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REsuMEN

La prueba de escritura del Tercer Estudio Comparativo y Explicativo,
implementada por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad
de la Educacién, constituye una de las pocas experiencias internacionales de
evaluacion a gran escala de la escritura. Para fortalecer estas experiencias, se revisan
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el marco tedrico adoptado en dicha prueba, las consignas aplicadas, la ribrica
y el proceso de codificacién, combinando técnicas cualitativas y cuantitativas.
Los resultados evidencian problemas vinculados con la validez y la confiabilidad, y
permiten formular recomendaciones para futuras evaluaciones internacionales de
la escritura. Estas comprenden la articulacién entre el marco tedrico y los objetivos
de la evaluacién, la revisién de los temas y la sintaxis de las consignas, y el empleo
de estrategias para obtener evidencias de validez y confiabilidad en las distintas
etapas del proceso evaluativo.

Palabras clave: prueba de escritura, andlisis de tareas, rdbricas (gufas de
puntuacién), validez, confiabilidad

Large-scale writing assessment: analysis of the Third Regional Comparative
and Explanatory Study (TERCE) writing test

ABSTRACT
The writing test of the Third Comparative and Explanatory Study implemented
by the Latin American Laboratory for Assessment of the Quality of Education
constitutes one of the few international experiences of large-scale assessment
of writing. In order to strengthen these experiences, the theoretical framework
adopted in this test, the task applied, the rubric and the coding process are reviewed,
combining qualitative and quantitative techniques. The results show problems
related to validity and reliability, and allow to formulate recommendations for
future international assessments of writing. These include an articulation between
the theoretical framework, the objectives and the scope of the assessment, a
process of thorough review of the topics and syntax of the prompts, and the use
of strategies to obtain evidences of validity and reliability at the different stages of
the assessment process.

Keywords: writing test, task analysis, rubrics (scoring guides), validity,
reliability

Avaliagao da escrita em larga escala: Andlise da prova de escrita do Terceiro
Estudo Comparativo e Explicativo (TERCE)

Resumo

A prova de escrita do Terceiro Estudo Comparativo e Explicativo implementado
pelo Laboratério Latino-Americano de Avaliacio da Qualidade da Educacio
constitui uma das poucas experiéncias internacionais de avaliagio em larga escala
da escrita. Para fortalecer essas experiéncias, sdo revisados o marco teérico adotado
na prova mencionada, as tarefas aplicadas, a rubrica e o processo de codificagio,
combinando técnicas qualitativas e quantitativas. Os resultados mostram problemas
relacionados a validade e confiabilidade ¢ permitem formular recomendagoes para
futuras avaliagbes internacionais da escrita. Estas compreendem a articulagio entre
o marco tedrico, os objetivos e os alcances da avaliacdo, a revisio dos tdpicos e
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a sintaxe das tarefas, e o uso de estratégias para obter evidéncias de validade e
confiabilidade nas diferentes etapas do processo de avaliagio.

Palavras-chave: prova de escrita, andlise de tarefas, rubricas (guias de
pontuagio), validade, confiabilidade

1. INTRODUCCION

Este trabajo busca caracterizar, desde un punto de vista externo, algunos
aspectos de la evaluacién de la escritura de los estudiantes latinoamericanos de
tercer y sexto grado emprendida por el Tercer Estudio Regional Comparativo
y Explicativo (TERCE) del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de
la Calidad de la Educacién (LLECE), de la Oficina Regional para América
Latina y el Caribe (OREALC/Unesco)'. La indagacién de la escritura, por
parte del LLECE, es una de las pocas iniciativas emprendidas por progra-
mas internacionales de evaluacién de la calidad educativa dirigidas a estudiar
las habilidades de produccién textual. El LLECE ha realizado dos evaluacio-
nes de la escritura: una en su Segundo Estudio (SERCE), cuyos resultados se
publicaron en 2010 (Atorresi y cols., 2010) y la otra en el TERCE, con resul-
tados dados a conocer cinco anos después (Flotts, Manzi, Jiménez, Abarzia,
Cayuman y Garcfa, 2015)°.

Es necesario destacar que la OREALC emprenda evaluaciones del desem-
pefo en escritura de los estudiantes latinoamericanos de nivel primario, pese
a los desafios que supone evaluar la escritura a gran escala. La importancia de
estas evaluaciones —asi como de aquellas implementadas por sistemas nacio-
nales de medicién, como los de Colombia, Chile, México y Pert— radica
en que la escritura es central como prictica social y habilidad humana cuyo
aprendizaje comienza antes del ingreso en la escuela (Tolchinsky, 2017), se
extiende a lo largo de toda la vida (Bazerman, 2017) y excede los curriculos y
usos escolares de la lengua escrita (Mdrquez, Iparraguirre y Bengtsson, 2015).

