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Un aspecto fundamental en la evaluacién de aprendizajes es la validez de los resultados de
la prueba utilizada, que no solo supone medir lo que se dice sino considerar las
implicaciones de esos resultados, porque a partir de ellos se toman variadas decisiones. La
existencia de funcionamiento diferencial del item (DIF) indica que sujetos que tienen igual
grado de habilidad presentan diferente probabilidad de responder correctamente a un item,
lo que se relaciona con el sesgo, es decir, favorecer a un grupo sobre otro en la evaluacién.
En los dltimos afios, la integracién y el aprendizaje de los alumnos con necesidades
educativas especiales transitorias (NEET) han sido el foco de politicas educacionales
especiales que involucran recursos, especialistas y nuevas formas de trabajar en las escuelas
de Chile. Mediante un enfoque metodolégico secuencial cuantitativo se exploré el
funcionamiento diferencial del {tem de una prueba estandarizada aplicada por un centro de
medicién en educacién (MIDE UC) a mas de 100 establecimientos en Chile en las areas de
lenguaje y matematica en los niveles desde 4° a 8° Basico para nifios con y sin NEET. Un
primer andlisis cuantitativo exploré el funcionamiento diferencial del ftem (DIF)
obteniéndose similitudes en la habilidad promedio de los grupos y pocos items con DIF
significativo (menos del 10%). Posteriormente, se exploré la forma en que los colegios
operacionalizan la variable integracién, observiandose que el grupo de nifios sin NEET
usado en el andlisis estadistico puede haber sido, en realidad, un grupo hibrido que inclufa a
algunos nifios con NEET.

Palabras clave: Evaluacién, Sesgo, Funcionamiento diferencial del item (DIF), Sesgo
estadistico, Integraciéon educativa, Validez, Necesidades educativas especiales transitorias
(NEET).

An important aspect of learning assessment is the validity of the results of the test used
because they are the basis for social, political or institutional decisions. The existence of
differential item functioning (DIF) indicates that subjects having presented the same
degree of skill, have different probability of correctly respond to an item, which strongly
affect an aspect of the validity of the test, which relates to the bias, i.e. favor one group over
another in the evaluation. In recent years, integration and learning of students with
temporary special educational needs (NEET) have been the focus of special education
policies involving resources, specialists and new ways of working in schools in Chile.
Using a sequential quantitative methodological approach we explored the differential item
functioning, aspect of the validity of the results, of a standardized test administered by
measurement center (MIDE UC) to more than 100 schools in Chile in language and
mathematics from 4th to 8th grade to children with and without NEET. An initial analysis
of differential item functioning (DIF) showed similarities in the average group ability and
few items with significant DIF (less than 10%). Later, we explored how schools
operationalize the variable depicting NEET. Results suggest that the group of children
without NEET used in the statistical analysis may have been, in fact, a hybrid group
including some children with NEET.

Keywords: Assessment, Bias, Differential item functioning (DIF), Statistical bias,
Educational integration, Validity, Temporary special educational needs.
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F. Silvay M.V. Santelices

1. Introduccion?

La evaluacién del aprendizaje es una herramienta de recolecciéon de informacién
respecto de los saberes de los alumnos tanto a nivel de aula como a gran escala. Dicha
informacién determinard decisiones que involucran a variados agentes (Navas, 2012).
La medicién se debe realizar a través de instrumentos que aseguren criterios de calidad
en las interpretaciones de los resultados obtenidos (Prieto y Delgado, 2003). La validez
ya no es solo medir lo que se pretende, sino que, segin Prieto y Delgado (2003),
corresponde al grado en que las interpretaciones y los usos que se hacen de las
puntuaciones estan justificados cientificamente, coincidiendo con los estdndares
internacionales para las pruebas educativas y psicoldgicas establecidos por la American
Educational Research Association (AERA), la American Psycological Association
(APA) y el National Council on Measurement in Education (NCME). Es asi como el
proceso de validacién de una prueba involucra la acumulacién de evidencia para la
interpretacién y la relevancia de las puntuaciones de la prueba. Un aspecto de la validez
de la prueba aplicada implica la exploracién de la presencia de funcionamiento
diferencial del item (DIF por su sigla en inglés) donde se distinguen dos grupos que
son comparados, uno llamado de referencia (generalmente mayoritario) y el otro, focal,
donde se sospecha que las propiedades psicométricas de los ftems puedan tener valores
distintos (Gémez-Benito, Hidalgo y Guilera, 2010). La existencia de DIF es un
antecedente relevante e indicativo de la posible existencia de sesgo. El sesgo es un
“error sistemdtico originado por deficiencias en el test o en el modo en que éste es
usado, que produce una distorsién en el significado de las puntuaciones y que adultera
la interpretaciéon propuesta” (Elostia, 2003, p. 316). El sesgo representa un problema de
equidad, ya que la puntuacién obtenida por un sujeto en un test solo debe depender de
su aprendizaje y no de sus caracteristicas personales como etnia, género o necesidades
educativas.

Desde 2010, Chile ha implementado politicas que promueven la inclusién de alumnos
con necesidades educativas especiales permanentes (NEEP) y transitorias (NEET)
proporcionando diversidad en las aulas. Sin embargo, la evaluacién de aprendizajes que
se realiza a nivel nacional no ha incorporado este aspecto en sus estandares de calidad.

El objetivo de esta investigacion es analizar el DIF como un aspecto de la validez de
una prueba estandarizada llamada prueba SEPA (Sistema de Evaluacién para el
Aprendizaje), aplicada en Chile por el centro de medicién en evaluacién de la
Universidad Catélica, MIDE UC, en las dreas de lenguaje y matematica desde 4° a 8°
Bésico, segun la variable NEET. En ella, se aborda la interrogante respecto de si el
puntaje obtenido en estas pruebas es reflejo del grado de habilidad que el alumno posee
y si estd libre de sesgo, es decir, es independiente de la existencia de necesidades
educativas especiales transitorias (NEET).

