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Resumen Abstract

En este artículo se describe el proceso para construir 
y validar un test que evalúa algunas competencias 
científicas y matemáticas en estudiantes que ingresan 
a carreras de Pedagogía en Ciencias (Física, Química, 
Biología) y Pedagogía en Matemática para la educación 
secundaria. Los criterios utilizados para establecer la 
idoneidad psicométrica de los ítems se basaron en la 
teoría clásica de los tests. En general, el test muestra 
una dificultad media (p = 54%). El índice de discrimi­
nación, estimado a partir de una correlación biserial, 
indica que el test discrimina bien el rasgo evaluado (rb 
> 3,5). También se realizó un análisis de confiabilidad 
mediante el estadístico alpha de Cronbach (a > 0,9), 
que indica alta confiabilidad del test final compuesto 
por los ítems que superaron el pilotaje.

Palabras clave: evaluación de competencias; test de 
competencias; formación de profesores; didáctica de 
las ciencias; didáctica de la matemática.

In this article we describe the process to build and 
validate a test that evaluates some scientific and math- 
ematical competences in students who enter careers in 
Pedagogy in Sciences (Physics, Chemistry, Biology) and 
Pedagogy in Mathematics for secondary education. The 
criteria used to establish the psychometric suitability 
of the Ítems were based on the classical theory of the 
tests. In general, the test shows a médium difficulty (p 
= 54%). The discrimination Índex, estimated from a 
biserial correlation, indicates that the test discriminates 
well the evaluated trait (rb> 3.5). A reliability analysis 
was also carried out using the Cronbach alpha statistic 
(a> 0.9), which indicates high reliability of the final test 
composed of the Ítems that exceeded piloting.

Keywords : evaluation of competences; competency 
test; teacher training; didactics of Science; didactics 
of mathematics.
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Antecedentes

En el marco de un proyecto1 desarrollado entre los años 
2014 y 2016, se diseñó un modelo para la nivelación de 
competencias científicas basado en la indagación. Dicho 
modelo fue implementado en estudiantes que ingresaban 
a la Formación Inicial Docente (FID) en carreras de 
Pedagogía en Física, Química y Biología, y Pedagogía 
en M atemática de la Universidad Metropolitana de 
Ciencias de la Educación (UMCE, Santiago, Chile). El 
proyecto implicaba la nivelación de tres competencias 
generales en el contexto de las ciencias y matemáticas: 
Modelamiento-Modelización, Razonamiento Lógico, 
y Argumentación. Dada la necesidad de nivelar, una 
cuestión fundamental era determinar el nivel de estas 
tres competencias cuando los estudiantes ingresan a 
la FID. En la misma línea, en un estudio realizado 
sobre la misma población (Reyes & García-Cartagena, 
2014) se logró observar que una de las componentes de 
las competencias científicas evaluadas se manifestaron 
de forma transversal y sin diferencias significativas en 
relación con la carrera de origen de los estudiantes. 
Finalmente, disponer de esta información perm ite 
conocer de mejor manera el perfil de ingreso de los 
estudiantes, para con ello poder hacer los ajustes 
curriculares correspondientes.

Dimensiones de evaluación del test: competencias 
científicas

Largo ha sido el debate en torno a qué entender por 
competencia o por “ser competente”. Según la Red 
Europea de Información sobre la Educación (Eurydice, 
2002), una competencia es definida como la capacidad 
de realizar una tarea en un contexto determinado, con 
lo cual se incorpora la idea de que un individuo logrará 
el desarrollo de las competencias siempre y cuando se 
enfrente a situaciones que le permitan aplicar esquemas 
aprendidos en un nuevo contexto2.

Por otra parte, la OCDE, a partir del proyecto DeSeCo 
(OCDE, 2002), se encargó de definir y seleccionar las 
competencias consideradas esenciales para la vida de 
las personas y el buen funcionamiento de la sociedad. 
Para la OCDE (2002), las com petencias son una 
combinación de habilidades prácticas, conocimientos, 
motivación, valores éticos, actitudes, emociones y 
otros componentes sociales y de comportamiento que

1 Proyecto MECESUP UMC1302. "Plan d e  Mejoramiento para la nivelación 
de  competencias científicas aplicado a estudiantes de primer año d e  
Formación Inicial Docente de la Facultad d e  Ciencias Básicas basado en 
el modelo de Indasación Científica (Scientific Inquiry)’' UMCE- MINEDUC, 
£hile (UMCE, 2013