El trabajo analiza la prueba de escritura del TERCE, en cuanto al marco
teérico adoptado, las consignas dadas a los estudiantes, la rdbrica elaborada
para analizar los escritos y el proceso de codificacién, combinando técnicas
cualitativas y cuantitativas usuales en la evaluacidén educativa. Asi, busca
alentar los relativamente escasos andlisis de la gran cantidad de informacién
producida por los estudios evaluativos y puesta a disposicién de investigadores

(Murillo y Martinez-Garrido, 2016).

El trabajo forma parte de una investigacién mds amplia, emprendida por los autores en el marco de
un proyecto financiado por [eliminado para preservar el anonimato].
El Primer Estudio o PERCE no analizé la escritura de los estudiantes.
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2. MARCO TEORICO
2.1. Tipos de aproximacidén a la escritura, validez y confiabilidad

Dos aproximaciones han predominado en la evaluacién de la escritura a gran
escala: la directa y la indirecta (Huot, 2002). La primera supone que la evalua-
cién debe basarse en el desempenio del estudiante al construir un texto escrito,
por lo que se realiza con pruebas que solicitan producir textos completos e
implica la participacién de codificadores; la indirecta se realiza con pruebas
de seleccidn de respuesta, lo cual, para algunos investigadores, tiene la ventaja
de excluir la subjetividad de los codificadores, y reducir el tiempo y costo que
demanda el andlisis de textos escritos (Bejar, 2017).

El concepto de validez refiere al grado en que la evidencia empirica y
la teorfa apoyan la interpretacién y el uso de los resultados de una prueba
(AERA, APA y NCME, 2014). Usualmente, las evaluaciones nacionales ¢
internacionales reportan dos tipos de evidencia de validez: la basada en el
contenido y en la estructura interna de una prueba. La evidencia basada en el
contenido supone que los elementos de una prueba representan el constructo
que se pretende evaluar (AERA, APA y NCME, 2014) y se obtiene mediante
el juicio de expertos (Kane, 2016). La evidencia basada en la estructura interna
de una prueba refiere a la consistencia entre la estructura empirica —la rela-
cién entre los ftems— y lo que la teorfa indica sobre aquello que se evalda
(AERA, APA y NCME, 2014); para obtenerla, se utilizan técnicas estadisticas
como el andlisis factorial o el andlisis de componentes principales. La primera
técnica, por ejemplo, se us6 en la prueba de lectura del TERCE (Flotts ez /.,
2016b) y la segunda, en las pruebas de escritura de México y Pert (Instituto
Nacional de para la Evaluacién de la Educacién [INEE], 2013; Ministerio de
Educacién [Minedu], 2016). Estas técnicas suelen ser utilizadas para obtener
evidencias de unidimensionalidad, es decir, la predominancia de un solo cons-
tructo en la base del conjunto de items de la prueba (Burga, 2006). La nocién
de validez ha sido clave al optar por una aproximacién directa o indirecta:
diversos autores han sefialado que la aproximacién indirecta sobresimplifica y
trivializa el amplio rango de habilidades y conocimientos involucrados en la
escritura (Greemberg, 1992; Bridgeman, 2016).

Por su parte, el concepto de confiabilidad expresa el grado de consis-
tencia de los resultados de una prueba en diversas aplicaciones (AERA, APA y
NCME, 2014). En evaluaciones de la escritura con aproximacién directa, suele
reportarse el indice de consistencia entre los evaluadores, como se observa en
el reporte técnico de la prueba nacional de escritura de Chile de 2013 (Agencia
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de Calidad de la Educacién [ACE], 2015). En algunos casos, se reportan,
ademds, indices de consistencia interna; por ejemplo, en la prueba de escritura
de México, se reporta el indice Alfa de Cronbach (INEE, 2013) y en la de
Per, el indice de separacién de personas (Minedu, 2016).

2.2. Consignas y evaluacién de la escritura

Se denominan consignas a las pautas que se brindan a los estudiantes para rea-
lizar una tarea (producir un texto escrito, en este caso). Diversos autores han
planteado recomendaciones para la construccién de consignas de escritura,
como describir una situacién comunicativa, especificar las caracteristicas del
texto (género, tipo de secuencia, propésito, audiencia y extensién) e indicar
el tiempo del que se dispone para realizar la tarea (Calfee y Miller, 2007;
Donovan y Smolkin, 2017; Li, 2014; Ruiz-Funes, 2015). Asimismo, la for-
mulacién de la consigna debe ser simple y estar libre de ambigiiedades, a fin
de que su interpretacién no se convierta en un obstdculo y de obtener, dentro
de lo posible, escritos comparables entre si; ademds, de acuerdo con lo que se
busque evaluar, al elaborar la consigna, debe procurarse anticipar el grado de
conocimiento previo del escritor sobre el tema (Atorresi, 2005). Cada uno de
los componentes de una consigna incide en la escritura, razén por la cual se
recomienda pilotear una serie amplia de consignas para decidir cudles incluir
en una evaluacién (Bachman, 2002).