Para complementar los resultados obtenidos, se exploré la forma en que los colegios
que aplican la prueba SEPA reportan la variable NEET, indagando respecto de cémo
se determina dicha clasificacién, entre otros.

! Proyecto financiado en parte por el proyecto ANILLO SOC1107 de Conicyt Chile.
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2. Fundamentacion teorica

2.1. Inclusion

Durante las tltimas décadas ha crecido la preocupacién mundial por el derecho a la
educacién plantedndose la necesidad de inclusion de personas con todo tipo de
discapacidad en los sistemas educativos, generandose acuerdos internacionales en los
que Chile participé (Organizacién de las Naciones Unidas, 2008). Es as{ como se genera
un marco legal en torno a la definicién y forma de trabajo de las NEET en los
establecimientos del pafs. La inclusién escolar en Chile insta a cambiar el modo en que
se concibe la discapacidad, desde una visién inicial centrada en la correccién de un
defecto hacia una mirada donde la necesidad educativa es concebida como “resultado de
la interaccién entre los recursos, las carencias de los individuos y el medio” (Infante,
Matus y Vizcarra, 2011) siendo parte del contexto existente, no arraigado en el déficit
de la persona sino en las barreras sociales y culturales para evidenciar sus verdaderas
capacidades (Tenorio, 2011).

De acuerdo con lo descrito, el diagnéstico de una NEET en establecimientos con
financiamiento publico en Chile es realizado por un equipo multidisciplinario de
profesionales, que aplican una baterfa de pruebas estandarizadas y evalGan en varios
ambitos al estudiante, incluyendo lo cognitivo, afectivo-social, hébitos de estudio,
familiar, salud y nutriciéon (Decreto 170/09). EI marco legal permite que hasta el 20%
de alumnos en aula presenten NEE, 7% permanentes y 18% transitorias. Si el nimero
de alumnos por sala es en promedio 40, existirfan 5 estudiantes con NEET y 2 con
NEEP por aula. De no existir alumnos con NEEP, se permite la incorporacién al
proyecto de integracién escolar (PIE) de un nlimero méaximo de 7 alumnos por aula.

El PIE es una estrategia inclusiva del sistema escolar chileno cuyo propdsito es
entregar apoyos adicionales a los estudiantes que presentan NEE permanentes o
transitorias contribuyendo al mejoramiento de la calidad de la educacién que se imparte
en los establecimientos favoreciendo la presencia, la participacién y el logro de los
aprendizajes esperados (Decreto 170/09). A través del PIE, se entregan recursos a las
escuelas para que los profesionales idéneos asistan pedagégicamente a los alumnos con
necesidades educativas en el aula. Las escuelas, a su vez, se comprometen a promover
una cultura que incentiva la inclusién y respeta la diversidad en el aula.

Segun estadisticas del Ministerio de Educacién (2013), un 6,3% de nifios en Chile
presentan NEE, concentrandose en el sector municipal y particular subvencionado. El
70% de ellos corresponde a NEET, las cuales se distribuyen en dificultades especificas
de aprendizaje (DEA, 38%), trastorno especifico del lenguaje (TEL, 21%), trastorno de
déficit atencional (TDA, 18%) y coeficiente intelectual en rango limitrofe (IFIL, 23%).

2.2. Adecuaciones

En las pruebas estandarizadas es posible que dadas las condiciones de aplicacién del
test se produzcan diferencias en los resultados que no sean propias de las diferencias en
la habilidad. Para evitar esto, se realizan algunas adecuaciones que permitan a los
estudiantes con NEET evidenciar su verdadero grado de aprendizaje (Sireci, Scarpati y
Li, 2005). Varios investigadores han trabajado en esta linea, estudiando los efectos de la
extension del tiempo de aplicacién del test, su presentacion, el uso de ciertos materiales
y equipos (calculadora) o la explicacién en voz alta de algunos items y un ambiente de
prueba tranquilo (Cahalan-Laitusis, 2010; Cawthon, 2010; Cohen, Gregg y Meng,
2005; Kettler et al., 2005; Mandinach, Bridgeman, Cahalan-Laitusis y Trapani, 2005).

147



F. Silvay M.V. Santelices

En este sentido, Cohen et al. (2005) concluyen que las diferencias encontradas en el
desempefio de alumnos con NEET y sin NEET no tienen su origen en la existencia de
la necesidad educativa, sino que se explicarfan por la falta de conocimiento del alumno,
y que una extensién de tiempo solo beneficiaria al alumno con NEET que posee la
habilidad matematica. Kettler et al. (2005) comparan el desempefno promedio entre
nifios sin NEET y con NEET encontrando que los alumnos con NEET presentan
menores puntajes promedio sin adecuaciones y que, cuando se implementan, mejoran
su desempefio.

Profundizando en el uso de adecuaciones, Mandinach et al. (2005) relacionan el impacto
del tiempo extendido y la posibilidad de que la prueba se separe en secciones con el
desempefio obtenido en el test SAT de lenguaje y matemdtica de alumnos con y sin
NEET. Este estudio coincide con lo reportado por Cohen et al. (2005), planteando que
las respuestas incorrectas se deben a la falta de conocimiento del alumno y no a la falta
de tiempo. Sin embargo, contrasta con lo encontrado por Kettler et al. (2005), quienes
verifican que la extensién de tiempo mejora los rendimientos en matemdtica mas que
en lenguaje, afectando principalmente a estudiantes con nivel de habilidad medio y/o
alto, pero no habrfa ningtn efecto cuando el estudiante posee bajo nivel de habilidad.

