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Resumen

El presente articulo presenta los resultados de la investigacion cuyo objetivo fue establecer indicadores de confiabilidad y
validez a la version abreviada del Cuestionario de Estrategias para la Escritura de Ensayos (Meneses Baez & Salvador Mata,
2006) de 37 items tipo Likert (1= nunca y 4= siempre) que mide planificacion, transcripcion, revision y meta cognicion fue
aplicada a 540 estudiantes voluntarios de pregrado. El andlisis se realizo con 486 estudiantes que no presentaban puntajes
extremos. Se estimaron indicadores de confiabilidad y validez utilizando el modelo Rasch y evidencia para validez de criterio.
Los resultados sustentan unidimensionalidad y ajuste de la medida, coeficientes de consistencia interna y confiabilidad Rasch
para personas e items >.90; estadisticos de separacion para personas e items >2; items distribuidos a lo largo de la regla Rasch;
categorias de respuesta con progresion mondtona y distancia entre categorias apropiada; las correlaciones entre CEEEA-37 y
las escalas de Autorregulacion y Percepcion de Autoeficacia en la Escritura fueron >.5 (p<.05). Esta prueba puede contribuir a
mejorar la evaluacion e intervencion en la escritura de ensayos argumentativos en universitarios, se deben elaborar items con
mayor dificultad y realizar un nuevo estudio de campo.
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QUESTIONNAIRE ON STRATEGIES FOR ARGUMENTATIVE
ESSAY WRITING

Abstract

This article presents the results of a research project aimed to identify reliability and validity indicators for the abreviated
version of the Cuestionario de Estrategias para la Escritura de Ensayos [Questionnaire on Strategies for Essay Writing]
(Meneses Baez & Salvador Mata, 2006) consisting of 37 Likert-type items (I = never and 4 = always) which measures
planning, transcript review and meta cognition and was administered to 540 undergraduate student volunteers. The analysis
was performed with 486 students who obtained no extreme scores. Reliability and validity indicators were estimated using
Rasch model and evidence for criterion validity. Results support unidimensionality and measurement adjustment; Rash
coefficients for internal consistency and reliability for people and items were>.90; separation statistics for people and items
were >2; items were distributed along the Rash rule; response categories with monotonous progression and appropriate
distance between categories; correlations between the CEEEA-37 and the Self-regulation and Self-efficacy Perception Scales
on writing were> 0.5 (p <.05). This test can help improve assessment and intervention in writing argumentative essays in
college. Items with greater level of difficulty should be constructed and another field study should be carried out.

Key words: cognitive strategies, argumentative essays, college students, scale, Rasch model.

QUESTIONARIO DE ESTRATEGIAS PARA A ESCRITURA DE ENSAIOS
ARGUMENTATIVOS

Resumo

O presente artigo apresenta os resultados da pesquisa cujo objetivo foi estabelecer indicadores de confiabilidade e validade
para a versao abreviada do Questionario de Estratégias para a Escritura de Ensaios (Meneses Baez & Salvador Mata, 2006)
de 37 itens tipo Likert (1= nunca e 4= sempre) que mede planejamento, transcrigdo, revisdo e meta cognigdo foi aplicada a
540 estudantes voluntarios de graduagdo. A analise foi feita com 486 estudantes que ndo apresentavam pontuagdes extremas.
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escolar de la Universidad de Granada bajo la direccion de Rosario Arroyo Ph.D. y Francisco Salvador Mata Ph.D. La autora agradece a
Rosario Arroyo y a Francisco Salvador Mata, directores de la tesis doctoral por su apoyo para el desarrollo del presente trabajo.
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Estimaram-se indicadores de confiabilidade e validade utilizando o modelo Rasch e evidéncia para validade de critério. Os
resultados sustentam unidimensionalidade e ajuste da medida, coeficientes de consisténcia interna e confiabilidade Rasch para
pessoas e itens >.90; estatisticos de separac@o para pessoas e itens >2; itens distribuidos ao longo da regra Rasch; categorias
de resposta com progressao monoétona e distdncia entre categorias apropriada; as correlagdes entre CEEEA-37 e as escalas de
Autorregulagao e Percepgdo de Autoeficacia na Escritura foram >.5 (p<.05). Este teste pode contribuir com o melhoramento da
avaliagdo e intervengdo na escritura de ensaios argumentativos em universitarios, deve-se elaborar itens com maior dificuldade

¢ realizar um novo estudo de campo.