2.3. Rubricas y codificacién de textos escritos

Una ribrica contiene los aspectos que deben considerarse al evaluar y gra-
daciones de calidad de esos aspectos (Wiggins, 1998). En la evaluacién de la
escritura con aproximacion directa, las ribricas permiten analizar los textos
producidos por los estudiantes. Existen dos tipos de rtbricas: holisticas y
analiticas. Las holisticas permiten obtener una evaluacién cualitativa general,
mediante una aproximacién global y rdpida a lo evaluado; las analiticas, en
cambio, desagregan los criterios y exigen asignar un nivel o puntuacién a cada
uno de ellos, mediante una aproximacién parsimoniosa a lo evaluado que
resulta apropiada para caracterizar pormenorizadamente componentes textua-
les o habilidades especificas (Chan, Inoue y Taylor, 2015). Por ejemplo, en la
prueba nacional de escritura de Chile del ano 2013 (ACE, 2015), se empled
una rubrica holistica, mientras que en las pruebas nacionales de Pertt y México
(INEE, 2013; MINEDU, 2016; Villegas, 2016) y en las pruebas de escritura
del TERCE (Flotts et al., 2015), rdbricas analiticas.
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Por ser parte constitutiva de la evaluacién de la escritura, las rabricas
deberian ser validadas. No obstante, revisiones recientes revelan que ofrecer
evidencias sobre la validez de las rabricas es relativamente poco frecuente
(Jonsson y Svingby, 2007).

Diversos estudios advierten dificultades en el anilisis de los textos
escritos, como diferencias de interpretacién de las rtbricas entre los codifi-
cadores segiin su formacién previa y experiencia, y el modo y plazo en los
que fueron formados; sesgos de indulgencia o tendencia a dejar pasar errores
y de severidad o tendencia a ver més errores de los existentes; falta de consis-
tencia del codificador a lo largo del proceso de codificacién o privilegio de la
variedad lingiiistica dominante en desmedro de otras variedades (Bejar, 2017;
Behizadeh, 2014; Mendoza, 2018). Para asegurar la calidad de la codificacién,
usualmente se procura controlar el grado de acuerdo entre los codificadores.
Para ello, la mayoria de los sistemas evaluacién proporcionan entrenamiento
(Johnson, Penny y Gordon, 2009).

Actualmente, se extiende el uso del modelo Rasch de mdltiples facetas
que permite estimar el grado de acuerdo entre codificadores, su severidad o
indulgencia, asi como la consistencia del codificador consigo mismo, ademds
de caracteristicas de los items y los evaluados (Eckes, 2015).

Aunque el proceso de codificacién suele discutirse en términos de confiabi-
lidad, también puede asociarse con la validez. Como los codificadores median
la interpretacién del desempeno en relacién con el constructo, la evidencia
de la calidad de la codificacién provee informacién sobre el grado en que
las puntuaciones —producto de la codificacién— pueden ser interpretadas y
usadas con fines especificos (Wind y Peterson, 2017).

3. METODOLOGIA

Se realiza un andlisis que combina técnicas cualitativas y cuantitativas. El and-
lisis cualitativo consiste en el juicio de experto (Kane, 2016) del marco tedrico,
las consignas y la codificacién a partir del examen de la totalidad de los docu-
mentos publicados por la OREALC/Unesco sobre la prueba de escritura:

e Unesco y MIDE UC (2011). Zercer Estudio Regional Comparativo y
Explicativo (TERCE). Manual para la elaboracion de items. (s/d).

* Flotts, M. P, Manzi, J., Jiménez, D., Abarzda, A., Cayuman, C. y
Garcfa, M.J. (2015). Los aprendizajes en escritura. Zercer Estudio
Regional Comparativo y Explicativo (TERCE). Informe de resultados.
Logros de aprendizaje; pp. 95-145. Santiago: OREALC/Unesco.
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* Flotts, M. P, Manzi, J., Lobato, P, Durdn, M. L., Diaz, M. P y
Abarzta, A. (2016a). Aportes para la ensefianza de la escritura. Santiago:
OREALC/Unesco.

* Flotts er al. (2016b). Tércer Estudio Regional Comparativo y Explicativo
(TERCE). Reporte técnico. Santiago: OREALC/Unesco.