Mientras que algunos antecedentes muestran que los nifios con NEET presentan
menor rendimiento promedio en lenguaje y matematica (Kettler et al, 2005;
Mandinach et al., 2005), Gregg (2007) comprueba que los estudiantes con NEET
presentan rendimiento académico comparable a sus pares. En esta linea, Meltzer (2006)
encuentra que los estudiantes con NEET solo requieren, en promedio, un semestre mas
que los alumnos sin NEET para cursar sus estudios superiores. Ello indicarfa que no
existen diferencias en la habilidad promedio entre los estudiantes con NEET y sin
NEET.

Otros estudios exploran el menor rendimiento promedio de nifios con NEET
comprobando que estos presentan mayores indices de soledad y menores indices de
autoeficacia académica (Idan y Margalit, 2014) y menor autorregulaciéon en las tareas
escolares y horas de estudio (Hen y Goroshit, 2014, lo que influirfa en su rendimiento.

2.3. Estudios de DIF que involucran NEET

La mayorfa de las investigaciones que relacionan DIF con NEET exploran el efecto de
las adecuaciones sobre el desempefio demostrado en lenguaje y matemadtica. En ellas, el
ajuste més frecuente y eficiente en lenguaje es extender el tiempo de aplicacién. En
matemdtica, en tanto, se encontré que algunos estudiantes con NEET mejoran su
rendimiento cuando se realiza una explicaciéon en voz alta de los items (Sireci et al,,
2005).

Cho, Lee y Kingston en 2012 analizaron DIF segin NEE en una prueba de matematica
e historia aplicada a nifios de 3° a 8° y encontraron un 21% de ftems con DIF con una
tendencia mixta. Ademads, no hallaron diferencia en la habilidad promedio entre los
grupos. Adicionalmente, el estudio muestra que algunos alumnos asignados con NEE
respondian como alumnos sin NEE.

En 2013, Finch y Finch analizaron DIF en una prueba de lenguaje y matemadtica
aplicada a alumnos de 8° de primaria en Estados Unidos, correlacionando
multidimensiones (adecuacién, escuela, género, etnia, raza, etc.) en un contexto de
multiples niveles. Los hallazgos reportados muestran que la existencia de DIIF puede
ser multicausal. Este argumento es compartido por el trabajo de Lin y Lin (2014)
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quienes consideran que el DIF se explica mejor considerando la posible interaccién
entre variables tales como género, actitud hacia el aprendizaje, adecuacién y

habilidades.

En Latinoamérica existen pocos estudios que aborden DIF segtin NEET. Un aporte es
la investigacién de Moreira (2008), que comprueba la presencia de DIF en una prueba
de matemdtica aplicada a alumnos de enseflanza media segun trastorno de déficit
atencional con hiperactividad (TDAH), encontrando que la prueba presenta un 18% de
ftems con DIF de tamarfio irrelevante pero estadisticamente significativo. Un andlisis de
los ftems con DIF indica que presentan vocabulario impreciso y redaccién poco clara,
entre otros, lo que perjudicarfa a los nifios con TDAH.

Dado que las politicas publicas mundiales en educacién tienden a la inclusién de
alumnos con NEET y que no conocemos de ningin estudio en Chile que explore DIF
segin esta variable en pruebas estandarizadas, resulta relevante estudiar este aspecto.
Para ello se analizaron los resultados de una prueba aplicada a nifios de 4° a 8° Bdsico
en lenguaje y matematica en un total de mas de 100 establecimientos educacionales;
esta informacién se complementé con una encuesta que recopilé informacién general y
especifica relativa a las NEET.

3. Método

La investigacién presenta un disefio secuencial, definido por Creswell (2008). En una
primera etapa, se realizé un andlisis estadistico para la determinacién de los ftems con
DIF seguido por un estudio complementario que indagé la forma en que se
diagnostican, reportan y operacionalizan las NEET.

3.1. Analisis estadistico
8.1.1 Participantes

Alumnos de 4° a 8° Bésico que respondieron la prueba SEPA de lenguaje y matematica
aplicada por MIDE UC en colegios municipales y particulares subvencionados de Chile
en 2012. La base de datos para el andlisis se segment6 construyéndose muestras que
varfan entre 2452 y 2912 dependiendo del nivel de ensefianza y asignatura. Las
muestras contienen alrededor de 3,4% de nifios con NEE.

38.1.2. Instrumento

La prueba SEPA (Sistema de Evaluacién Para el Aprendizaje) consiste en un conjunto
de pruebas estandarizadas orientadas a evaluar los aprendizajes de los alumnos desde 1°
Bésico a III Medio en lenguaje y matemdtica a través de su trayectoria escolar
(Pontificia Universidad Catdlica de Chile, 2014). Es confeccionada por el centro de
medicién MIDE UC, con base en el marco curricular nacional, y aporta informacién a
docentes y directivos respecto del nivel de aprendizaje de los alumnos en el tiempo.
Dicha prueba se aplica en colegios de todo Chile y dependiendo del nivel escolar posee
40 (desde 1° a 6° Basico) o 50 ftems (desde 7° en adelante) de seleccién multiple.
Durante su aplicacién los colegios reportan los alumnos con integracién, es decir, con
NEE. Sin embargo, la informacién detallada respecto de cémo se diagnostica,
categoriza y se evaliia a los alumnos que presentan NEE en los establecimientos se
desconoce, puesto que los colegios presentan autonomfa tanto para la declaracién de la
variable como para la implementacién de adecuaciones durante su aplicacion.
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3.1.8. Procedimiento

Los datos de la prueba SEPA tomados en 2012 se segmentaron considerando:
establecimientos que reportaron la variable integracién, asignatura (lenguaje o
matematica), nivel (4°, 5°, 6° 7° y 8°) y dependencia (municipales y particulares
subvencionados). El estudio consider6 solo los niveles de 4° a 8° Bésico de colegios
municipales y particulares subvencionados que reportaron tener alumnos con NEET
debido a que (1) los colegios particulares pagados presentan en promedio un mayor
rendimiento que las otras dependencias y una baja presencia de niftos con NEET, (2)
los nifios de 1° a 3° Basico podrfan presentar dificultades en las habilidades lectoras
propias de su etapa de desarrollo, y (3) el nlimero de alumnos con NEET reportados
por nivel disminuye en la medida que aumenta el nivel escolar.