Palavras chave: Estratégias cognitivas, ensaios argumentativos, universitarios, escala, modelo Rasch

INTRODUCCION

La escritura de ensayos argumentativos es una de las
tareas académicas que con mayor frecuencia deben rea-
lizar los estudiantes de pregrado, tanto en artes, como
en ciencias sociales (Diaz, 1999, 2002; Hounsell, 1997;
Read & Francis, 200; Torres, 2004). Esta competencia se
considera esencial para el éxito académico de dicha po-
blacion, pues sirve como una estrategia de evaluacion y
como un medio de aprendizaje (Camps, & Miliam, 2000;
Nussbaum & Cardas, 2005; Read & Francis, 2001; Ri-
jlaarsdam, Couzijn, Janssen, Braaksma, & Kieft, 2006;
Hounsell, 1997 Tolchinsky, 2000; Torrance, Thomas &
Robinson, 2000).

El ensayo mas utilizado en el medio universitario es
un texto que permite la descripcion y el analisis de un
tema en una extension limitada, con una estructura espe-
cifica que le exige al autor asumir una posicion personal
y sustentarla con evidencia empirica y/o teorica (Frias
1996). Aunque existen diferentes tipos de ensayos, para
el presente estudio se aborda aquél que tiene como pro-
posito defender una tesis con argumentos, mediante citas
o referencias, datos concretos de experiencias investiga-
tivas, alusiones historicas, politicas u otras, fundamentos
epistemologicos, filosoficos o de otra indole. En este con-
texto, un ensayo es un texto argumentativo que presenta
una de las siguientes estructuras: a) planteamiento de un
problema, formulacion de una hipotesis implicita o ex-
plicitamente alrededor del problema planteado, desarrollo
de argumentos y elaboracion de conclusiones para confir-
mar o refutar la hipotesis; b) planteamiento de una tesis,
opinioén o hecho que se desea argumentar, desarrollo de
los argumentos y elaboracion de conclusiones y ¢) combi-
nacion de las dos estructuras anteriores, esto es, plantear
un problema y formular una hipoétesis, presentar alterna-
tivas de diversas tesis y argumentos como propuestas de
solucion al problema y finalmente, plantear la conclusion
(Meneses Baez, Salvador Mata & Ravelo, 2007). Por lo
tanto, para escribir un ensayo los estudiantes requieren,
ademas del dominio critico de un area de conocimiento, la
utilizacion efectiva del lenguaje para comunicarse apro-
piadamente (Diaz, 1999, 2002; Read & Francis, 2001).

En la investigacion sobre escritura de ensayos se ha
prestado insuficiente atencion a los patrones de trabajo que
los estudiantes de pregrado realizan cuando hacen ensa-
yos (Torrance et al, 2000). En este estudio se privilegiara
el enfoque de proceso, por cuanto establece los procesos
cognoscitivos que ocurren durante la construccion de un
ensayo y su identificacion, que pueden contribuir al desa-
rrollo de una intervencion que propicie la construccion de
ensayos de alta calidad (Zamel, 1987, citado por Salvador
Mata, 2005). De acuerdo con este autor, el enfoque de
proceso aborda a) procesos cognoscitivos que desarrolla el
escritor en la composicion escrita (planificacion, revision
y transcripcion); b) habilidades metacognitivas implicadas
en el desarrollo de los procesos de conocimiento del pro-
ceso de la escritura y de su significado: conocimiento de la
estructura textual, conocimiento de las propias capacida-
des, capacidad de auto-regular los procesos; ¢) componen-
te afectivo: actitud ante la escritura, auto-percepcion de la
propia eficacia para escribir y d) adquisicion y desarrollo
de la competencia para escribir (Salvador Mata, 2005).