El andlisis cuantitativo consiste en un andlisis psicométrico de las rubricas
empleadas en la instancia de evaluacién definitiva, mediante el modelo Rasch
de créditos parciales, el cual permite considerar distintos niveles de logro para
un mismo indicador (Bond y Fox, 2007). El Reporte técnico del TERCE no
informa un andlisis de este tipo para la prueba de escritura (cfr. Flotts ez 4l.,
2016b, pp.261-264). Tampoco presenta informacién sobre los codificadores,
razén por la cual no es posible emplear aqui un modelo que estime la habi-
lidad de los evaluados calculando, ademds, el efecto de los codificadores.

La base de datos inicial de escritura contiene un total de 63 884 y 64 898
casos en tercer y sexto grado, respectivamente. Para este estudio, se eliminé el
grupo de casos con puntuacién mdxima o minima en todos los indicadores de
la rdbrica, dado que su inclusién distorsiona otras estimaciones psicométricas
y se evitd truncar los resultados en la escala (a diferencia del TERCE en las
pruebas de lectura, matemdtica y ciencias). Esta eliminacién corresponde al
4,7% de los casos de tercer grado y al 4,2% en sexto, por lo que se tomé un
total de respuestas de 51 683 de tercer grado y 58 316 de sexto.

4. RESULTADOS
4.1. Sobre el marco tedrico

La prueba de escritura del TERCE, de alcance latinoamericano, es una de las
pocas evaluaciones internacionales que estudia la escritura de los estudiantes
de primaria con aproximacién directa. En este sentido, cumple con la condi-
cién més amplia de validez de contenido, por considerar que la escritura debe
evaluarse a través de la produccin escrita. No obstante, en un plano més espe-
cifico, se aprecian diferencias entre el modo en que la escritura es evaluada y el
modo en que resulta caracterizada en Aportes para la ensefianza de la escritura
(Aportes, de aqui en adelante).

En Aportes, se resenan diversas perspectivas disciplinares enfocadas en la
escritura. Por un lado, se presenta el modelo de Bereiter y Scardamalia (1992),
el cual describe los procesos mentales y modos de operar con el conoci-
miento implicados en la composicion escrita de sujetos mds y menos expertos.
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Por otro lado, se referencia la propuesta sociocultural de Barton y Hamilton
(2000), la cual postula que las pricticas de escritura suponen ideologias que
norman el uso de los textos y prescriben el acceso a ellos, y que no pueden ser
observadas directamente. Asimismo, para justificar las dimensiones escogidas
en las rabricas, Aportes se vale de la conceptualizacién del discurso académico
que, con miras a su ensefianza, hacen Snow y Uccelli (2009).

No obstante, de la exposicién del modelo de Bereiter y Scardamalia (1992),
no se deriva una propuesta de evaluacién que atienda a los procesos mentales
involucrados en la composicién escrita y al modo en que los menos expertos
(presumiblemente los estudiantes de los grados evaluados) operan con el
conocimiento al escribir. Al contrario, se afirma que «dadas las posibilidades
de los instrumentos de evaluacién de la escritura en TERCE, este estudio se
hizo cargo solo del producto final del proceso de composicién de estudiantes de
tercer y sexto de primaria» (Flotts et al., 2016a, p. 12). En segundo lugar, con
respecto a la revisién del planteo de Barton y Hamilton (2000), no se sigue
una propuesta que atienda a revelar reglas sociales que regulan la produccién
y el acceso a los textos. Por el contrario, se legitiman rutinas escolares natu-
ralizadas al afirmar que «las consignas se disefiaron considerando el género
cartar, lo cual se contradice con la afirmacién de que «es el estudiante quien
toma decisiones respecto de las practicas de escritura que va a realizar» (Flotts
et al., 2016a, pp.12-13). En tercer lugar, como fuente de esta evaluacién de
nivel primario, se recurre a un modelo de la ensenanza del lenguaje académico
desde el nivel secundario —el de Snow y Uccelli (2009) — (cft. Flotts et al.,
2016a, p. 24) y no a desarrollos sobre la apropiacién desde la infancia de dife-
rentes géneros escritos. Por lo tanto, en Aportes se aprecian diferencias entre los
modos en que la escritura es caracterizada y evaluada, lo que puede compro-
meter la relacién entre la evidencia empirica obtenida y los sustentos tedricos.

4.2. Consignas

Las pruebas de escritura del TERCE tienen una consigna por grado. La con-
signa para tercer grado solicita escribir una carta sobre una situacién en la que
el estudiante evaluado habria participado con algunos amigos de su escuela,
y la consigna de sexto grado pide escribir una carta formal en la que el estu-
diante fundamente la eleccién de una propuesta de edificacién en su escuela.
Estas consignas fueron planteadas con el propésito de generar «una situacién
comunicativa cercana, susceptible de ser real, con temdticas que no necesaria-
mente involucran conocimientos especializados y con una intencién, género y
destinatario sencillos, claros, reconocibles» (Flotts et al., 2016a, p. 26).