2 A parecen  entonces, com o e lem en to s  constituyentes d e  to d a  
competencias robusta, las tres "C” capacidad (cosnitiva, discursiva, 
material, afectiva) de hacer also sobre un contenido (científico, matemático) 
determinado, dentro de un contexto  delimitado y reconocible (Adúriz- 
Bravo, 2012).

se movilizan conjuntamente para lograr una acción  
eficaz. Estas competencias han servido de base para  la  
elaboración de evaluaciones internacionales como PISA 
y para la incorporación de políticas educacionales que 
pretenden mejorar el logro de las competencias defini­
das. Asimismo, se suele enfatizar que las com petencias 
son clave cuando resultan valiosas para la población, 
independiente del género, la condición socio-cultural 
y el entorno familiar (OCDE, 2002).

Por su parte, el proyecto Tuning Latinoamérica (Be- 
neitone et al., 2007) propone definir el concepto de 
competencia como la capacidad del individuo para: i) 
conocer y comprender, lo que involucra el conocimiento 
teórico; ii) saber cómo actuar, lo que considera una 
aplicación práctica y operativa en ciertas situaciones; 
y, finalmente, iii) saber cómo ser, lo que involucra el 
percibir a otros y vivir en un contexto social. Se 
sostiene entonces que las competencias, así como la 
inteligencia, no son una capacidad innata, sino que, 
por el contrario, son susceptibles de ser desarrolladas 
y construidas a partir de las motivaciones internas de 
cada cual, motivaciones que deberán ser comunicadas 
al grupo de trabajo (Beneitone et al., 2007).

En cuanto a las competencias científicas, la OCDE 
(2006), en el marco de la prueba PISA, sugiere que 
ellas involucran el conocimiento científico y el uso que 
se hace de ese conocimiento para identificar cuestiones, 
adquirir nuevos conocimientos, explicar fenómenos 
científicos y extraer conclusiones basadas en pruebas. 
En esta misma línea, Monereo & Pozo (2007) proponen 
que una competencia científica es entendida como la 
capacidad de reorganizar lo aprendido para transferirlo a 
nuevas situaciones y contextos. Desde esta perspectiva, 
una cuestión fundamental al promover el desarrollo de 
competencias científicas es que estas permitan a los sujetos 
tomar decisiones contextualizadas (García-Cartagena & 
Reyes, 2012). En este trabajo, como ha establecido, se 
plantea que las competencias científicas involucran al 
menos las capacidades, habilidades, destrezas y actitudes 
necesarias para la aplicación de cierto conocimiento 
científico de forma efectiva en contextos diversos.

En el contexto chileno, el M inisterio de Educación 
(MINEDUC, 2009) define competencias como sistemas 
de acción complejos que interrelacionan habilidades 
prácticas y cognitivas, conocimientos, motivación, 
orientaciones valóricas, actitudes y emociones, que 
en conjunto se movilizan para realizar una acción 
efectiva. Si bien el curriculum nacional entrega esta 
definición de competencia, no declara abiertamente las 
competencias esperables en los estudiantes que egresan 
del sistema escolar chileno. La única aproximación a 
ellas se establece mediante la definición de los Objetivos 
Fundamentales que contemplan las habilidades a desar­
rollar, y de estas se puede llegar a definir implícitamente
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un “perfil de competencias” para el térm ino de la 
enseñanza secundaria, con el cual el estudiantado se 
enfrentará a la Educación Superior.

El test que se presenta en este trabajo fue diseñado para 
medir el nivel de logro de tres competencias “científico- 
matemáticas” en estudiantes que ingresan a la FID en 
ciencias y matemática. Cada competencia evaluada fue 
obtenida a partir del cruce entre el ajuste curricular para 
la educación secundaria en Chile (MINEDUC, 2009), los

estándares pedagógicos y disciplinarios para la formación 
de docentes de secundaria (MINEDUC, 2012), el perfil 
de egreso universitario de los estudiantes de las carreras 
involucradas en el proyecto, y un debate teórico con 
especialistas a nivel nacional e internacional. A partir 
de este trabajo, se obtuvieron los descriptores de cada 
competencia, y sus estándares, niveles e indicadores 
(ver tabla 1), todos ellos insumos fundamentales para 
determinar qué medir en la construcción del test.

Tabla 1: C om petencias científico-m atem áticas consideradas para su nivelación.