3.1.4. Andlisis de datos

La exploracion del ajuste de los datos a un modelo unidimensional versus un modelo
multidimensional, las diferencias promedio entre los nifios con y sin NEET y la
evaluaciéon de ftems con DIF se realizaron utilizando el modelo de la Teorfa de
Respuesta al [tem (TRI) de un pardmetro, dado que los datos se ajustaron mejor a un
modelo unidimensional. Este modelo se implement6 para cada nivel (4° a 8° Basico) y
para cada asignatura (lenguaje y matematica).

El modelo 1PL usado permite: 1) proporcionar mediciones de las variables educativas
independientes del instrumento utilizado, y 2) disponer de instrumentos de medida
cuyas propiedades no dependan de los objetos medidos (Muiiz, 1997, p. 18). Para
Muiiiz (1997), los dos supuestos involucrados en la TRI son la curva caracterfstica de
los items (CCI) y la unidimensionalidad.

La CCI muestra que, a medida que aumenta el nivel de aptitud del individuo, se
incrementa la probabilidad de acertar correctamente un item, lo que es descrito por una
funcién matematica que relaciona la habilidad de los sujetos evaluados y la probabilidad
de acertar correctamente un ftem. Dicha funcién queda definida por tres pardmetros:
dificultad (b), discriminacién (a) y posibilidad de respuesta al azar (¢) (Muiiiz, 2010).

En un modelo 1PL, la probabilidad de respuesta correcta a un determinado {tem estara
determinada por la habilidad del sujeto y la dificultad del item (Bond y Fox, 2001). La
CCI para un modelo 1PL esta dada por la ecuacién (1), donde Pi (0) es la probabilidad
de que aleatoriamente un examinado con habilidad 0 elija la respuesta correcta en el
ftem i, b = pardmetro dificultad del ftem i, I = ntimero de items en el test y e = base del
logaritmo natural cuyo valor aproximado es 2,718.

P (0) = e®P)/[1 + e I=1,2..... I (1)

Para el andlisis del ajuste de los datos al modelo, la determinacién de las diferencias
entre grupos y el andlisis de ftems con DIF, se utilizé el software Conquest. La forma
general del modelo de respuesta al item provisto por Conquest es el Modelo Logistico
Multinomial Multidimensional de Coeficientes Aleatorios (MRCML) descrito por
Adams, Wilson y Wang (1997). E1 MRCML es una extensién de los modelos que
utilizan la TRI de tipo Rasch o 1PL, donde la probabilidad de un sujeto de responder
correctamente es funcién de su capacidad y la dificultad de los ftems. Conquest estima
la dificultad de los ftems controlando por el efecto de la variable NEET y el nivel de
habilidad (Adams et al., 1997; Wu, Adams y Wilson, 1998).
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3.1.5. Estadisticos para evaluar el ajuste del modelo, la diferencia en habilidad entre grupos y la
significancia estadistica de DIF

Para el andlisis de las pruebas se exploro, en primer lugar, el grado de ajuste de los
datos al modelo unidimensional versus un modelo multidimensional de cinco
dimensiones en lenguaje y cuatro en matemdtica definidos de acuerdo a las tablas de
especificaciones proporcionadas por SEPA.

El ajuste del modelo se examiné utilizando los criterios de informacién AIC (Akaike) y
BIC (Schwarz), dados por las férmulas (2) y (3), respectivamente, donde £ es el nimero
de parametros estimados en el modelo, 7z el tamafio de la muestra y L corresponde al
valor de la devianza (o varianza) entregadas por el programa.

AIC=-2log (L) + 2(k+ 1)y 2)
BIC = -2 log (L) + In (n)(k + 1) (3)

Posteriormente, se estimaron las diferencias promedio entre los grupos con y sin
integracién segin la ecuacion (4):

Logit{ Py (6%)}= 0% - & + A, +7: G (4)

Donde Pi; (0%) se refiere a la probabilidad de respuesta correcta de una persona
perteneciente al grupo g en el ftem i; 6% representa la distribucién de la capacidad de la
persona examinada; d; es el pardmetro de dificultad del item i; v; se refiere a la presencia
de DIF en el item i; G indica un grupo de referencia o grupo focal que se comparan
entre sf, G = 0 si g = R (grupo de referencia), G = 1 si g = F (grupo focal); y A, es la
diferencia entre la capacidad media de personas en el grupo R y I (Santelices y Wilson,
2012). Para evaluar la significacién estadistica de la diferencia promedio entre grupos,
se prueba la hipé6tesis nula Ho: no existe diferencia en la habilidad promedio de los
grupos. La diferencia entre grupos distribuye como %2 con 1 grado de libertad. Cuando
2 (p < .05) es significativo, implica que los efectos diferenciales estdn presentes
(Santelices y Wilson, 2012).