Educacion XXVIII(55), septiembre 2019 / ISSN 1019-9403



Evaluacién de la escritura a gran escala: andlisis de la prueba de escritura del TERCE

Las consignas cumplen con varias de las caracteristicas mencionadas en la
seccién Referentes conceptuales: incluyen el género (carta amical y de solicitud,
respectivamente), el propdsito (contar una experiencia y convencer de algo) y
la audiencia (una amiga y una autoridad). No obstante, es posible problema-
tizar la situacidén comunicativa, la familiaridad del género y la claridad de la
formulacién (Weigle, 2002).

En la consigna de tercer grado, puede cuestionarse la situacién comuni-
cativa en cuanto a la cercania y el cardcter no especializado pretendidos por
el TERCE. En primer lugar, los estudiantes deben crear una situacién ficticia
para contar una experiencia sobre un concurso de musica a una amiga ausente
y, aunque escribir a un amigo puede resultar una situacién cercana, hacerlo
sobre una experiencia que no se ha tenido es poco o nada cotidiano o autén-
tico. En segundo lugar, debido al aumento de las comunicaciones mediante
teléfonos celulares, la carta amical no necesariamente es un género familiar y
puede comportar cierto nivel de especializacién para algunos ninos de tercer
grado de primaria. Finalmente, en la consigna se indica: «Tu amiga te pide que
le cuentes cdmo estuvo la competencia y cdmo le fue a tu grupo», y la palabra
«cémo» puede dar lugar a una secuencia descriptiva en lugar de a la secuencia
narrativa esperada; de hecho, el despliegue de «cdmo es» es considerado base
del prototipo textual descriptivo (Adam, 1992).

La consigna de sexto grado puede ser problematizada en el mismo sentido.
Es posible que muchos estudiantes latinoamericanos se encuentren familia-
rizados con centros de padres y su capacidad para edificar plazas o cafeterfas
dentro de las escuelas, pero esto no se puede generalizar. Es relevante reflexionar
sobre este aspecto, porque el conocimiento previo es fundamental para argu-
mentar (Ferreti y Fan, 2017) y porque, con bastante frecuencia, se asume
que las précticas de escritura son independientes de los contextos cuando, en
verdad, varfan de acuerdo con normas y discursos culturales, y con posiciones
dentro de relaciones de poder (Street, 2003). Ademds, en esta consigna, desde
perspectivas lingiifsticas como la de Snow y Uccelli (2009), tomada en Aportes,
se advierte una complejidad que atentarfa contra la sencillez buscada. En una
misma cldusula, se observan un modificador del nicleo oracional, tres subora-
ciones y tres nominalizaciones que empacan procesos y agentes («Para tomar
la mejor decision, la presidenta del Centro de Padres ha pedido a cada curso
que entregue su opinidn en una carta, en la que den buenas razones que apoyen
su eleccidn»). Esto llama la atencidn, porque, segin el Reporte técnico, uno de
los criterios para la exclusién de ftems fue la falta de claridad, definida como
«items que tienen en su redaccién uso de muchas subordinadas o elementos de
correferencia complejos para el grado» (Flotts et al., 2016b, p. 55).
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4.3. Rabricas

Las rtbricas empleadas en las pruebas de escritura del TERCE se estudiaron
mediante un juicio de experto de los criterios, dominios y descriptores, asi
como de un andlisis psicométrico de los instrumentos y sus items, el cual,
como se indicd, complementa los andlisis efectuados por el TERCE para las
dreas de lectura, matemdtica y ciencias.

En Aportes, la exposicién de las dimensiones e indicadores escogidos para
la evaluacién muestra una oscilacién entre fundamentos teéricos. Por un lado,
la justificacidn correspondiente a la dimensién de las «convenciones de legibi-
lidad» se basa, como es esperable, en estudios que dan cuenta del desarrollo en
los ninos de «las habilidades de segmentacién necesarias para el aprendizaje de
la escritura» (Flotts ez al., 2016a, p. 23), como es el caso de las investigaciones
de Emilia Ferreiro. Por otro lado, las dos dimensiones restantes («discursiva»
y «textual») se fundamentan en el modelo de andlisis del discurso de Martin
y Rose (2003) y en las preocupaciones por la ensefianza y el aprendizaje del
lenguaje académico planteadas por Snow y Uccelli (2009). Es decir, para estas
dos dimensiones se desconocen fuentes que abordan el desarrollo de diferentes
habilidades lingiiisticas desde la nifez (e.g., Beach, Newell y VanDerHeide,
2017). Quizds, sea esta la causa de que indicadores enunciados, para estas dos
dimensiones en tercer grado de primaria, y puedan describir también escritos
de estudiantes de nivel secundario; por ejemplo: «El texto estd cohesionado:
no faltan referentes ni se omiten palabras o nexos necesarios para la compren-
sién intra o interoracional. No hay contradicciones temdticas» (Flotts ez /.,
2016a, p. 32). Puede suponerse que los manuales empleados por los codifi-
cadores proporcionan especificaciones para emplear las rdbricas, pero hasta
ahora no han sido publicados.