Competencia Descriptor Estándar Niveles Indicadores
1. Razonamiento 
lógico

Procesam iento de  
representaciones 
m entales, datos e  
inform aciones para 
llegar a propuestas o  
conclusiones basadas 
en procesos de razo­
nam iento lóg ico  u tili­
zados en la construc­
ción  de conocim ien to  
científico-m atem ático

Representa diversos 
procesos de pensa­
m iento lóg ico  que 
“desarrolla’Vutiliza 
durante/ para la 
búsqueda y descu­
brim iento de relacio- 
nes para construir 
posibles predicciones, 
hipótesis o  explicacio­
nes a fenóm enos del 
dom inio de las cien ­
cias experim entales y  
de la matemática

N ivel 1: M oviliza  
la inform ación y 
conocim ientos para la 
construcción de con o­
cim ientos com plejos 
y/o la resolución de 
situaciones problema

O bserva, selecciona

N ivel 2: Evalúa pro­
blem as y controver­
sias demostrando la 
evidencia disponible y  
formulando conjeturas

O rganiza, clasifica

N ivel 3: A naliza la in­
form ación e identifica  
m odelos

A n aliza  la inform a­
ción, representa

2. Modelización H abilid ad  in te le c tu a l  
característica del pensa­
miento científico que se  
manifiesta en la elabora­
ción de representaciones 
mentales o  conceptuales 
que intentan e x p lica r  
una situación o fenóm e­
no observado estab le ­
ciendo relaciones entre 
variables y parámetros

Construye represen­
taciones para simular, 
describir y explicar  
las relaciones de los 
conceptos y procesos 
im plicados en la 
construcción de pro­
posiciones, m odelos y 
teorías de las ciencias 
experim entales y de la 
m atem ática

N ivel 1: Propone ex­
plicaciones tentativas 
o  prelim inares en 
base a la organización  
e  interpretación de 
datos estableciendo  
relaciones entre varia­
bles y/o parámetros

Form ula conjeturas o  
hipótesis, y/o m odelos

N ivel 2: m oviliza  el 
conocim iento rela­
cionando y aplicando  
conceptos y estrate­
gias en la resolución  
de problemas

Procesa datos, 
diseña e  im plem enta  
estrategias, contrasta 
conjeturas o hipótesis

N ivel 3: resuelve 
problemas m ediante  
la utilización y/o 
creación de m odelos

Transfiere el m odelo a 
situaciones novedosas
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Competencia Descriptor Estándar Niveles Indicadores
3. Argumentación Capacidad de  

construir relaciones 
sustantivas entre 
m od elos y evidencias, 
relacionar datos y 
conclu siones, evaluar 
enunciados teóricos 
a la  luz de los datos 
em píricos o  proceden­
tes de otras fuentes.
S e  basa en m ecan is­
m os de naturaleza 
cogn itiva , m etacog- 
nitiva, afectiva y  
so c ia l u tilizados para 
justificar o  refutar una 
opin ión  y/o hacer de­
claraciones teniendo  
en cuenta al receptor 
y la finalidad con la 
cual se  em iten

D esarrolla  explica­
c ion es acerca de la 
interacción entre las 
ideas teóricas y la ev i­
dencia que las apoya, 
a partir de procesos  
de pensam iento lógico  
y sobre la base de  
valores com partidos, 
para justificar postu­
ras acerca de ideas 
científico-m atem áti­
cas en  d iscusión y/o la 
propia reconstrucción  
de lo s conocim ientos  
adquiridos

N ivel 1: relaciona  
m odelos y  datos 
m ediante la evalua­
ción de evidencia  
e  identificación de 
patrones

Relaciona datos, 
m odelos y evidencia

N ivel 2: evalúa proble­
m as y controversias 
dem ostrando veraci­
dad de la ev id en cia  
disponible y  form u­
lando conjeturas

Evalúa inform ación y 
formula conjeturas

N ivel 3: justifica  con­
jeturas fundam entales 
com o solución  de un 
problema, ejem plifica  
dando cuenta de la 
relación teoría -ev i­
dencia para sostener  
la fundam entación  
sobre la so lución  de  
un problem a