Para el analisis de DIF se exploré si existe diferencia en la probabilidad de respuesta
correcta a un ftem i, en los grupos con y sin NEET, para un determinado grado de
habilidad con el estimador de Wald y con el estadistico ¢ de student. El estadistico de
Wald tiene una distribuciéon %2 con un grado de libertad (p < .05). En la prueba de

Wald, la estimacién de maxima verosimilitud del pardmetro de interés 8, es decir 3, se
compara con el valor propuesto 0, bajo el supuesto de que la diferencia entre ambos
serd aproximadamente una distribucién normal (ver ecuacién 6). Tipicamente, el
cuadrado de la diferencia se compara con una distribucién de chi-cuadrado. En el caso
univariado estard dado por la ecuacién (5):

-

((;J - )2/ Var () (5)

Alternativamente, la diferencia puede ser comparada con una distribucién normal. En
este caso el resultado es:

-

((;J - 0)/se(B) (6)

o~
Donde 58(8} es el error estdndar de la estimacién de méaxima verosimilitud.
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Dado que el estimador {-student involucra supuestos mas flexibles que el estimador de
Wald, tales como que el tamafio de muestra es grande (asumiéndose distribucién
normal) y que las diferencias de varianza entre grupos son desconocidas, se evaluaron
los ftems con DII significativo de acuerdo a la ecuacién 6 y p < .05.

Para los ftems que presentan DIF significativo se realizé un estudio del tamario del
DIF segin Paek (2002) donde se clasifica como DIF imperceptible (A) si el valor
estimado es menor que 0.213; presentara DIF moderado (B) si el valor esta entre 0.213
y 0.819 y tendrd DIF grande o severo (C) si el valor estimado de DIF es mayor a 0.319
(Santelices y Wilson, 2012).

3.2. Andilisis complementario en base a la encuesta sobre NEE

Dados los resultados inesperados obtenidos, se considerd necesario indagar cémo se
diagnostica, categoriza y operacionaliza la variable Integracién en los establecimientos
involucrados en el estudio, con el fin de explorar algunas hipétesis que explicarian
dichos resultados.

3.2.1. Participantes

Se encuest6 a los coordinadores PIE y/o jefes de UTP de todos los establecimientos
disponibles en la base de datos SEPA que aceptaron participar en el estudio
pertenecientes a tres comunas populosas de Santiago (Maipd, Macul y Puente Alto). La
ciudad de Santiago concentra la mayor parte de la poblacién del pafs y estas comunas
representan al 73% de los colegios de Chile (ADIMARK, 2007).

3.2.2. Instrumento

Se construyé una encuesta de 15 preguntas de respuesta cerrada que fue mejorada
segln las sugerencias planteadas por académicos de la universidad, un coordinador del
proyecto de integracién y profesionales de SEPA. Se pilote6 el instrumento en dos
establecimientos, uno municipal y uno subvencionado, ubicados en las mismas comunas
donde se aplicé la encuesta.

3.2.3. Procedimiento

Se contacté telefénicamente a los colegios involucrados en el estudio y se coordiné la
aplicaciéon de la entrevista. En ella, cada encuestado firmé un consentimiento escrito y
accedio al registro de audio.

3.2.8. Andlisis de datos

El analisis de la informacién recogida se realizé6 mediante tablas de frecuencia de las
respuestas, lo que permitié visualizar similitudes y diferencias.

4. Resultados

4.1. Andlisis de DIF

El grado de ajuste de los datos a un modelo unidimensional y multidimensional se
evalué obteniéndose los resultados presentados en la Tabla 1, donde se compara el
valor obtenido para L, AIC y BIC (ver ecuaciones 2 y 3).

Si se utiliza solo el valor de la devianza (Lun versus Lmusi), para el sector de lenguaje,
los datos se ajustan mejor a un modelo unidimensional, mientras que para matemaética,
los datos se ajustan mejor a un modelo multidimensional. Sin embargo, al incorporar
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en la evaluacién el tamano de la muestra (z) y el nimero de parametros estimados en
cada andlisis (£), calculando AIC y BIC para todos los niveles, los datos se ajustan
mejor a un modelo unidimensional, dado que un valor menor de L, AIC o BIC implica
un mejor ajuste al modelo (Santelices yWilson, 2012).

Tabla 1. Comparacién de resultados ajuste a modelo unidimensional y
multidimensional usando L, AIC y BIC

PRUEBA K UNI L uNt AIC BIC K N L MULTI AIC BIC
UNI UNI MULTI MULTI MULTI
4L 41 189992.5 73.7 323.9 56 2858  140415.8 1038.7 443.3
5L 41 140472.1 73.7 324.5 56 2899  1411938.2 103.7 444.1
6L 41 123886.5 73.8 318.6 56 2508 125737.9 103.8 436.0
7L 51 174372.3 93.5 402.5 66 2812 176619.9 1238.5 521.6
8L 51 147999.9 93.7 395.5 66 2452  148844.2 1238.7 512.6
4M 41 133202.0 73.8 322.3 57 2743  133020.5 105.8 44:8.9
5M 41 143383.6 73.7 324.7 57 2912  1445681.8 105.7 4562.3
6M 41 1307448 73.8 320.3 57 2620 130587.2 105.8 446.3
™ 51 176747.8 98.5 403.0 67 2840 176379.9 125.5 530.2
8M 51 1629444 93.6 398.3 67 2593 162474.8 125.6 524.1

Fuente: Elaboracién propia con base en la informacién reportada por el analisis Conquest.

4.2. Diferencia de habilidad entre grupos

Segtin los resultados obtenidos con el programa, para las pruebas de lenguaje y
matemdtica aplicadas en los niveles 4°, 5°, 6°, 7° y 8° no existe diferencia significativa
en la habilidad promedio entre grupos, puesto que % ¢ en todos los casos es menor que
3.841.