En cuanto a los datos sobre las rbricas, el Manual para la elaboracion de
items indica que «estas serdn elaboradas en forma centralizada por el equipo
de MIDE UG, sin precisar el proceso de validacién. El apartado «Andlisis
de preguntas abiertas y escritura» del Reporte técnico anuncia el andlisis de
«los patrones de respuesta, la dificultad segin TRI y las curvas caracteristicas
en cada {tem» (Flotts e al., 2016b, p. 70), pero el apartado «Resultados del
andlisis: preguntas abiertas» (p. 90) no proporciona informacién psicométrica
sobre las rtbricas y los {tems que las componen. De esta manera, a diferencia
de lo que ocurre en las pruebas de lectura, matematica y ciencias, el Reporte
técnico no brinda evidencias de validez basadas en la estructura interna de las
rabricas y tampoco, evidencias de confiabilidad. Dado que las puntuaciones
de los estudiantes en los items de las rubricas fueron empleadas para calcular
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promedios nacionales y establecer comparaciones entre paises, esta ausencia
es llamativa.

Como parte del presente estudio, se realizéd un andlisis psicométrico de las
rabricas de tercer y sexto grado de primaria, y sus indicadores (items). El andlisis
de componentes principales de los residuos estandarizados proporciona eviden-
cias en contra del supuesto de unidimensionalidad en ambas rabricas. Segtin
Linacre (2017), si el primer autovalor explica menos del 5% de la varianza o
si su valor es menor que 3, no hay serias evidencias en contra del supuesto de
unidimensionalidad. Los datos obtenidos indican que en tercer grado el primer
autovalor explica el 11,8 % de la varianza y su valor es 1,56; y que en sexto
grado el primer autovalor explica el 11,2 % de la varianza y su valor es 1,59.

En relacién con la confiabilidad, el Alpha de Cronbach es 0,69 tanto en
tercer grado como en sexto, y la separacién de personas es 1,34 y 1,18 en tercer
y sexto grado, respectivamente. Estos valores no alcanzan el minimo aceptable
de 0,70 (Barton y Peat, 2014) y 1,5 (Linacre, 2017), respectivamente.

Adicionalmente, se evaluaron el ajuste de los items al modelo de Rasch y
la dificultad de los mismos. Segtin Linacre (2017), los valores de ajuste entre
0,5y 1,5 son productivos para la medicidn; los valores entre 1,5 y 2, impro-
ductivos para la medicién, pero no la distorsionan, y los valores superiores a 2
distorsionan la medicién. Como puede apreciarse en la Tabla 1 y en la Tabla
2, casi todos los ftems ajustan al modelo.

En cuanto a la dificultad de cada ftem, el modelo de Rasch la relaciona con
la habilidad de los evaluados (Linacre, 2017). Como se observa en la Tabla 1
y en la Tabla 2, la mayoria de los valores se aproxima a 0, lo cual indica muy
poca variabilidad en la dificultad de los {tems en relacién con la habilidad del
conjunto de los evaluados de cada grado.

Tabla 1. Ajuste y dificultad de los items de la evaluacién de escritura
de tercer grado

ftem Ajuste préximo Ajuste lejano Dificultad
1 1,08 1,04 0,86
2 1,10 1,09 -0,06
3 0,83 0,84 -0,22
4 0,78 0,81 -0,94
5 0,82 0,88 0,05
6 0,74 0,82 -0.03
7 0,98 0,93 0,14
8 1,52 1,35 0,19

Fuente: elaboracién propia a partir de datos del TERCE.
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Tabla 2. Ajuste y dificultad de los items de la evaluacién de escritura
de sexto grado

ftem Ajuste préximo Ajuste lejano Dificultad
1 1,09 1,05 0,40
2 1,13 1,09 0,43
3 1,15 1,18 -0,02
4 0,78 0,69 -0,38
5 0,78 0,80 -0,53
6 0,74 0,80 0,12
7 0,80 0,86 -0,06
8 1,02 0,97 0,19
9 1,15 1,01 -0,14
10 1,28 1,15 -0,02

Fuente: elaboracién propia a partir de datos del TERCE.

El andlisis de la relacidn entre la habilidad de los estudiantes y la dificultad
de los {tems a través de mapas de Wright muestra que las habilidades se ubican
entre -3,5 y +3,9 en tercer grado y entre -3,5 y +3,8 en sexto, con distribu-
ciones de mayor frecuencia en la parte positiva de la escala: en tercer grado,
mis del 70% de los evaluados se ubica por encima del valor medio y en sexto
grado, sucede lo mismo con mds del 88%. Al comparar estas habilidades con
las dificultades de las preguntas (ninguna de las cuales sobrepasa el rango de
-1 a +1), se observa falta de equiparacién entre la habilidad y la dificultad.
En ambos grados, y mds marcadamente en sexto, los evaluados tienen més

habilidad que la dificultad ofrecida por los ftems.