Justifica, com unica

Fundamento del diseño del test

El diseño general se realizó considerando la teoría 
clásica del test (TCT), y siguiendo las fases generales 
del proceso de construcción de instrumentos de medida 
(Carretero-Dios & Pérez, 2005; Downing & Haladyna, 
2006; Muñiz & Fonseca-Pedrero, 2008). En la fase de 
pilotaje, el test contempló dos formas con 60 preguntas 
cada una. Las preguntas fueron de selección múltiple 
con 4 opciones de respuesta, de las cuales solo una de 
ellas sería la clave. El estímulo se realiza mediante la 
contextualización de situaciones problemáticas consid­
eradas en el currículo nacional para los subsectores de 
Biología, Física, Química y Matemática (MINEDUC, 
2009). En síntesis, cada ítem evalúa una competencia 
de acuerdo al estándar en un determinado nivel (vease 
Tabla 1), y en un contexto dado por los contenidos de 
ciencias y matemáticas del currículo oficial para la 
educación secundaria.

En la elaboración de un instrumento de evaluación es 
fundamental considerar las preguntas referidas a qué 
se evalúa; cuáles son las partes legítimamente impli­
cadas en la evaluación; quién evalúa; cómo se evalúa: 
qué metodología utilizar, qué feedback se ofrece a las 
partes implicadas, planes de mejora generados por la 
evaluación, opinión de las partes implicadas sobre la 
evaluación (Muñiz & Fonseca-Pedrero, 2008).

El test para el diagnóstico de competencias científico- 
matemáticas está dirigido a matriculados en las carreras 
de Pedagogía en Biología, Pedagogía en Física, Pedagogía 
en Química y Pedagogía en Matemática, impartidas 
por la Universidad M etropolitana de Ciencias de la 
Educación (UMCE) a partir del año académico 2015, 
y pretende medir tres competencias y los niveles de 
logro que muestran tales estudiantes. Esto se hace con 
el fin de indagar en las potenciales “brechas” existentes, 
entendidas como diferencias en los niveles de logro de
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la competencia evaluada entre cada estudiante, y así 
implementar un plan de nivelación que contribuya a 
cerrar esas brechas.

Este test solo mide aquellos indicadores factibles de ser 
evaluados en una prueba de lápiz y papel. Los ítems que 
se incluyen en el examen , son de selección múltiple.

Estructura del instrumento

Se elaboró un instrumento en dos formas (F1 y F2) que 
evalúa el nivel de logro de cada competencia en cada uno 
de sus tres niveles de desempeño. Cada forma aplicada 
consideraba 60 ítems con estímulos contextualizados a 
los cuatros subsectores curriculares (matemática, física, 
química y biología) distribuidos de forma equitativa (15 
ítems por subsector). Desde la perspectiva del rasgo a 
evaluar, de los 60 ítems, 20 evaluaban la competencia 1: 
“Razonamiento Lógico”; 20 evaluaban la competencia 2: 
“Modelamiento”; y otros 20 evaluaban la competencia 
3: “Argumentación”

Cada ítem que conform a el test diagnóstico está 
constituido por un cuerpo de ítem y sus respectivas 
opciones de respuesta. El cuerpo del ítem considera un 
estímulo que debe ser presentado y una pregunta o 
afirmación referida al estímulo (imágenes 1, 2 y 3). 
El cuerpo del ítem se elabora siguiendo las siguientes 
recomendaciones generales: i) presenta un problema o 
situación elaborada, de manera tal que tenga sentido 
completo, esto es, que no sea necesaria más información 
que la que se está presentando para responder; ii) con­
sidera toda la información necesaria para comprender 
la tarea requerida y seleccionar la respuesta, sin que sea 
necesario recurrir a información adicional. Finalmente, 
iii) el enunciado debe ser gramaticalmente consistente 
con las opciones de respuesta y, en lo posible, debe 
evitar proposiciones negativas.

En cuanto a las opciones de respuesta, se consideran 
cuatro alternativas, tres de las cuales deben ser comple­
tamente incorrectas, claras y reflejar posibles errores de 
los postulantes (plausibles). La cuarta respuesta, correcta, 
debe ser precisa, completa e irrefutable. Los distractores 
en cada pregunta consideraron los siguientes criterios: 
i) se evitó incluir distractores que sean parcialmente 
correctos, salvo que la estructura y forma del ítem así 
lo requiera; ii) mantienen equilibrio y homogeneidad 
(incluyendo la respuesta correcta) en cuanto a: longitud, 
complejidad, estilo de redacción, sintaxis, morfología 
(género, número, persona, tiempo, modo); iii) de ser 
necesario incluir una proposición negativa, esta deberá 
aparecer al menos en dos distractores; iv) se debe evitar 
la repetición y/o sinonimia de términos o vocablos entre 
el cuerpo del ítem y la respuesta correcta. En caso de 
ser necesaria la repetición, deberá incluirse en más de

un distractor; y finalmente, los distractores iv) deben 
reflejar errores reales, posibles de cometer por los sujetos.