4.2.1. Andlisis de items que presentan DIF

Al aplicar el criterio de significancia estadfstica utilizando el estadistico de Wald y -
student para las pruebas aplicadas, se obtiene lo reportado en la Tabla 2. Segin el
estadistico de Wald, no existen items con DII significativo en ninguna de las pruebas
aplicadas. Los resultados arrojados por el estadistico ¢ en las pruebas de lenguaje
aplicadas en 4° y 7° no presentan DIF, mientras que en 5° los items Iss e Is7 (5%)
favorecen al grupo con integraciéon. En 6°, Is perjudica a los alumnos con integraciéon
mientras que Iy; los favorece. En 8°, 5 items presentan DIF (10%); I, I, e I7 perjudican
a los nifos con integraciéon mientras que I e I3 los favorecen.

Para la prueba de matematica aplicada, en 5°, 6° y 7° no se evidencia DIF; sin embargo,
en 4° los ftems I, Io1 e Is5(7,56% del total) favorecen a los nifios con integracién. En 8°,
se encontraron 4 items con DIF (8%); I, Is, I perjudicarfan a los niflos con
integracién mientras que Ig; los favoreceria.

4.2.2. Tamaiio de DIF

El tamafio del efecto se establecié segin lo descrito por Paek en 2002; los resultados
obtenidos se muestran en la Tabla 3.

En la prueba de lenguaje de 5° Bésico, los items con DIF presentan un efecto moderado
a favor del grupo con integracién. En 6° I.; presenta un efecto grande a favor del
grupo integrado, mientras que Is tiene un efecto moderado en contra de ese grupo. En
8° I e Iss presentan un efecto moderado de tendencia mixta, mientras que Is, 17 € Iqo
poseen un efecto grande, también de tendencia mixta.
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En la prueba de 4° matematica, Is; presenta un tamafio del efecto imperceptible, I;s

muestra un efecto moderado e I.; un efecto grande, todos a favor del grupo integrado.

En 8° L. e Is tienen un efecto moderado en contra del grupo con integracién mientras

que I e Io5 presentan un efecto severo de tendencia mixta.

Tabla 2. Analisis de DIF en prueba SEPA lenguaje y matematica

o . ESTADISTICO WALD T-STUDENT
PRUEBA N° DEL {TEM
CALCULADO (>8,84) (>1,96)
16 2.37 no Si
4M 21 3.27 no Si
35 1.99 no Si
36 2.08 i
s, no o
37 2.59 no Si
3 -2.12 i
oL, no o
27 2.34 no Si
1 -1.96 no s1
2 -2.8 no s1
sL 7 -2.39 no si
29 2.62 no s1
33 2.20 no s1
4 -2.18 no si
SM 8 -2.05 no s%
20 -2.27 no Sl
25 2.67 no si

Fuente: Elaboracién propia con base en la informacién reportada por el analisis Conquest.

Tabla 3. Tamarfio del efecto para los items con DIF significativo

PRUEBA N° DEL ITEM ESTADISTICO T DIF ESTIMADO EFECTO
CALCULADO

AL 36 2.08 0.260 B
37 2.59 0.280 B

6L 3 -2.12 -0.253 B
27 2.84 0.356 C

1 -1.96 -0.292 B

2 -2.80 -0.520 C

sL 7 -2.39 -0.356 C
29 2.62 0.382 C

33 2.20 0.310 B

16 2.87 0.289 B

4M 21 3.27 0.3%4 C
35 1.99 0.208 A

4 -2.18 -0.291 B

oM 8 -2.05 -0.297 B
20 -2.27 -0.388 C

25 2.67 0.855 C

Fuente: Elaboracién propia con base en la informacién reportada por el anélisis Conquest.

4.2.8. Encuesta

Los datos recopilados mediante la encuesta se observan en la Tabla 4.
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Tabla 4. Resultados encuesta aplicada a establecimientos que reportaron integracién en

SEPA

COLEGIO 1 2 3 4 5 6
Dependencia mun mun mun ps ps ps
PIE sl sl sl no no sl
tipo NEE (NEEP, NEET) ambas  ambas ambas neet ambas ambas
Responsable asignacién pie utp-pie pie psic-orien psic-orien pie-coor.ped
TDA si si si sl si sl
TEL sl sl si no si si
DEA si si si sl si sl
FIL sl sl sl sl si sl
Diag. pruebas std sl sl sl no no si
pruebas (SEPA) si si si no no si
informe psic6logo si si si si s si
informe neurélogo sl si sl sl si si
Informe fonoaudidlogo sl sl sl no no si
anamnesis si si si sl no sl
profesor sl sl s s no sl
N° integrados promedio 15 15 10 5 3 10
NEET frec (TDA) si no no si si si
NEET frec (DEA) sl sl no no no sl
NEET frec (FIL) sl no s no no no
REPORTA>5 no no no no no no
Informe SEPA-MIN igual sl sl s s si sl
Adecuaciones no no no no no no

Fuente: Elaboracion propia con base en la informacién reportada por la encuesta.

Notas: MUN = municipal; PS = particular subvencionado; PIE = proyecto integracién escolar;
UTP = Unidad Técnica Pedagogica; NEEP = necesidades educativas especiales permanentes =
NEET = necesidades educativas especiales transitorias; TDA = trastorno déficit atencional;
TEL = trastorno especifico del lenguaje; DEA = dificultades especificas del aprendizaje; FIL =

coeficiente intelectual rango limitrofe; psic= psicélogo; orien= orientador; coor.ped
coordinador pedagégico.