Por otra parte, la evaluacion estandarizada de ensayos
es incipiente en Colombia; aunque se considera una herra-
mienta necesaria para la evaluacion de las intervenciones
en el aula de clase. Meneses Baez y Salvador Mata (2006)
desarrollaron un cuestionario de estrategias para escritura
de ensayos a partir de la propuesta de guia de entrevista
cognitiva sobre el proceso escritor (Salvador Mata, 2005).
El cuestionario consta de 68 items tipo Likert en una es-
cala de 1= muy en desacuerdo hasta 5 = muy de acuerdo,
que evaluan la forma en que los estudiantes escriben los
ensayos, en relacion con las estrategias utilizadas de pla-
nificacion (items 1 al 34), revision (items 35 a 49) y meta
cognicion (50-68). El cuestionario presenta un coeficiente
de consistencia interna alpha de Cronbach de 0.93 para la
prueba total; para las subpruebas de estrategias de planifi-
cacion, estrategias de revision y estrategias metacognitivas
los coeficientes de consistencia interna alpha de Cronbach
son de 0.89, 0.80 y 0.83, respectivamente. El cuestionario
no incluia estrategias de transcripcion que se consideran
como un elemento importante a tener en cuenta en el pro-
ceso de construccion de textos, y el numero de items (68) lo
hacian dispendioso para el aula de clase. Por esta razon los
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autores decidieron disefiar una version abreviada del cues-
tionario, agregando el componente de estrategias de trans-
cripcion, con base en el sistema de categorias conceptuales
propuestas por Salvador Mata (2005) y los miembros de
su grupo ED. INVEST de la Universidad de Granada para
evaluar los procesos de planificacion, transcripcion, revi-
sion y las estrategias metacognitivas.

Dicha red conceptual se fundamenta en el modelo pro-
puesto Flower y Hayes (1980, 1981), modificado por Ha-
yes (1996), como en el modelo de Bereiter y Scardamalia
(1987), los cuales se enmarcan en la psicologia cognitiva
y se derivan del modelo de solucion de problemas, pro-
puesto por Newell y Simon (1972) (citado por Torrance
y Galbraith, 2006). Estos autores aplicaron el modelo
de solucion de problemas y la metodologia de pensar en
voz alta al proceso escritor para evidenciar las diferen-
cias entre el comportamiento cognitivo de un experto y
un novato. Los procesos propuestos por los modelos an-
tes enunciados han sido validados por diferentes estudios
(Breetvelt, Van den Bergh & Rijlaarsdam, 1994; Mene-
ses-Baez, Hernandez, Lesser-Sanabria y Saenz-Correal,
2009; Meneses Baez, Salvador Mata & Ravelo, 2007,
Rau & Sebrechts, 1996; Van den Bergh & Rijlaarsdam,
1999; Whitaker, Berninger, Johnston, & Swanson, 1994).

Como se enunci6 antes, el cuestionario de estrategias
para la escritura de ensayos argumentativos, objeto de
este estudio comprende los procesos de planificacion, la
revision, la transcripcion y la metacognicién propuestos
en la Guia de entrevista cognitiva desarrollada por Salva-
dor Mata y su grupo de investigacion (2005). De acuerdo
con esta guia la planificacion se refiere a los procesos de
pensamiento del sujeto sobre el contenido, la organiza-
cion y los objetivos de la composicion escrita e incluye
las operaciones cognitivas de génesis de ideas, audiencia,
objetivos y finalidades de la intencion (véase figura 1).

Revision Transcripcidn

Planificacion Metacognicion

Proceso
escritor

Figura 1. Componentes del proceso escritor (Salvador Mata, 2005).

El proceso de planificacion incluye, tanto los obje-
tivos de la composicion con base en la tarea, el tipo de
escrito y la audiencia, como la generacion de contenido
o ideas, en relacion con lo que se va a escribir (planificar
contenido) o como se va a escribir (planificar proceso),
lo cual implica busqueda de informacion en la memoria
a largo plazo. Para ello, se utilizan estrategias como la
seleccion y secuenciacion de ideas, busqueda de fuentes
de ideas, registro de ideas, entre otras (véase figura 2).
La seleccion y organizacion del contenido se realiza con
base en los objetivos planeados para el texto como en su
estructura, para lo cual es necesario que el escritor co-
nozca la estructura del texto que pretende escribir. Para
planificar un texto, el escritor debe conocer el tema, tener
capacidad para recuperar el conocimiento de su memo-
ria a largo plazo, poseer estrategias adecuadas para hacer
busqueda de informacion, conocer la estructura del texto
y mantener continuidad tematica a través del mismo.

Génesis de
ideas
F uente de Auditorio
ideas ‘
| 2

o
Registro de
ideas
Seleccion de Organizacion
ideas de las ideas

Figura 2. Operaciones de la Planificacion (Salvador Mata, 2005).

