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El articulo presenta el proceso de creacién y desarrollo de pruebas de evaluacién de
las competencias en Matematica y Lectura para el nivel de ingreso a la Universidad
y su aplicacién a los ingresantes a los Centros Universitarios Regionales de la
Universidad de la Reptblica (Uruguay) que atraen a un perfil de estudiantes con
vulnerabilidad social y académica. La metodologfa utilizada para el desarrollo de las
pruebas implicé la creacion y establecimiento de estandares de contenido a través
de grupos de expertos. La clasificacién en los estandares de desemperio se obtuvo a
través de un método nuevo propuesto por Garcia et al. (2013) basado en la Teorfa
de Respuesta al ftem (TRI). Se obtuvieron dos pruebas unidimensionales, con muy
buena consistencia interna, validadas y calibradas mediante TRI que clasificaron a
los estudiantes en tres niveles de desempeiio (insuficiente, suficiente y avanzado).
El 22% superé la suficiencia en la prueba de Matematica y el 53% lo logré en la
prueba de Lectura. Aunque la proporcién de estudiantes que alcanzaron la
suficiencia es baja, estos resultados son coherentes con otras investigaciones e
impulsaron lineas de accién que incluyeron la creacién de grupos académicos en
Lectura y Matematica para el disefio de programas de apoyo.
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The article presents the process of creation and development of assessment tests in
Math and Reading skills for entry level to university and its application to entrants
to Regional University Centers of the University of the Republic (Uruguay) that
attract a profile of students with social and academic vulnerability . Methodology
used for tests development involved creation and establishment of content
standards through expert groups. Performance standards’ classification was
obtained through a new method proposed by Garcia et al. (2013) based on the Item
Response Theory (IRT). Two one-dimensional tests were obtained, with very good
internal consistency, validated and calibrated by IRT that classified students in
three performance levels (insufficient, sufficient and advanced). The 22% overcame
the sufficiency in Math test and 53% it reached in Reading test. Although students’
proportion of achieving proficiency is low, these results are consistent with other
research and it promoted action lines that included the creation of academic groups
in Reading and Mathematics for the design of support programs.
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1. Introduccion?

El ingreso a la Educacién Superior supone una serie de retos que los estudiantes deben
enfrentar, siendo la exigencia académica uno de los que plantea mayores dificultades.
Por este motivo, el desempefio de los estudiantes de ingreso a la universidad se ha
convertido en objeto de diversas investigaciones (Attewell, Heil y Reisel, 2012).

Los sistemas universitarios latinoamericanos tienen procesos de ingreso muy disimiles
entre si, encontrandose algunos sistemas con una seleccién muy competitiva y estricta
hasta otros con acceso libre e irrestricto como es el caso del Uruguay. La Universidad de
la Republica de Uruguay (Udelar), la principal institucién universitaria del pais, habilita
el ingreso a todos los que acrediten haber finalizado el nivel educativo previo. Por otro
lado, la educacién media superior (bachillerato) tampoco realiza pruebas de evaluacién
sistemadticas sobre los aprendizajes de sus egresados, la tltima se realizé en 2003. Se
torna necesario, entonces, la evaluacién diagndstica de las competencias al ingreso a la
Universidad, ya que acceden a la educacién superior estudiantes con diferentes niveles
académicos. La informacién proporcionada por este tipo de evaluaciones es de gran
utilidad para la planificaciéon de acciones de mejora y la orientacién de las trayectorias
académicas de los estudiantes.

La Educacién Superior de Uruguay no cuenta con una extensa tradicién en realizar
pruebas estandarizadas, como existe en otros niveles del sistema educativo,
principalmente Primaria. Sin embargo, la Udelar ha desarrollado pruebas de evaluacién
de tipo diagnéstico para los estudiantes de ingreso desde las distintas facultades
(Altmark et al., 2006; Enrich et al., 2006; Miguez, Blasina y Loureiro, 2013; Mussio y
Martinotti, 2013; UEFI, 2012; Unidad de Ensenanza de Facultad de Ciencias, 2005,
2010). El principal objetivo de estas evaluaciones es conocer las competencias de los
estudiantes que ingresan en las areas consideradas basicas para la carrera en que se
matricularon (matemadtica, fisica, quimica y comprensién lectora) con el fin de facilitar la
transicién entre ciclos educativos. No obstante, todas estas experiencias se han
circunscripto a una facultad o drea, no se basaron en estdndares preestablecidos, el
andlisis de los datos ha incluido solamente teorfa clasica de los tests y no se ha utilizado
un método para el establecimiento del punto de corte.

Por otra parte, el proceso de descentralizacién llevado adelante por la Udelar desde 2007
que tuvo como corolario la creacién de siete centros universitarios en el interior del pafs,
es decir fuera de Montevideo, donde histéricamente se concentraron las actividades
universitarias, crea oportunidades de acceso a un perfil de estudiantes con ciertas
vulnerabilidades, tanto socilales como académicas. Estos estudiantes reGnen
caracteristicas asociadas a la no culminacién de los estudios universitarios, tales como
dificultades para la finalizacién educacién media, los antecedentes académicos del nicleo
tamiliar y las competencias adquiridas (Rodriguez, 2014). En este sentido, se torna vital
conocer las competencias de los estudiantes al ingreso para enfrentar un nivel educativo
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que se incluyen en este articulo y a los revisores de este articulo por sus valiosos comentarios y
sugerencias para mejorarlo.
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superior con el fin de adaptar los programas educativos y crear dispositivos de apoyos
especificos. Frente a la necesidad de evaluar las competencias de los estudiantes que
ingresan a estos centros, se desarrollaron diversas pruebas con este fin (Rodriguez y
Correa, 2011; Rodriguez, Correa y Diaz, 2012; Rodriguez, Diaz y Correa, 2013, 2014).