Figura 1: Ejem plo de ítem en el contexto  de la biología. Este  

ítem evalúa la com petencia 1 en el nivel 3, y muestra un índice  

de discrim inación  alto (rb =  0,41), y  un grado de dificultad  

m edio  (p =  48,5% ) en el an á lis is  posterior al p ilotaje. A  

continuación, las Figuras 1 ,2  y 3 m uestran ejem plos del área 

de biología , quím ica y de la física.

Una célula presenta genes asociados a la sintesis de un compuesto, el cual puede ser 
de color amarillo, café, rojo o verde Esto está determinado por la presencia de 4 
enzimas (E l,  E2, E3 y E4) que actúan en diferentes partes en la vía de síntesis del 
compuesto que se muestra en el siguiente esquema

E 1

I

E 2

1

E 3

1

E 4

11
______ v  Compuesto i 1

Compuesto ______ ^ l
Com puesto ______ ^

Si en un estudio in vttro se necesita obtener el compuesto rojo, ¿cuál de las 
opciones presenta los componentes necesarios para sintetizar este compuesto?

A) Solo la enzima 1, la enzima 2 y el compuesto café.
B) Solo la enzima 2, la enzima 3 y el precursor.
C ) Solo la enzima 2, la enzima 3 y el compuesto am arillo.
D) Solo la enzima 1, el compuesto amarlHo y el compuesto caté.

Figura 2. Ejem plo de ítem  en el contexto  de la quím ica. Este  

Item evalúa la com petencia 2 en el nivel y  muestra un índice  

de discrim inación  alto (rb =  0 ,37 ), y  un grado de dificultad  

m edio (p =  68 .9  %)

A continuación se presente un modelo esquemático del estado de ionización del 
AlfOHh. en donde tas esferas (f) representan a cationes, tas esferas (-) a 
aniones y tas esferas blancas y grises a moléculas de agua

X Y

En relación a esquema y ai graneo presentado, es correcto armar que

1} a pH 2 el estaco de ionización Ce la sal estará representada 
esquemáticamente como en X

II) a pH 12 el estado de ionización de la sal estará representada 
esquemáticamente como en Y.

III) entre el rango de pH oe 4 a 10 la sal estará representada 
esquemáticamente como en X

A) Sotol
B) Sotol y IN
C) Solo II y III
O) I, N y II
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Una niña equibró con sus juguetes oos regias homogéneas y rígidas, graciadas de 
100 cm cada una. pivoteadas en su centro, oe la forma en qje se ve en la figura, 
utilizando para esto figuras de circuios, pentágonos y cuadrados.

2----J-Q— Q__ _Q_Ü
0 23 A 73 1M O 23 A 73 100

¿Cuál de Ib  ftgwas tiene b  menor y mayor masa, rcspedwamerte?

Menor masa Mayor masa

A) Oculo Cuadrado

B) Pentágono Circulo

C) Cuadrado Circulo

D) Pentágono Cuadraoo

= 80,58%)

Figura 3: Ejem plo de ítem  en  e l contexto de la física. E ste  

ítem  evalúa la com petencia  1 en el nivel 2 , y  m uestra un 

ín d ice  de d iscrim inación bajo (rb =  0 ,27), y  un grado de  

dificu ltad bajo (p =  80,58 %.

Análisis de confiabilidad

Para el análisis de confiabilidad se utilizó el estadístico 
alpha de Cronbach. Este es un índice de consistencia 
interna que mide la homogeneidad de las preguntas 
promediando las correlaciones entre los ítems. Para 
este caso, el índice de confiabilidad alfa de Cronbach 
promedio supera el 0,9 (a > 0,9), parámetro que indica 
alta confiabilidad. En lo que respecta a la confiabilidad 
por cada una de las competencias evaluadas, estas 
superaron el 0,7 (a > 0,7).