Objetos
Finalidades

Intencion

El proceso de transcripcion permite la génesis del texto,
0 sea, la estructuracion de las ideas en palabras, oraciones
y estructuras discursivas; asi como la transcripcion de las
ideas de la memoria verbal de trabajo a simbolos ortogra-
ficos (véase figura 3). Por lo tanto, en este proceso, el es-
critor pone de manifiesto el dominio que posee en relacion
con la ortografia de las palabras y la correspondencia grafi-
ca de las palabras al signo oral; asi como con los procesos
cognitivo-lingtiisticos de eleccion lexical (vocabulario y
uso de palabras en relacion con las reglas gramaticales), de
construccion morfologica (género, nimero, tiempo, aspec-
to, los sufijos en la composicion de las palabras) y sintacti-
ca (construccion de oraciones, relaciones de coordinacion
y subordinacion entre preposiciones). Ademas, el escritor
requiere del dominio de la gramatica textual que le permita
dar forma a las ideas y articularlas, asi como conocer la
estructura de los distintos tipos de texto.



140 ALBA LUCIA MENESES BAEZ.

Ordenacion
sintactica

Adecuacion
de las
palabras
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vocabulario
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Figura 3. Operaciones cognitivas implicadas en la transcripcion
(Salvador Mata, 2005).

El proceso de Revision contribuye a cualificar la calidad
comunicativa del texto; para ello el escritor debe leer el tex-
to pensando en el lector al que va destinado para detectar
fuentes posibles de ambigiliedad y anadir informacion nue-
va, si fuera necesario, para hacer mas explicito el significa-
do, asi como solicitar la revision por otros (véase figura 4).

Adecuacion

de la forma y
el contenido

a lo planificado

Revision
por si
mismo

Estructura
y léxico de
la oracion

Puntuacion
ortografica

Revision
por otros

Figura 4. Operaciones cognitivas implicadas en la revision del texto
escrito (Salvador Mata, 2005).

Los procesos meta-cognitivos: en el proceso escri-
tor hacen referencia a los procesos de alto nivel (véase
figura 5), que supervisan o controlan los procesos eje-
cutivos (planificacion, transcripcion y revision).

Segun Salvador Mata (2005), los contenidos o refe-
rentes de los procesos metacognitivos en el proceso escri-
tor se refieren al conocimiento del proceso, de la estruc-
tura textual y de la autorregulacion. El primero se refiere
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control de la
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Conocimiento Conocimiento
control del
acto de la
escritura

control de la
Transcripcion

Metacognicion

Conocimiento
y
control de la
revision
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Conocimiento
y

control de la
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Disposicion
ante la
escritura 'y
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Figura 5. Procesos metacognitivos (Salvador Mata, 2005).

al conocimiento consciente, declarativo, procedimental
y condicional. El declarativo se refiere al conocimiento
consciente de lo que implica saber escribir bien —procesos
ejecutivos, estructura y forma del texto, estrategias que
deben seguirse y actitudes a adoptar. El procedimental
tiene que ver con como y cuando hay que aplicar los
conocimientos descritos en una situacion especifica, al
escribir un texto. El condicional hace alusion al tipo de
estrategias que se deben utilizar para elaborar un texto. El
segundo tiene que ver con el conocimiento de sus capaci-
dades (capacidad para evaluar sus conocimientos, ejecu-
cion y habilidades). El tercero se refiere, tanto al control
y regulacion del proceso escritor, como a la calidad del
texto producido. Las dificultades que tienen los escritores
con los procesos meta cognitivos pueden deberse a la falta
o insuficiencia de conocimiento de las estructuras textua-
les, asi como a deficiencia de estrategias cognitivas auto
- regulatorias o lingiiisticas, o a la falta de conciencia de
los conocimientos y las capacidades que se requieren para
ejecutar los procesos escritores.

METODO

Tipo de estudio

La presente investigacion es un estudio psicométrico
que pretende establecer evidencia sobre indicadores de
confiabilidad y validez de la prueba CEEEA-37.