Todas las pruebas referenciadas hasta aqui se basaron en la evaluacién de ciertos
contenidos, que en algunos casos fueron acordados por los profesores. Sin embargo, se
consider6 necesario crear pruebas basadas en estdndares donde se evaluaran los
aprendizajes logrados por los estudiantes, se establecieran metas educativas, y por tanto,
que su evaluacién fuera coherente con los estdndares fijados (Linn y Gronlund, 2000;
O’Shea, 2005; Hamilton, Stecher y Yuan, 2008). Ferrer (2006) enfatiza la necesidad de
establecer estdandares aun cuando existan marcos curriculares nacionales como forma de
regular la forma en que se realiza la cobertura de los contenidos y, ademds, que los
criterios de evaluacién no resulten dispares entre diferentes contextos.

Por las razones expuestas anteriormente, desde 2014, se comienza a desarrollar pruebas
de evaluacién basada en estidndares, que se aplican por primera vez a la cohorte de
estudiantes que ingresaron al siguiente afio (Rodriguez et al., 2015). La competencia
matemadtica ha sido considerada como indispensable para los estudiantes que ingresan a
la mayorfa de las titulaciones y la competencia en lectura se considera transversal a
todos los programas educativos. Ademds, matemdtica y lectura son consideradas
competencias bésicas para un estudiante de ingreso a la Universidad (Bertoni, 2005;
Zalba et al., 2005). Por estos motivos, se propuso desarrollar pruebas diagndsticas
basadas en estandares en estas dos dreas.

El objetivo principal de este articulo es mostrar el proceso de creacién y desarrollo de
pruebas para la evaluacién de competencias basicas (matematica y lectura) al ingreso a la
Universidad basadas en estandares, previamente acordados por grupos de expertos,
donde se utiliz6 un método basado en la Teorfa de Respuesta al {tem para el
establecimiento de los estandares de desempefio. Ademds, se presentardn los principales
resultados obtenidos a través de estas pruebas y las acciones implementadas para
mejorar las carencias detectadas.

2. Fundamentacion tedrica

El objetivo de las pruebas que nos propusimos elaborar es determinar la posicién de los
estudiantes en relacién con el constructo definido y no su clasificaciéon en funcién de los
individuos que conforman la cohorte. Por este motivo, las pruebas desarrolladas son
referidas al criterio y no a la norma. Estas dltimas no proporcionan la informacién
necesaria para el diagnéstico de habilidades cognitivas, mientras que el enfoque utilizado
se fundamenta en que, a través de los métodos seleccionados, se determine con precision
las competencias de los estudiantes de ingreso. Por eso, el modelo de evaluacién
elaborado tiene en cuenta una determinada estructura cognitiva, asociada a sus marcos
tedricos respectivos —para Matematica el desarrollado por The College Board (2014) y
para Lectura el desarrollado por ANEP (2011)- y un conjunto de criterios psicométricos
para la elaboracion de las pruebas.

La evaluacién de tipo diagnéstico en el ambito educativo tiene su origen en la necesidad
de caracterizar a los estudiantes y obtener informacién que puede ser interpretada por
los tomadores de decisiones (Rupp, Templin y Henson, 2010). El principal objetivo es
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medir el atributo que se pretende evaluar, por eso se busca desarrollar evaluaciones que
sean capaces de determinar con precisién las habilidades cognitivas a evaluar (Gitomer,
Steinber y Mislevy, 2009). En nuestro caso, el objetivo de las pruebas diagnésticas
desarrolladas es determinar en qué grado los estudiantes superan el constructo definido
como competencia en el drea de matemdtica y lectura.

La creacién de estas pruebas estd sostenida en tres conceptos fundamentales: las pruebas
criteriales, los estdndares y la interpretacién de las puntuaciones basada en la Teoria de
Respuesta al [tem (TRI).

2.1. Pruebas criteriales

Las pruebas referidas al criterio son construidas para medir un determinado dominio de
aprendizaje y de esta forma situar a los individuos en relacién con ese dominio (Pérez
Juste, 2006). Se las diferencia de las pruebas normativas porque mientras estas tratan de
ubicar la posicién relativa del sujeto con respecto a los demds, las pruebas criteriales
tratan de ver en qué medida domina el criterio de referencia (Mufiiz, 1998) y permiten
conocer con qué grado un estudiante alcanza los niveles de aprendizaje prestablecidos.

