de Ia crítica feminista, segura-
mente afecta a muchos de los que se utilizan
en otros países, sin que este problema haya
recibido la atención que merece. Si bien es
cierto que despierta un interés creciente co-
mo problema técnico, se echa de menos una
reflexión comprometida, sobre los supuestos
e implícitos que los sustentan.

Es desde la revisión de la metodología
que sustenta investigaciones sesgadas, desde
donde se podrá desenmascanr el carácter
ideológico de unas construcciones cient-rficas
que se pretenden neutras. Gran parte de las
construccionesr de la psicología diferencial,
que muestran teorías fodavia circulantes, e in-
cltrso revitalizadas en los últimos años, tienen
como base empírica fundamental el uso de
tests. Recientemente, se han vuelto a mostrar
estudios que señalan la superioridad intelec-
tual de los blancos, o la inferioridad de las
rlujeres: Instrumentos sesgados sólo pueden
llevar a teorías sesgadas.
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