Participantes

La muestra estuvo conformada por 540 estudiantes
de pregrado de una universidad privada con edades com-
prendidas entre 16 y 46 afos (M=21,38 DE=4,32) y el
analisis se realizé con 486 estudiantes sin puntajes extre-
mos (véase tabla 1).
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Tabla 1

Caracteristicas sociodemograficas de los estudiantes (N=486)

Porcentaje Numero *
Edad
<20 afios 38% 186
20 a 25 afios 47% 225
26 a 35 afios 12% 59
>35 afios 2% 8
Género
Hombres 26% 129
Mujeres 74% 358
Carrera
Psicologia 396 80%
Otras 70 15%
Afo de estudio
Primero 32% 183
Segundo 31% 150
Tercero 11% 52
Cuarto 17% 81
Quinto 4% 17
Jornada
Diurno 48% 234
Nocturno 51% 251

Nota: *Los numeros no suman 100% debido a los datos perdidos

Instrumentos
A continuacion se describen los instrumentos utilizados:
Cuestionario de estrategias para la escritura de ensayos
argumentativos (CEEEA-37), realizada por los autores de
este estudio, con base en la desarrollada por Meneses Baez &
Salvador Mata (2006), pretende medir las estrategias cogni-
tivas que utiliza un estudiante universitario de pregrado en la
construccion de un ensayo argumentativo. Esta prueba consta
de 37 items tipo Likert (1 = nunca y 4 = siempre) y cuatro
sub-escalas: Planificacion (14 items), transcripcion (6 items),
revision (6 items) y metacognicion (11 items). Es un instru-
mento de autorreporte que se puede aplicar de manera indi-
vidual o grupal con una duracion de entre 10 y 20 minutos.
Escala de estrategias metacognitivas de autorregu-
lacion de Pintrich, Simith, Garcia & McKeachie (1991,
1993) adaptada al castellano para este estudio, esta confor-
mada por 17 items positivos tipo Likert (1= totalmente de
acuerdo a 4= totalmente en desacuerdo). Presenta un coefi-
ciente de consistencia interna Alpha de Chronbach de 0.86.
Escala de Auto-percepcion de la Eficacia en la Es-
critura: evaliia como el estudiante considera sus habili-
dades como escritor. Es una adaptacion hecha por Me-

neses Baez & Salvador Mata (2006), a la propuesta por
Graham, Schwartz & MacArthur (1993). Se realizo un
ajuste y la escala adaptada para este estudio consta de 14
items con respuesta tipo Likert (1 = muy en desacuerdo
hasta 4 = muy de acuerdo) y presenta un coeficiente de
consistencia interna Alpha de Cronbach de 0.81.

Procedimiento

1. Se realiz6 una revision preliminar de los 68 items de la
prueba original y se crearon diez nuevos items para la dimen-
sion de estrategias de transcripcion. Los items se sometieron
a evaluacion por ocho jueces expertos en cuanto a su perti-
nencia por dimension y lo adecuado de la redaccion. A partir
de las sugerencias presentadas por los jueces, se ajustaron
nuevamente los items, se re escribieron cuando fue necesa-
rio y se eliminaron los que se consideraron redundantes; con
base en este procedimiento de depuracion se seleccionaron
47 items, con los cuales se realizo la entrevista cognitiva con
cuatro usuarios potenciales, con el fin de depurar la prueba
en cuanto a comprension de instrucciones y vocabulario, so-
licitandoles que indicaran aquellos items que consideraban
poco claros; una vez identificados los items en esta situacion
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se les explico el objetivo de medicion y se les solicitd que
dieran sus sugerencias para mejorar la redaccion.

2. Con base en esta ultima evaluacion se ajustaron dos
items y la prueba quedd conformada por 47 items. Luego
se realizo un pilotaje de esta prueba con 180 estudiantes;
con base en los resultados se eliminaron nueve items que
presentaron indice de correlacion biserial (entre elemento
y prueba) inferior a .30 y/o presentaban estadisticos de
ajuste (infit y outfit) con valores que exceden los criterios
de aceptacion del modelo Rasch (Bond y Fox, 2007).

3. La prueba ajustada con 38 items se aplico a 20 gru-
pos en clase para un total de 540 estudiantes, previa fir-
ma de consentimiento informado, junto con las escala de
estrategias metacognitivas de autorregulacion y de auto-
percepcion de la eficacia en la escritura.

4. El analisis de datos se realizo con 486 estudiantes que
no presentaron datos extremos; se establecieron indicadores
de confiabilidad y validez utilizando el programa Win Steps
version 3.73.0 y aplicando la teoria de respuesta al item mo-
delo Rasch. Adicionalmente, se estimo el grado de asocia-
cion entre el desempefio en la prueba y las variables criterio.