El origen de las pruebas criteriales se encuentra en el trabajo de Glaser (1963) donde las
define como test elaborados para establecer el nivel de ejecucién de un examinado con
respecto a un dominio bien definido. Por eso, para la construccién de una prueba criterial
debe estar bien definido el universo de medida. EI dominio constituye el conjunto de
indicadores apropiados para representar el nivel de los sujetos en el constructo que se
concretan en ftems (Prieto y Delgado, 1996). Para la creacién o adaptacién de los items
se recomienda realizar una revisién desde una perspectiva légica —a través de jueces que
analicen la coherencia entre el item y el objetivo a medir— o empirica —la calidad técnica
del item— (Pérez Juste, 2006).

El desarrollo de pruebas criteriales se fundamentan en dos temas: el analisis y la
especificaciéon del dominio y el desarrollo de estdndares o un sistema de interpretacién de
las puntuaciones (Jornet y Gonzalez Such, 2009).

Segun Gil Pascual (2016) las pruebas criteriales se clasifican en funcién del dominio
instruccional de referencia en: test de certificacién o admisién (tienen como objetivo
decidir sobre la consecucién del dominio instruccional de un nivel educativo), test de
nivel o dominio (se utilizan para decidir sobre el nivel de instruccién para promover de
un curso a otro), test de aula o clase (se circunscribe al aula), test de diagnéstico
(pretenden detectar la existencia de problemas relacionados con el aprendizaje), test
individualizado (recoge informacién de aspectos procesuales o de rendimiento de un
sujeto).

Las pruebas diagndsticas que se desarrollaron tienen como objetivo determinar con la
mayor exactitud posible cudles son las competencias cognitivas de los estudiantes, por
eso se utilizan métodos que pueden aportar esa precision. Los resultados de estas
pruebas se utilizaron para adaptar la ensefanza y el aprendizaje a las necesidades de los
estudiantes (Black y Wiliam, 1998) y proveer informacién para los tomadores de
decisiones con el objetivo de planificar politicas educativas.

2.2. Estdndares

En las tltimas décadas del siglo XX se generaliza la utilizacién de estdndares asociados
a la evaluacién de aprendizajes (Glass, 1978), especialmente su uso en las pruebas
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criteriales (Burton, 1978). En América Latina se comienza a estudiar la relacién entre los
curriculos y las pruebas criteriales a fines de los 90, cuando se conforman grupos de
trabajo sobre la temdtica que recomiendan que los gobiernos establezcan estdndares
educativos y desarrollen pruebas para medir los resultados (Ferrer, Valverde y Esquivel,
2006).

El concepto de estdndares, entendidos en un sentido amplio, se define como un criterio
fijo respecto del cual se juzga el resultado o también puede ser comprendido como el
logro obtenido (Sotomayor y Gysling, 2011).

En el marco de este trabajo, entendemos los estdndares como descriptores de logro,
diferenciados por niveles, técnicamente definidos y previamente acordados. Un
descriptor debe operacionalizarse para ser evaluado, puede hacerse en términos
dicotémicos (presencia/ausencia o disponibilidad/carencia), ordinales (gradacién, por
ejemplo de acuerdos) o en puntajes (variables métricas).

Un aspecto importante del establecimiento de estindares es alcanzar acuerdos entre los
implicados para que sean validados por la comunidad en la que van a ser aplicados. Cizek
y Bunch (2007) diferencian entre estdndares de contenido y estdndares de desempefio.
Mientras los primeros son un conjunto de resultados, objetivos curriculares o metas
especificas de instrucciéon que forman el dominio desde el cual se construye un test, el
segundo concepto es usado como sinénimo de punto de corte, nivel de logro.

Los estandares de contenido son definidos como la descripciéon de conocimientos o
habilidades especificas sobre la que se espera que los examinados demuestren su dominio
acorde a su edad, nivel o campo de estudio (Cizek, Bunch y Koons, 2004) o lo que los
estudiantes deben saber y saber hacer en determinadas areas (Tourén, 2009), es decir los
logros de aprendizaje, para demostrar o acreditar ciertos niveles de aprendizajes o
competencia. También estos descriptores son tomados como parte de la validez de
contenido del instrumento (Hambleton, 2001). Esta diferenciacién entre estdndares de
contenido y estiandares de desempefio o rendimiento ha sido la méas ampliamente
difundida y adoptada (Ravitch, 1996; Tourén, 2009).

Los estandares de desempefio se definen como la descripcién del grado de desempefio de
los examinados en diferentes categorfas (Cizek, Bunch y Koons, 2004) y son usados la
mayoria de las veces para informar sobre el desempefio de grupos de estudiantes y el
progreso de los centros educativos o estados, en vez de ser utilizados para tomar
decisiones acerca de los estudiantes individuales (Linn, 2003).

El objetivo del establecimiento de estdndares de desempeno es la clasificacién de los
estudiantes en niveles. La descripcién de los niveles de desempefio provee informacién
sobre los niveles establecidos. Esta descripcién es un listado de conocimientos,
habilidades o atributos que se consideran integran el nivel de desempefio y que pueden
variar en su especificidad (Cizek y Bunch, 2007). Pueden ser planteados con anterioridad
al establecimiento de estdndares de desempeno (punto de corte) o pueden ser elaborados
por el mismo grupo que establezca los estdndares de desempenio (Lewis y Green, 1997;
Mills y Jaeger, 1988). Ejemplos de descripciones de estdndares de desempefio pueden
consultarse en Cizek y Bunch (2007), Jornet y Gonzélez Such (2009) o Tourén (2009).
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2.3. Teoria de respuesta al item

Con el fin de optimizar la medicién de constructos psicolégicos o cognitivos y por lo
tanto, mejorar la toma de decisiones y resolver ciertos problemas de medicién, se ha
pasado de la utilizacién de la Teorfa Clédsica de los Tests (TCT) a la Teorfa de Respuesta
al [tem (TRI). La TRI toma los {tems como unidad de anélisis, permite describir algunas
propiedades psicométricas del instrumento mediante indicadores invariantes, es decir,
que no dependen de la muestra en que se aplique. Esa se puede considerar como su
mayor contribucién (Mufiiz, 1997).