4.4. Proceso de codificacién

En los documentos publicados, se hallé una tnica referencia a la codificacién
de las pruebas de escritura del TERCE: la cantidad de escritos corregidos en
el pilotaje de cada grado (Flotts ez al., 2016b, p. 116). Por tanto, se desconoce
cudntos fueron los codificadores de la prueba definitiva, qué formacion tenfan
y de qué modo fueron capacitados para codificar. Se ignora también con qué
técnicas se controlaron eventuales sesgos y faltas de consistencia intercodifica-
dores e intracodificadores. El reandlisis de ejemplos proporcionados en Aportes
para ilustrar las diferencias entre niveles de desempeno refuerza el imperativo
de consensuar y controlar la codificacién. Por ejemplo, el siguiente texto de
tercer grado es ubicado en el Nivel III por tener dos errores de Cohesidn:
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Querida Amiga:

En la competencia final después de que te cambiaste de ciudad ganamos el
segundo lugar en el concurso de musica el grupo estuvo muy feliz pero lo malo
es que tu no estabas, pero nos dieron un trofeo de plata unas medallas y un
diploma y hai acaba. ;Adios!

Segtin Aportes, el primer error consiste en usar «pero» para establecer
una relacién que no es adversativa en «td no estabas, pero dieron trofeo».
No obstante, «las inferencias que determinan la interpretacién de la conjun-
cién, pero son de deducciones libres establecidas en funcién de muy diversas
informaciones» (Real Academia Espafiola, 2009, p. 2453). Asi, cabe consi-
derar que mediante «pero» el estudiante opone aceptablemente algo «malo»
(«no estabas») y algo bueno («nos dieron un trofeo»). El segundo error sefa-
lado es «al final de la carta (...) la repeticién de la conjuncién y')» (Flotts ez al.,
2016a, p. 66). Sin embargo, «Y ahi acaba» puede tomarse como un uso propio
de la narracién, como en «Y vivieron felices». Entonces, el texto se ubicarfa en
el Nivel IV y no IIL

De manera similar, en la pdgina 79, se ejemplifica el Nivel III de Registro
con un texto que tendria una sola marca de oralidad e informalidad («Bueno,
ya me despido»), pero el reandlisis evidencia cuatro errores mds: «Sefiora
Presidenta (...) Querida Presidenta (...) me dirijo a Usted para comunicarze»
y «me despido con un fuerte abrazo hasta luego».

Mis llamativo ain, el Nivel IIT de Puntuacién, en sexto grado, es carac-
terizado por la presencia de «uno de los siguientes errores: interrumpir una
oracién con punto seguido; ausencia de coma en una enumeracién; ausencia
de punto final», y el ejemplo que se ofrece presenta tres enumeraciones no
separadas por coma: 1) de motivos para querer una plaza («para jugar, para
reunirse, etc.»); 2) de atributos de la plaza («con cancha de futbol, toboganes,
amacas, sube y bajas, y mucha cosas mds») y 3) de bienes de una cafeteria («que
tenga sillas, mesas, bafios, comidas») (Flotts ez al., 2016a, p. 94). Estos y otros
ejemplos no tratados aqui sugieren que los resultados en escritura podrian
deberse también a fallas en la codificacién.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La confiabilidad tuvo mayor peso que la validez en las evaluaciones de la escri-
tura durante el siglo XX (Lynne, 2004), en el cual se opt6 por la aproximacién
indirecta debido a la dificultad de obtener adecuados indices de consistencia
entre los evaluadores. Las nuevas propuestas de evaluacién buscan balancear
los requerimientos de confiabilidad y validez (Bridgeman, 2016). No obstante,
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persisten los desafios (Zabaleta, Rolddn y Centeleghe, 2016), por lo que,
actualmente, la prueba de escritura del LLECE es una de las pocas evaluaciones
internacionales que estudia la escritura de los estudiantes de nivel primario con
aproximacién directa. Este trabajo pretendié aportar a la iniciativa del LLECE
al analizar el marco tedrico, las consignas, las ribricas y la codificacién con
técnicas cualitativas y cuantitativas usuales en la evaluacién educativa.