Tabla 2: Confiabilidad y error de medida de las formas de prueba

Form a A lfa de Cronbach Error de m edida

F1 0,921 1,67

F2 0,931 1,51

Prom edio 0,926 1,59

Tabla 3: Confiabilidad y error de m edida por competencia en F1

Form a 1 A lfa  de Cronbach Error de m edida

C om petencia 1 0,743 1,17

C om petencia 2 0,777 1,28

C om petencia 3 0 ,8 0 0 1,11

Tabla 4: Confiabilidad y error de m edida por competencia en F2

Form a 2 A lfa  de Cronbach Error de m edida

C om petencia 1 0,736 1,17

C om petencia 2 0 ,8 0 0 1,12

C om petencia 3 0 ,856 0,94

Análisis de ítems

Para el análisis, desde la perspectiva de la Teoría Clásica 
de los Tests, se consideró:

índice de dificultad (proporción de aciertos): el
índice de dificultad para cada ítem (p) se define como 
la proporción de sujetos que responde correctamente al 
mismo del total de personas que abordó la pregunta 
(Muñiz, Fidalgo, Cueto, Martínez & Moreno, 2005). 
En la Tabla 5 se muestran los criterios para el análisis 
de la dificultad de los ítems.

Tabla 5: criterios para establecer puntos de corte para ín d ice  

de dificultad.

p  entre 0.76 y 0 .90 Fácil

p  entre 0.41 y 0.75 M edia

p  entre 0.10 y 0 .40 D ifíc il

índice de discriminación: se define como la correlación 
que se establece entre las puntuaciones que obtienen los 
sujetos en un ítem particular y las puntuaciones totales 
en el test (Muñiz et al., 2005). Se estimaron los índices 
de discriminación de los ítems por medio del índice 
de correlación biserial (rb). Este permite relacionar 
respuestas de tipo dicotómicas y discretas (acierto versus 
no acierto) con una escala de tipo continua (puntuación 
total sobre la escala o prueba), evaluando así el grado 
de asociación y, por extensión, de discriminación de los 
ítems. Los puntos de corte se establecieron de acuerdo 
a los criterios sugeridos por Muñiz et al (2005). En la 
tabla 6 se resumen los puntos de corte que se utilizaron 
para clasificar el índice de correlación biserial (rb).

Tabla 6: criterios para establecer puntos de corte para ín d ice  

de discrim inación.

rb C lasificación del ítem

Igual o  mayor que 0 ,4 0 D iscrim ina m uy bien

Entre 0 ,3 0  y 0 ,39 D iscrim ina bien

Entre 0 ,2 0  y 0 ,29 D iscrim ina p oco

Entre 0,10 y 0,19 Lím ite. S e  debe m ejorar

M enor de 0,10 C a r e c e  d e  u t i l id a d  p ara  
discrim inar

Análisis de las opciones incorrectas o distractores:
en un ítem se denomina opción incorrecta o distractor 
a las alternativas de respuesta falsas o posibilidades de 
respuesta incorrectas que este tiene. Como señalan Muñiz 
et al. (2005), es fundamental que todas las alternativas 
incorrectas incluidas, en tanto opciones de respuesta al 
ítem, resulten igualmente atractivas para las personas 
evaluadas que desconocieren la respuesta correcta. En 
la Tabla 7 se muestran los criterios usados para evaluar 
el comportamiento de los distractores.
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Tabla 7: criterios para usados para valorar e l com portam iento  

de los distractores.

Criterio 1 Deben ser elegidos por el 2% o más de los 
que abordaron la pregunta.

Criterio 2 Deben presentar un coeficiente de cor­
relación biserúzl (rb) con el puntaje

total negativo, o al menos inferior a 0,2 en 
la alternativa correcta.

En la Tabla 8 se muestran los resultados de los ítems 
que aprobaron el pilotaje. Los ítems descartados fueron 
40 en total. De estos, la mayoría fueron descartados 
porque no discriminaban adecuadamente (rb < 0,1), 
o bien porque los distractores no cumplían con los 
criterios establecidos.

Tabla 8: R esum en de ítem s que pasan la fa se  de validación  del test en  sus form as 1 y 2.