La TRI propone soluciones para las limitaciones de la TCT como la invarianza de los
pardmetros que permite que el valor de los pardmetros de los ftems no depende de la
muestra de donde se obtiene; la precisién con la que cada persona es medida segun su
nivel de rasgo y en funcién de los items concretos que se le hayan aplicado; y los
indicadores de bondad de ajuste que permiten estudiar el grado en que los datos ajustan
al modelo (Abad et al., 2011).

La TRI se diferencia de la teorfa clasica de los tests por utilizar modelos basados en las
caracteristicas de los items en vez de las del test, donde las caracteristicas de los items
son independientes del grupo en el item se ha calibrado y las puntuaciones del rasgo no
dependen de las puntuaciones obtenidas en cada test particular. En la TRI se puede
obtener una medida de la precisién para cada puntuacién del rasgo, lo que la distingue
claramente de la teorfa cldsica y para evaluar la fiabilidad no se requieren de tests
estrictamente paralelos.

La TRI establece una relacién funcional entre la respuesta del examinado a cada {tem y
el rasgo latente responsable de tal realizacion, es decir, la habilidad, que se nota 6. En la
mayoria de los modelos se asume que esta funcién depende solo de un rasgo, esto es, son
unidimensionales. La funcién que da la probabilidad de obtener determinada puntuacién
en el ftem condicionado al rasgo, se denomina curva caracteristica del item. Las hip6tesis
que sustentan la TRI son: la unidimensionalidad del espacio latente, la independencia
local y la ausencia de factores de velocidad.

3. Métodos

El proceso de trabajo que dio lugar al establecimiento de estdndares y creacién de
instrumentos para evaluar las competencias en Matemdtica y Lectura se desarrollé
durante tres afos y se muestra en las figuras 1 y 2.

Se parti6 de la revisién de los programas curriculares de Matematica de los Gltimos dos
afios de bachillerato, estableciéndose como referencia de competencia minima los
contenidos de los programas de las orientaciones de bachillerato con menos contenidos
de Matematica. Un grupo de docentes elaboré estidndares de contenido agrupados en
cuatro categorias: niimeros y operaciones, algebra y funciones, geometria y andlisis de
datos, estadistica y probabilidad. Esta seleccion de estdndares se presenté a un grupo de
discusién integrado por docentes de Matematica de nivel universitario y de Educacién
media, para ser evaluada. Se realizaron varias rondas de consultas hasta que se
acordaron los estdndares de contenido sobre los que se basarfa la prueba.
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Figura 1. Proceso de establecimiento de estdndares y creacién de las pruebas de
matematica
Fuente: Elaboracién propia.

Un panel de expertos, conformado por algunos de los participantes del grupo de
discusién que establecié los estdndares de contenido mds otros especialistas en
evaluacién de aprendizajes en Matematica, acord6 establecer tres niveles de desemperio,
que se denominaron Insuficiente, Suficiente y Avanzado y establecieron las competencias
que debe tener un estudiante para alcanzar cada uno de los niveles (Rodriguez, 2016).
Con la finalidad de contar con ftems ya testeados, se eligi6 tomar como base la
dimensién Matemadtica del Scholastic Assessment Test (SAT) elaborada por The College
Board (2014). Un grupo de docentes preseleccion6 186 fitems, repartidos
equilibradamente entre las diferentes categorfas. Con el objetivo de evaluar la
adecuacién de los items a los estandares de contenido se conformé un grupo de discusién
integrado por docentes con experiencia en Educacién Media Superior y Universidad y
en la evaluacién de {tems para pruebas de evaluacién en Matemdtica y se les enviaron los
items a valorar.

Se consideraron como ftems aptos los que obtuvieron el rango de puntajes mas altos
dados por los evaluadores. Si habfa una gran dispersién entre las valoraciones se apel6 a
los comentarios para decidir si el item se consideraba apto.
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También se establecié la proporcién de items para cada categoria teniendo en cuenta la
preponderancia que se les da en los programas curriculares a esos contenidos. Se
determiné que cada categorfa podia tener una proporcién de items distribuidos de la
siguiente forma.

Tabla 1: Proporcién de items de Matematica en cada categoria

CATEGORIA PROPORCION DE ITEMS
Nﬁmeros y Operaciones 15-18%
Algebra 45-52%
Geometria 15-20%
Andlisis de datos, estadistica y probabilidad 9-14%

Fuente: Rodriguez (2016).

Finalmente, se eligieron 88 ftems para la prueba de matematica que conformaron dos
cuadernillos con 44 ftems cada uno. La proporcién final de items por categoria asi como
la tabla de especificaciones se puede leer en Rodriguez (2016). En la fig. 1 se muestra el
proceso completo de establecimiento de estandares y creacién de la prueba de
matematica.