El andlisis del marco tedrico evidencié una amplia revisién bibliografica de
teorfas de la escritura, pero también, falta de articulacién entre dicha revisién,
los objetivos de las pruebas y sus caracteristicas, asi como cierta indiferencia-
cién entre investigar y evaluar la escritura. Para fortalecer la relacién entre la
evidencia empirica obtenida y los sustentos teéricos planteados, futuros estu-
dios podrian explicitar las caracteristicas de la evaluacién de la escritura a gran
escala (Murphy y Blake Yancey, 2008), diferencidndola de las investigaciones
aplicadas en psicologia cognitiva (Bereiter y Scardamalia, 1992), nuevos estu-
dios de literacidad (Barton y Hamilton, 2000), lingiiistica funcional (Martin
y Rose, 2003) y otros enfoques.

El andlisis de las consignas mostré que en su formulacién se consideraron
aspectos clave como el género, el destinatario y el propésito; no obstante,
también revelé, en ambos grados, problemas relacionados con la cercania
contextual pretendida. Ademds, en la consigna de tercer grado, se identificé
una palabra clave que remite a un tipo textual no previsto y, en sexto grado,
una complejidad sintdctica que atenta contra las pautas de redaccion fijadas
por el propio TERCE. Siguiendo a Weigle (2002), debe prestarse atencién
a la descripcién del contexto de escritura, y la claridad y precisién de las
consignas en tanto constituyen dos de los aspectos mds importantes del disefio
de consignas de escritura.

En el Reporte técnico, se informa que se pilotearon dos consignas por
grado, las cuales fueron revisadas y calificadas Gnicamente por el experto
del drea respectiva (Flotts er /., 2016b), a diferencia de los {tems de las
pruebas de lectura, ciencias y matemdtica, que recibieron cuatro revisiones
miés. Sin embargo, cada uno de los componentes de una consigna (género
discursivo, tema, sintaxis) puede incidir por si mismo en la escritura, y es
fundamental pilotear y someter a andlisis una serie amplia de consignas de
escritura antes de decidir cudles se incluirdn en la evaluacién (Bridgeman,
Trapani y Bivens-Tatum, 2011).

Futuros estudios podrian poner a prueba en la aplicacién piloto mds
cantidad de consignas para asegurar su calidad en la aplicacién definitiva.
Asimismo, para las consignas de las pruebas de escritura, deberfa acudirse a las
mismas instancias de revisién que en otras 4reas evaluadas, incluido un juicio
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de expertos amplio. Asi, siguiendo a Kane (2016), se obtendrian mayores
evidencias de validez de contenido.

El andlisis cualitativo de las rdbricas revelé que las dimensiones e indica-
dores escogidos para la evaluacidn se basan en estudios sobre el desarrollo de
las habilidades de la escritura en la nifiez en el caso de las convenciones de
legibilidad, pero no en el caso de las dimensiones discursiva y textual. Futuras
evaluaciones podrian considerar estudios sobre estas dos tltimas dimensiones
con una perspectiva de desarrollo; por ejemplo, Donovan y Smolkin, 2017;
Christie y Derewianka, 2008 y van den Bergh, Rijlaarsdam y van Steendam,
2017. Del mismo modo, se observé que el Reporte técnico —a diferencia de las
otras evaluaciones del TERCE— no presenta evidencias de validez basadas en
la estructura interna de las rdbricas y tampoco, evidencias de confiabilidad, a
pesar de que las puntuaciones de los estudiantes en los {tems fueron empleadas
para calcular promedios nacionales y establecer comparaciones entre paises.
Con los datos disponibles, se realizé un andlisis cuantitativo mediante el
modelo Rasch de crédito parciales (Masters, 2016) que mostré evidencias en
contra del supuesto de unidimensionalidad de acuerdo con Linacre (2017).
Esto indica la necesidad de que en futuros estudios se revise la estructura
dimensional de las ribricas.

Ademis, se encontré que los indices de confiabilidad no alcanzan los
minimos aceptables sugeridos por Barton y Peat (2014) y Linacre (2017),
lo cual significaria que las rdbricas no son lo suficientemente sensitivas para
distinguir el desempefio de estudiantes de alta y baja habilidad. Para incre-
mentar la confiabilidad de las rubricas, futuros estudios podrian recoger
informacién sobre el desempenfo en escritura a través de un nimero mayor de
indicadores (INEE, 2013) que permitan captar distintos niveles de habilidad.

El proceso de codificacidn se analiz6 solo de modo cualitativo debido a que
las bases de datos del TERCE carecen de informacién sobre los codificadores.
La revisidn reveld ausencia de informacién sobre el modo en que estos fueron
seleccionados y capacitados, asi como alerté sobre la calidad del proceso.
Futuros estudios del LLECE podrian incluir informacién de este tipo, el cual
brinda evidencias de la validez de las interpretaciones y la confiabilidad de las
puntuaciones (Eckes, 2015).

La prueba de escritura del LLECE representa un logro regional incuestio-
nable. Las sugerencias surgidas del andlisis apuntan a fortalecer esta y otras
pruebas de la escritura en Latinoamérica.
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