FORMA PREG N P<%) rb FORMA PREG N P(%) rb

1 1 50 48,54 0,41 2 1 71 67,62 0,411

1 2 19 18,45 0,414 2 3 39 37,14 0,243

1 3 35 33,98 0,206 2 5 31 29,52 0,353

1 4 56 54,37 0,197 2 6 39 37,14 0,33

1 6 31 30,1 0,225 2 7 73 69,52 0,343

1 7 75 72,82 0,342 2 8 70 66,67 0,326

1 10 78 75,73 0,345 2 10 86 81,9 0,269

1 11 72 69,9 0,246 2 11 81 77,14 0,283

1 12 90 87,38 0,474 2 12 96 91,43 0,2

1 16 67 65,05 0,293 2 15 55 52,38 0,22

1 20 51 49,51 0,485 2 18 54 51,43 0,219

1 22 83 80,58 0,268 2 22 35 33,33 0,212

1 23 27 26,21 0,415 2 26 18 17,14 0,32

1 24 91 88,35 0,327 2 27 45 42,86 0,22

1 25 22 21,36 0,221 2 28 65 61,9 0,257

1 27 29 28,16 0,328 2 29 43 40,95 0,507

1 29 34 33,01 0,201 2 30 20 19,05 0,452

1 32 71 68,93 0,376 2 31 39 37,14 0,321

1 33 66 64,08 0,471 2 32 43 40,95 0,214

1 35 63 61,17 0,414 2 34 25 23,81 0,32

1 36 57 55,34 0,466 2 35 64 60,95 0,415

1 38 36 34,95 0,288 2 36 60 57,14 0,512

1 40 67 65,05 0,385 2 37 52 49,52 0,285

1 41 53 51,46 0,234 2 38 49 46,67 0,447

1 42 25 24,27 0,286 2 40 85 80,95 0,343

1 44 44 42,72 0,523 2 41 49 46,67 0,426

1 45 49 47,57 0,457 2 42 75 71,43 0,67

1 47 51 49,51 0,319 2 43 47 44,76 0,214

1 49 79 76,7 0,335 2 44 52 49,52 0,261

1 50 47 45,63 0,439 2 47 74 70,48 0,452
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FORMA PREG N P(%) rb FORMA PREG N P(%) rb

1 51 59 57,28 0,54 2 49 86 81,9 0,395

1 52 70 67,96 0,324 2 50 59 56,19 0,284

1 53 64 62,14 0,214 2 51 30 28,57 0,517

1 56 78 75,73 0,33 2 52 68 64,76 0,39

1 57 67 65,05 0,315 2 53 17 16,19 0,36

1 58 63 61,17 0,389 2 54 25 23,81 0,467

1 59 75 72,82 0,458 2 55 70 66,67 0,348

1 60 73 70,87 0,48 2 56 72 68,57 0,297

2 57 51 48,57 0,569

2 58 78 74,29 0,448

2 59 79 75,24 0,312

2 60 69 65,71 0,477

Conclusiones

Al considerar los criterios de análisis de los ítems de 
ambas formas del test piloto, se logró la aprobación de 
38 de los 60 ítems en la forma 1 y de 42 de los 60 ítems en 
la forma 2 (véase Tabla 7). De aquí que el test final para 
el diagnóstico de competencias científico-matemáticas 
quedó conformado por 80 ítems validados.
El test construido a partir de las preguntas que superaron 
la revisión y validación de los ítems es considerado de una 
alta confiabilidad (a > 0,9). La confiabilidad asociada a 
la medición de las competencias científico-matemáticas 
evaluadas es también alta (a  > 0,7).
El índice de dificultad p del test indica un promedio 
próximo al 54%, con una desviación estándar del 19%. 
Esta estimación se obtuvo a partir del índice de dificultad 
de cada ítem aprobado, y permite afirmar que el test 
posee un grado de dificultad medio en la población 
testeada. Debe destacarse, no obstante, que el índice de 
dificultad no es una constante entre grupos.
El índice de discriminación rb promedio del test se 
encuentra en torno al 0,35. Este parámetro, asociado a 
los criterios previamente establecidos, permite sostener 
que el test “discrimina bien”.

Por razones de espacio no se incluye el test final validado.

Por último, la principal ventaja del uso de este tipo de 
instrumento es que constituye un modelo de evalua­
ción estandarizado y ampliamente utilizado, de fácil 
aplicación y resultados rápidos, y dirigible a la toma de 
decisiones a la hora de aplicar un plan de nivelación de 
competencias científico-matemáticas.

Proyecciones

Los resultados obtenidos otorgan información que 
permite determinar los “puntajes de corte” en los niveles

de logro de las competencias de los estudiantes. En esta 
misma línea, actualmente se trabaja con un método 
centrado en el test, específicamente el método de Angoff 
(1984), para intentar dar cuenta de este desafío, y con 
ello mejorar la interpretación de los resultados del test.
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