Los estdndares de contenido para la prueba de lectura se elaboraron siguiendo las
“Pautas de referencia sobre los niveles de lectura en espafiol como primera lengua” del
Programa de Lectura y Escritura en Espaiol (ANEP, 2011). Estas pautas establecen
categorfas parametrizadas que permiten describir los conocimientos y aptitudes lectoras
de los estudiantes. La categorfa L4B que corresponde con el lector que finalizé el
bachillerato, en sus tres categorfas: componentes de lectura, conocimiento lingiiistico y
géneros discursivos es la que se utiliza como referencia. En la figura 2 se puede apreciar
el proceso que dio lugar a la prueba de lectura.

También para la prueba de lectura se utilizaron {tems testeados previamente de tres
fuentes diferentes: prueba de evaluacién diagnéstica en la dimensién Lectura de
Rodriguez, Diaz y Correa (2014), items liberados de PISA 2009 e items elaborados por
el Programa de Lectura y Escritura Académica (LEA) de la Comisién Sectorial de
Ensenanza de la Universidad de la Republica y aplicados a la generaciéon de ingreso
2014

Se establecié que la proporcién adecuada de items por cada categoria fuera distribuida de
la siguiente forma.

Tabla 2. Proporcién de items de Lectura en cada categoria.

CATEGORIA PROPORCION DE ITEMS
Componentes de Lectura 60-75%
Conocimiento linguistico 15-20%
Géneros discursivos 1-5%

Fuente: Rodriguez (2016).

Para la seleccién de los items se utiliz6 la informacién disponible acerca de sus
propiedades y se procedié a adaptar los items que lo requirieran. La prueba de lectura
quedé conformada por 87 items.

En la siguiente figura 2 se muestra el proceso de creacién de la prueba de Lectura.
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Figura 2. Proceso de creacion de la prueba de lectura
Fuente: Elaboracién propia.

3.1. Muestra

Se aplicé la prueba de Matematicas, con sus dos cuadernillos y la prueba de Lectura a los
estudiantes que ingresaron a los Centros Universitarios Regionales (CENUR) de la
Udelar (Centros Universitarios Regional del Este, Litoral Norte y Noreste, que incluyen
las sedes de Maldonado, Paysandu, Rivera, Rocha, Salto, Tacuarembd, Treinta y Tres y
Melo) en 2015. La tasa global de respuesta fue del 65,8%. Aunque se apuntaba a un
censo, los dos meses que transcurrieron entre la inscripcién a la Universidad y la
aplicacién de la primera prueba hizo que una proporcién de los estudiantes hubiera
decidido no comenzar los cursos, y por lo tanto, vieron innecesario cumplir con la
realizacién de las pruebas. La evaluacién de matemdtica, realizada en primer lugar, fue
cumplimentada por 1.880 estudiantes y la de lectura, aplicada en segunda instancia, fue
realizada por 1244 estudiantes. Como se usa TRI no es necesario que la muestra sea

representativa por el principio de invarianza.

Un analisis detallado de la cobertura y de las caracteristicas de la muestra se pueden leer
en Rodriguez, Figueroa y Fernandez (2016).
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Las pruebas se aplicaron a través de la plataforma del Entorno Virtual de Aprendizaje
(EVA) de la Udelar. Este espacio proporciona la posibilidad de realizar una prueba fija
informatizada.

4. Resultados

Se realizaron una serie de andlisis psicométricos a efectos de estudiar las propiedades de
las pruebas. Se consideraron para este estudio aquellos estudiantes que no tuviesen mas
de cinco ftems omitidos.

En primer lugar, se calcularon los indices de dificultad e indices de discriminacién de
cada ftem asf como la distribucién de las respuestas.

La dificultad media de los items del cuadernillo 1 de matemética fue de 0,36 (0,02), del
cuadernillo 2 fue 0,87 (0,02) y en la prueba de lectura se encontré en 0,52 (0,03). Se
recomienda que el indice de dificultad sea mayor a 0,5 y que la dificultad media sea 0,62
para items de 4 opciones (Abad et al., 2011). Si bien los {tems de nuestras pruebas tienen
5 distractores, nos encontramos alejados de lo recomendado para el indice de dificultad
en las pruebas de Matemdtica y en el rango en la de Lectura. Hay que resaltar que las
pruebas de Matematica fueron elaboradas siguiendo estdndares que contemplan los
contenidos minimos en Matematica para los egresados de los bachilleratos. Esto nos
demuestra que, aunque los ftems evalian competencias bdsicas, resultaron dificiles a la
muestra en que se aplicé la prueba.

Fueron calculados los indices de discriminacién, en este caso las correlaciones biseriales
puntuales (bivariadas) de los items por separado y de los grupos. La discriminacién
media de los items del cuadernillo 1 y 2 de Matematica fue de 0,40 (0,01 y 0,02
respectivamente) y para la prueba de Lectura se situ6é en 0,33 (0,01). La bibliografia
sugiere que los items que obtengan un indice de discriminacién menor a 0,20 sean
descartados (Abad et al.,, 2011; Schmeiser y Welch, 2006). Este criterio se us6 para la
eliminacién de los ftems que no ajustaban. En esta primera instancia no se eliminaron
items del cuadernillo 1 de matemadtica; se sacaron los items 9, 11, 19, 28 y 31 del
cuadernillo 2 de Matematica y se eliminaron los ftems 9, 19, 29 y 34 de la prueba de
Lectura. Una vez eliminados estos items se calcul6 el coeficiente alfa de Cronbach para
determinar la fiabilidad de las pruebas.