4.8. Andlisis de datos recopilados con la encuesta
Los resultados obtenidos a través de la encuesta evidencian que:

En 5 de los 6 los colegios donde se aplicaron las encuestas existen alumnos con NEEP
y NEET. Solo en uno (subvencionado) se hallé que no existen alumnos con NEEP, sino
solo alumnos con NEE transitorias. En todos los establecimientos encuestados existen
alumnos con todas las NEET descritas en los antecedentes: TDA, DEA y CI limitrofe
(6/6) y TEL en 5/6. En los colegios municipales se comprueba la existencia de
alumnos con TDA, DEA, CI limitrofe y TEL (8/3), algo similar ocurre en la
dependencia particular subvencionada, donde TDA, DEA y CI limitrofe se encuentra
en 3/3 y TEL en 2/3. La NEET mas frecuente en los colegios municipales es DEA o
FIL con 2/3. En cambio, los colegios particulares subvencionados indican que es TDA

(8/3).

La forma de diagnosticar las NEET se relaciona con la existencia de un proyecto de
integraciéon (PIE) en el establecimiento. En todos los establecimientos municipales
(3/3) y en el unico establecimiento subvencionado que cuenta con PIE (1/38), el
diagnéstico de NEE es realizado por el equipo de profesionales que conforman el PIE
(psicopedagogo, fonoaudidlogo, psicélogo, etc.). En los colegios del sector
subvencionado que no cuentan con PIE, el diagnéstico es realizado solo por un
psicologo externo y el orientador del colegio. El Ministerio de Educacién de Chile
define la documentacién requerida para la evaluacién de los alumnos con NEET en
establecimientos con PIE. Esta incluye: autorizacién de los padres, diagndstico con
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pruebas estandarizadas, informe psicopedagdgico, informe neurolégico, informe de
fonoaudiélogo, anamnesis, entre otros. En los colegios particulares subvencionados que
no cuentan con PIE, la evaluacién se basa solo en el informe de un psicélogo y de un
neurologo, incluyendo ademds en 1/38 colegios anamnesis y en 2/3 la recomendacién de
un profesor.

El total de alumnos integrados que cada establecimiento reporta oficialmente a SEPA
se relaciona con el hecho de tener o no tener PIE. Se observa que los colegios con PIE
solo reportan el nimero maximo de alumnos con NEET que permite la ley (V = 5),
mientras que los que no tienen PIE reportan un niimero de alumnos menor o igual a 5.
Este fenémeno ocurre de forma indiferente de si son establecimientos municipalizados
o subvencionados. Es decir, el nimero de alumnos integrados reportados a los
administradores de la prueba SEPA en ninguno de los 6 colegios supera lo permitido
por la ley (5-7). Sin embargo, en todos ellos habria entre 5 y 10 alumnos integrados por
curso adicionales, que no habrian sido reportados a SEPA pero si son mencionados en
la encuesta. Por otro lado, en los colegios particulares subvencionados sin PIE (2/3), la
cantidad de nifios con NEET reportada a SEPA coincide con el nimero de alumnos con
NEET reportados en la encuesta.

Todos los establecimientos reportaron que no realizaron adecuaciones durante la
aplicacién de la prueba.

5. Discusion

En esta investigacion se aborda las interrogantes de si el puntaje obtenido en estas
pruebas es reflejo del grado de habilidad que el alumno posee y de si esta libre de sesgo,
es decir, es independiente de la existencia de necesidades educativas especiales
transitorias (NEET). Los andlisis de DIF realizados en las pruebas de lenguaje y
matematica aplicada en los niveles desde 4° a 8° muestran que los {tems con DIF
encontrados en 5°, 6° y 8° (en lenguaje) y 4° y 8° (en matemdtica) no superan el 10%, lo
que coincidirfa con los resultados de Moreira (2008), quien reporté un 18% de items
con DIF segtin TDAH, y con Cho et al. (2012), quienes reportaron un 21% de items
con DIF.

Los items con DIF encontrados en nuestro estudio tanto para la prueba de lenguaje
como de matematica son de tamafo moderado o grande de tendencia mixta, es decir, en
algunos casos favorecen a los nifios con NEET y en otros los perjudican. Esto implica
que no existen pruebas suficientes para declarar la existencia de sesgo (favorecer a un
grupo sobre el otro) en los resultados de la prueba SEPA, lo que aporta alguna
evidencia respecto de la validez de los resultados de dicha prueba.

Ademas, los resultados sugieren que no existe diferencia en la habilidad promedio entre
los grupos estudiados, lo que concuerda con los estudios reportados por Gregg (2007)
y por Cho et al. (2012). Sin embargo, no coinciden con lo reportado por Kettler et al.
(2005) y Mandinach et al. (2005), puesto que dichos autores sostienen que solo si se
aplican adecuaciones al grupo de nifios integrados no existirfan diferencias entre
grupos. Con el fin de comprobar si los resultados obtenidos reflejan similitudes en la
habilidad promedio de los grupos o debilidades de la informacién analizada, se
plantearon tres posibles hipétesis. Algunas de ellas fueron exploradas con la encuesta.

La primera hipétesis consideré que los colegios que reportaron integracién podrian
estar realizando adecuaciones durante la aplicacién de la prueba, lo que explicaria un
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mejor rendimiento de los nifios integrados y por ello no se observarian diferencias en el
puntaje promedio entre grupos.

Una segunda hipétesis exploré la posibilidad de que los establecimientos que
reportaron integraciéon estuviesen reportando solo una parte de los alumnos, quedando
el grupo sin integracién con alumnos que si presentan NEET. Esto indicarfa que el
reporte de alumnos con NEET por sala estarfa condicionado al maximo permitido por
la ley (7). En este caso, la comparacién estadistica entre grupos con NEET y sin NEET
perderfa algo de validez, ya que el grupo tedricamente sin NEET serfa en realidad
“hibrido”.