El alfa de Cronbach de las pruebas de Matemdtica fueron 0,88 para el cuadernillo 1 y
0,87 para el cuadernillo 2. El alfa de la prueba de Lectura se situé en 0,75. (Rodriguez et
al., 2015). Los coeficientes de fiabilidad son muy buenos para la prueba de Matematica y
bueno para la prueba de Lectura.

Para estudiar la validez se analiz6 la unidimensionalidad de las pruebas. Con la finalidad
de conocer si la matriz de datos es adecuada para realizar un analisis factorial se halla el
indice Raiser-Meyer-Olkin y se efectta el test de esfericidad de Barlett.

El valor global del indice de adecuacién muestral de KMO para el cuadernillo 1 de
Matemaética es de 0,913 y de 0,899 para el cuadernillo 2, que segtin la clasificacién de
Kaiser se puede considerar como “maravillosa”. Para la prueba de Lectura el indice de
KMO es de 0,836, que se considera “meritoria”.

En el test de esfericidad de Barlett el valor del chi-cuadrado para el cuadernillo 1 de
Matemética es 5524,307(946) p-value=0, para el cuadernillo 2 de Matematica es
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4643,2(946) p-value=0 y para el cuadernillo de Lectura es 3697,972(666) p-value=0. Por
lo tanto, en los tres casos podemos rechazar la hipétesis nula de que las variables
utilizadas en el analisis no se correlacionarfan en la poblacién en la que se ha extraido la
muestra.

A partir de los dos estudios anteriores podemos concluir que los datos son adecuados
para realizar un andlisis factorial. Se realiza un andlisis de componentes principales con
rotacién varimax para determinar si las dimensiones a priori son unidimensionales.

Con el propésito de evaluar la unidimensionalidad se utilizé el criterio propuesto por
Reckase (1979) donde se pide que el primer componente explique, por lo menos, el 20
por ciento de la varianza. El porcentaje de varianza explicada por el primer factor es
26,37% y el ratio entre los dos primeros valores propios es 3,85 para el cuadernillo 1 de
Matemdtica. Para el cuadernillo 2 de Matemdtica la varianza explicada por el primer
factor es 26,69% y el ratio entre los dos primeros valores propios es 4,92. En la prueba
de Lectura la varianza explicada por el primer factor es 18,46% y el ratio entre los dos
primeros valores propios es 3,98. Si bien en este tltimo caso la varianza del primer
factor no alcanza al 20%, se destaca que el ratio entre los dos primeros valores propios es
alto.

También se utiliz6 el cociente entre el primer autovalor y el segundo. Este cociente sera
indicativo de unidimensionalidad si es aproximadamente 4. En el cuadernillo 1 de
Matemdtica el cociente entre el primer autovalor y el segundo es de 3,84, en el
cuadernillo 2 de Matematica es de 4,91 y en el cuadernillo de Lectura es de 3,98.

A partir de estos andlisis realizados se puede considerar que las pruebas son
unidimensionales y, por lo tanto, es posible aplicar la TRI.

En primer lugar, se calculan las curvas caracteristicas de los items (CCI) y los
parametros de dificultad y discriminacién de cada cuadernillo de Matematica y de la
prueba de Lectura.

Para calibrar nuestra prueba nos basamos en la TRI y se utiliz6 el modelo logistico de 2
pardmetros. Se estudi6 el ajuste al modelo tanto de las curvas caracteristicas del {tem
(CCI) como de la habilidad de las personas (person fit). Para medir el ajuste de las
personas usamos el estadistico L. de Levine y Rubin (1979) y su versién estandarizada
L, propuesta por Drasgow et al. (1985). A través de este andlisis se encontré que el
96,45 % de los sujetos ajustaron bien en el cuadernillo 1 de Matematica, el 98,46 %
ajustaron bien para el cuadernillo 2 y el 96,44% para el cuadernillo de Lectura
(Rodriguez, 2016).

Se equipararon los cuadernillos 1 y 2 de Matematica mediante items de anclaje usando el
método de media y desviacién (Hambleton, Swaminathan y Rogers, 1991). Los
coeficientes para llevar los items de la escala del cuadernillo 1 a la escala comtn fueron «
=0,91 y f=0,13. Para el cuadernillo 2 fueron @ =1,08 y f =-0,05.

4.1. Establecimiento del punto de corte

La eleccién de un método para el establecimiento del punto de corte es un tema crucial
en el establecimiento de estdndares y en la interpretacién de los resultados (Jornet,
Gonzélez Such y Suarez, 2010). Con el objetivo de lograr la mayor independencia entre
la dificultad empirica y los puntos de corte se opt6 por el método propuesto por Garcia
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et al. (20138), ya que los items son disefiados, o en nuestro caso, seleccionados en base a
los estandares de desempefio establecidos para clasificar a los estudiantes.

Este nuevo método, basado en la TRI, consta de cinco pasos que se sintetizan a
continuacién:

1. Construccién o seleccién de un banco de items basado en los estdndares de
contenido.

2. Calibracién del banco de {tems y estimacién de las curvas caracteristicas de los
items (CCI). En nuestro caso se utiliz6 el modelo logistico de 2 parametros.

3. Célculo de las CCI promedio para cada familia de {tems (para todos los items que
se encuentran en el mismo nivel de desemperfio).

4. Célculo de las CCI promedio conjuntas para cada familia de items.

Calculo del punto de corte. Para nuestras pruebas se calcularon 3 puntos de

[$)8

corte de forma de clasificar a los sujetos en los diferentes niveles de desempefio.
Los estudiantes quedaron clasificados seguin el 6 obtenido de la siguiente forma.

Tabla 3. Clasificaciéon de los estudiantes segtin la habilidad obtenida en las pruebas de

Matemética

(0] NIVEL
<0.62 Insuficiente
>=0.62 y <2.06 Suficiente
>=2.06 Avanzado

Fuente: Rodriguez (2016).

4.2. Desemperio en Matemdtica

El 78,06% de los estudiantes quedaron en el nivel Insuficiente, el 18,3% en el nivel
Suficiente y el 3,65% en el nivel Avanzado. Estos resultados son coherentes con los
obtenidos a través de otra prueba de evaluacién diagndstica en Matemadtica para
estudiantes de ingreso a la Universidad, esto es, distintos ftems y diferente método para
el célculo del punto de corte. En ese caso se utiliz6 una aplicacién del método de Angoft
para clasificar a los estudiantes en dos niveles (suficiente e insuficiente). Se compararon
los resultados con la dimensién Resolucién de problemas, que evalué competencias
matemadticas para el nivel de egresados de bachillerato (Rodriguez, Diaz y Correa, 2014).
La proporcién de suficientes estuvo en el 22%. Si sumamos el nivel de desempefio
suficiente y avanzado de los resultados obtenidos en 2015 con los instrumentos creados,
obtenemos un 21,95% de estudiantes que superaron la suficiencia. También los
resultados hallados en otras pruebas de matemdtica para estudiantes de ingreso a la
Universidad presentan proporciones de suficiencia igualmente bajos (Miguez, Blasina y
Loureiro, 2013; Mussio y Martinotti, 2013; UEFI, 2012).

Las competencias asociadas al nivel de desempero Insuficiente indican que el 78,06% son
capaces de resolver problemas de aritmética incluyendo porcentajes, razones y
proporciones, pueden operar con fracciones, sustituyen y simplifican expresiones
algebraicas simples, pueden determinar el limite de una funcién dada por su grafica. La
mayoria de estas competencias se adquieren durante el primer ciclo de la Educacién
Media. Algunas de las competencias que se incluyen dentro del nivel Suficiente,
alcanzado por el 18,3% de los estudiantes, muestran que son capaces de operar con
fracciones usando paréntesis, operar con nimeros complejos y representarlos en el plano
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complejo, resolver ecuaciones y desigualdades complejas de una variable real, resolver
problemas de conteo utilizando ndmeros combinatorios, operar con exponenciales,
logaritmos y potencias, calcular la media, mediana, moda, cuartiles, varianza o resolver
problemas usando las propiedades de la probabilidad. Estas competencias se
corresponden con las que se deben adquirir al término del segundo ciclo de la Educacién
Media en las orientaciones de bachillerato con menos contenidos de Matemética. La
definicién completa de las competencias en matemdtica en cada nivel de desempeiio se
encuentra en Rodriguez (2016).

4.3. Desempefio en Lectura

Se obtuvieron los O para clasificar a los estudiantes en los distintos niveles de
desemperfio. Se presenta en la tabla 4.

Tabla 4. Clasificacién de los estudiantes segin la habilidad obtenida en la prueba de

Lectura

6 NIVEL
<-0.085 Insuficiente
>=-0.085y <1.85 Suficiente
>=1.85 Avanzado

Fuente: Rodriguez (2016).

El 46,98% de los estudiantes quedé clasificado en el nivel Insuficiente, 51,18% en el
Suficiente y el 1,84% en el Avanzado. Si comparamos estos resultados en Lectura con los
obtenidos en la dimensién Comprensién y aplicacién de la prueba aplicada en 2012,
también podemos afirmar que existe coherencia, ya que en esa instancia hubo un 40% de
suficientes (Rodriguez, Dfaz y Correa, 2014), mientras que en esta prueba un 53%
superaron la suficiencia.

Las competencias de los estudiantes que quedaron clasificados en el nivel Insuficiente
incluye relacionar al autor y al texto con su contexto histérico y sociocultural, establecer
relaciones intratextuales entre los diferentes bloques del texto, reconocer las estructuras
sintdcticas del espanol. Estas competencias estdn asociadas a los estudiantes que
culminaron el primer ciclo de la Educacién Media. El 51,18% de los estudiantes que
alcanzaron el nivel de Suficiente poseen una lectura reflexiva y critica, reconocen
posibles inconsistencias internas de los textos, reconocen el léxico basico de las
disciplinas especificas asociadas con la educacién formal. Las competencias de este nivel
se asocian a estudiantes que culminaron el segundo ciclo de la Educacién Media. La
descripcién completa de cada nivel de lector se encuentra en ANEP (2011).