Una tercera posibilidad consideré que los colegios que reportaron integracién hubiesen
logrado que las dificultades de los alumnos con NEET fuesen superadas con el trabajo
de los especialistas, lo que habria resultado en una nivelacién de la habilidad promedio
entre ambos grupos.

A la luz de los datos reportados por la encuesta, es posible decir que en los colegios que
cuentan con PIE, el ntmero de alumnos integrados en aula supera lo descrito por la
ley. Esto implica que existié6 un ntmero de alumnos integrados que no fueron
reportados como tales, originandose por una parte un grupo “integrado” de menor
tamafio al real y un grupo “sin integracién” que contenia en realidad alumnos
integrados. Este hallazgo de alguna manera invalida el andlisis de DIF realizado en los
colegios que, habiendo declarado alumnos integrados a SEPA, presentan también casos
de niflos con NEET no declarados. Consiguientemente, no es posible inferir la
existencia de sesgo en la prueba ya que el comportamiento diferencial de los {tems
depende fuertemente de las caracteristicas de los grupos comparados.

De acuerdo con los resultados de la encuesta, se desestimé que los colegios estuvieran
realizando adecuaciones al aplicar la prueba, por lo que la similitud en la habilidad
promedio observada no serfa debido a esta causa.

Por medio de la encuesta no solo se indagé informacién relativa a las hip6tesis
anteriormente mencionadas, sino que se exploraron otros aspectos entre los que
podemos mencionar los siguientes:

En primer lugar, los datos recopilados a través de la encuesta permiten corroborar la
existencia de NEET y NEEP en las aulas, comprobando que la integracién es un hecho
patente en los establecimientos del pafs. En segundo lugar, se evalué lo descrito por el
Mineduc respecto del porcentaje de cada NEET segiin dependencia en el pafs. Para el
sector municipal, se evidencia que las NEET mads frecuentes son DEA y FIL, lo que
coincide con los datos disponibles, mientras que en el sector particular subvencionado
existen tanto TDA como DEA, pero solo uno de los colegios subvencionados
encuestados sefala que en su comunidad la NEET mais frecuente es DEA, lo que
coincidié parcialmente con los datos disponibles, ya que los datos reflejan que la NEET
mas frecuente es TDA (3/3).

Los datos recolectados respecto de la documentacién requerida para diagnosticar a un
alumno con NEET y del protocolo de diagnéstico para dichos alumnos descrita por los
establecimientos municipales y subvencionados que cuentan con PIE encuestados
coinciden integramente con lo establecido por el Mineduc. Sin embargo, en los colegios
particulares subvencionados que no han implementado PIE existe mayor libertad en
cuanto a quién realiza la asignacién y con base en qué tipo de documentacién. En ellos,
se constatd que solo se requiere de informe psicopedagdégico y/o neurolégico.
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Cabe destacar que los resultados reportados por el andlisis complementario tienen una
generalizabilidad limitada debido principalmente al tamano de la muestra y a que la
voluntariedad en la participacién puede haber introducido sesgos en las respuestas. Sin
embargo, es importante considerar que ella incluye representantes de ambos tipos de
dependencia administrativa (municipal y subvencionada) y considera los niveles
socioeconémicos més frecuentemente observados en las escuelas de Chile (78% del
pais), lo que entrega valor a los resultados.

6. Conclusion

A partir del andlisis estadistico, se observa que los ftems que presentan DIF en las
pruebas de matemdtica y lenguaje aplicadas no superan el 10% y tienen una tendencia
mixta, beneficiando a veces al grupo focal y otras veces al de referencia. Los resultados
obtenidos evidencian, sin embargo, que no existirfa diferencia en la habilidad promedio
entre los grupos estudiados. Dicho resultado coincide solo parcialmente con los
resultados de investigaciones anteriores, por lo que se exploré, mediante una encuesta,
el posible uso de adecuaciones y la forma en que las escuelas estaban reportando las
NEE de sus alumnos.

A partir de los datos recogidos con la encuesta fue posible constatar que los
establecimientos no habfan realizado ningun tipo de adecuacién durante la aplicacién
de la prueba, por lo que la similitud estadistica en la habilidad promedio estimada para
el grupo con NEET y sin NEET no serfa producto de ello. Aun més, los datos
sustentan la hipétesis de que el grupo de referencia utilizado en el andlisis DIF serfa un
grupo de referencia (sin integracién) hibrido, ya que los colegios que presentan PIE
sefalan que el ndmero de alumnos reportados a SEPA coincide con el miximo
permitido por ley y que habrian existido alumnos integrados no reportados como tales.
A la luz de lo anterior, no es posible inferir respecto de las posibles diferencias en la
habilidad promedio entre los grupos de la prueba SEPA segiin NEET aplicada en
lenguaje y matemdtica en 2012 para los establecimientos municipales y subvencionados
con PIE que reportaron menor nimero de alumnos que los que existian en realidad en
aula. Adicionalmente, aunque los items con DIF no superan el 10%, no existe claridad
en la verdadera causa de estos hallazgos, pudiendo ser por diferencias estadisticas en el
comportamiento del ftem o por deficiencias en la asignacién de grupos.

Una futura investigacién deberfa considerar un andlisis de la existencia de DII segin
NEET asociado a encuestas y trabajo de campo que permita asegurar que el grupo sin
integracién no es hibrido, es decir, que lo declarado por los establecimientos en la
prueba aplicada coincide integramente con lo evidenciado en aula y no solo es
coincidente con lo que se espera desde lo legal.
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