5. Discusion

En primer lugar, debemos resaltar el desarrollo metodolégico de las pruebas donde se
sigui6 lo recomendado por la literatura especializada para el establecimiento de
estdndares de contenido y desempeno (Cizek y Bunch, 2007; Jornet, Gonzalez Such y
Sudrez, 2010; Tourén, 2009).

Se obtuvieron dos pruebas calibradas mediante TRI y validadas para la evaluacién de
competencias en matematica y lectura para el nivel de ingreso a la universidad. La
validez de contenido de los instrumentos estd fundamentada en el procedimiento
utilizado para la delimitacién de los contenidos a evaluar, es decir, el propio
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establecimiento de estandares de contenido. La validez de constructo, obtenida a través
de los andlisis factoriales, se aprecia en la concordancia entre el contenido de los
estandares y los factores obtenidos.

Dentro de los aspectos metodolégicos se destaca la utilizacién de un método para el
establecimiento de los puntos de cortes basados en la TRI que aporta solidez al anélisis y
a la interpretacién de los resultados (Muniz, 1997; Jornet, Gonzédlez Such y Sudrez,
2010).

La baja proporcién de estudiantes que superaron el nivel de suficiencia es congruente
con otras evaluaciones y pone evidencia la vulnerabilidad académica de los estudiantes
de los CENUR, que captan mayoritariamente estudiantes locales, es decir, que viven en
la capital departamental donde se ubica la Sede, o de la regién, provenientes de los
pueblos cercanos. La comparacién del desempefio en Matematica entre estudiantes de
ingreso provenientes de Montevideo contra los del Interior realizada por Mussio y
Martinotti (2013) apunta en el mismo sentido, ya que los estudiantes que realizaron la
educacién preuniversitaria en el Interior obtuvieron menores puntajes en la prueba, es
mads, cuanto mas lejos de la capital se encontraba la residencia del estudiante menor era
el puntaje obtenido. Los bajos resultados, tanto en Matemdtica como Lectura, se
corresponden con los hallazgos de la investigacién sobre “Irayectorias académicas y
laborales de los j6venes uruguayos - El panel PISA 2003-2007" de Boado y Fernandez
(2010). Los estudiantes con menores puntajes que lograron acceder a la educacién
superior fueron los que cursaron educacién media en el Interior del pafs.

Por otra parte, la devolucion de resultados a los estudiantes, obteniendo una
retroalimentacién inmediata sobre sus aciertos y errores, ademds de un comentario
global con sugerencias segin el nivel de desempefio que se encontraban, les permiti6
elegir trayectorias alternativas o tomar cursos compensatorios que se crearon
especialmente para apoyar las dificultades detectadas. Las investigaciones realizadas en
estudiantes con baja preparacién en matemdtica para afrontar las exigencias
universitarias indican que los cursos de apoyo o de nivelacién mejoran los resultados
(Bettinger y Long, 2009; Hillock et al., 2013; Perkin y Bamforth, 2009).

6. Conclusiones

Sobre los resultados en las pruebas se puede concluir que, teniendo en cuenta los
estdndares de contenido y la complejidad de los items, las proporciones de estudiantes
que lograron la suficiencia son muy bajos en Matematicas (22%) y bajos en Lectura
(53%). La coherencia de estos resultados con los obtenidos en otras pruebas con
objetivos similares proporciona evidencia sobre la solidez de los instrumentos (Mussio y
Martinotti, 2013; Rodriguez, Diaz y Correa, 2013, 2014; UEFI, 2012).

Una mencién especial merece la definicién de politicas educativas en funcién de los
resultados obtenidos, ya que era uno de los objetivos planteados. Se implementaron dos
programas compensatorios en el drea de Matemadtica, uno en la regién Noreste y otro en
el CENUR Este, como forma de apoyo para los estudiantes que fueron clasificados en el
nivel Insuficiente. Por otra parte, el Programa de Lectura y Escritura Académica de la
Comisién Sectorial de Enseflanza impartié talleres de apoyo en lectura para todos los
estudiantes que lo requirieran. Algunas de las primeras politicas implementadas se
describen en Rodriguez, Figueroa y Ferndndez (2016).
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Ademas, desde la Comisién Coordinadora del Interior se han impulsado varias lineas de
accién: se institucionalizé la Evaluacién Diagnéstica como un programa y su Plenario
resolvié continuar la aplicacién de las pruebas para 2016; se resolvié integrar un equipo
académico en Lectura y Escritura para elaborar un programa de apoyo en Lectura (CCI,
2016a); se impulsé trabajo conjunto con la Comisién Sectorial de Ensefianza (CCI,
2016b) y se conformé un Grupo Académico de Matematica con el doble objetivo de
elaborar un programa de apoyo en Matematica y colaborar con la creacién y evaluacién
de ftems para la prueba diagnédstica (CCI, 2016c). Este grupo produjo un programa de
apoyo en Matematica con caracteristicas innovadoras, que es recibido por el Plenario de
la CCI, encomendando a los coordinadores y comisiones de carrera del Interior estudiar
la propuesta para su implementacién (CCI, 2016d).
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