5. Se estimo el DIF para la variable sexo utilizando va-
rios métodos (Bond y Fox, 2007; Linacre, 2012; ETS cita-
do por Elosua & Lopez Jauregui, 2007 & Lopez Jauregui,
2007) y la conclusion fue eliminar un item (sé de donde
sacar ideas para escribir un texto realmente bueno), ya
que el procedimiento de Mantel fue significativo (p<.05);
el valor estimado del tamafio del efecto fue -.36 (>.25), el
cual se considera indicador de un DIF severo (ETS citado
por Elosua & Lopez Jauregui, 2007) y coincide con lo
encontrado cuando se grafico la regresion del nivel de di-
ficultad del item para hombres y mujeres con intervalo de
confianza del 95%; este item fue el Ginico atipico que que-
do6 por fuera del intervalo de confianza (Linacre, 2012).

6. Finalmente, se evaluo el ajuste de las puntuaciones
a la curva normal de cada una de las escalas (CEEEA-37,
estrategias metacognitivas de autorregulacion y de auto-
percepcion de la eficacia en la escritura) utilizando la prue-
ba de Kolmogorov Smirnov con el programa SPSSv19; se
estimo la correlacion entre la prueba CEEEA-37 y las es-
calas enunciadas como evidencia para validez de criterio.

Analisis estadistico
Para items politémicos el modelo Rasch esta dado por
la probabilidad, P _, que la persona n con habilidad B,
presente la categoria j en una escala de valoracion apli-
cada al punto i de dificultad D, en oposicion a la probabi-
lidad | de ser observado en la categoria (j-1); en una
escala de leert Jj podria ser "estar de acuerdo" y j-/ seria
"neutral", donde F.seria la dificultad de la categoria (An-
drich, 1978, citado por Linacre, 2012c) .

log (P ./ )= B, -D -F,

nij ~ Pni(j-1)

Uno de los supuestos del modelo es la unidimensiona-
lidad de la medida, proporcionando estimaciones que sus-
tentan la validez de constructo cuando los datos se ajustan
al modelo (Bond & Fox 2007; Conrad & Smith, 2004; Li-
nacre, 2012a; Pardo & Rocha, 2010; Wilson, 2005). Para
ello, se estiman los estadisticos de ajuste cercano (infit) y
lejano (outfif) para los items como para las personas.

En este estudio los estadisticos infit y outfit indican ajuste
al modelo para items y personas en el rango entre .60 y 1.40
(Bond & Fox, 2007) y cuando el valor obtenido en la corre-
lacion biserial producto momento punto medida (PTME) de
cada item es >. 4 (Linacre, 2006; Wilson, 2005). Adicional-
mente, se toma como evidencia para unidimensionalidad de
la medida, el analisis de componentes principales de resi-
duos, (Linacre, 1998; Smith, 2002). En este analisis se con-
sidera fuerte la medida de una dimension cuando la varianza
explicada por la medida es > 40% (Linacre, 2006); modera-
da cuando es >30% (Conrad, Conrad, Riley & Funk, 2011;
Conrad, Dennis, Bezruczko & Funk, 2007; Conrad, Iris, Ri-
dings, Langley & Wilber, 2010) y minima aceptable cuando
es >20% (Reckase, 1979). También se asume como eviden-
cia para la unidimensionalidad de la medida la razon de 3 a
1 para la varianza explicada por la medida sobre la varianza
no explicada por el primer contraste; asi como el valor de <3
para los eigenvalues obtenidos por la varianza no explicada
en el primer contraste (Linacre, 2011).

Se estimo la confiabilidad Rasch para personas como
para items y el criterio utilizado para evaluar este coefi-
ciente fue >.80 (Linacre, 2012b), valor similar al estandar
propuesto por Nunnally (1978). Otro indicador de confia-
bilidad fue la medida de separacion que seiala el nime-
ro de niveles en unidades de error estandar, en el que la
muestra de items y de personas pueden agruparse (Green
& Frantom, 2002). El valor esperado es >2 (Linacre,
2012b). Adicionalmente, se tuvo en cuenta el error estdan-
dar de medicion que establece la precision de la medida y
se espera que sea cercano a cero (Pardo y Rocha, 2010).

Un estadistico adicional es el de discriminacion que indi-
ca el nivel de variacion de las respuestas a un item en relacion
con el nivel de habilidad y sefiala el grado en que el reactivo
fue respondido correctamente por las personas de alta habili-
dad e incorrectamente por las personas de baja habilidad. Se
consideran adecuados los items con valores en discrimina-
cion superiores o iguales a 0.7 (Pardo & Rocha, 2010).

Para la evaluacion del funcionamiento de las opciones
de respuesta tipo Likert segtin el modelo Rasch se analizo
la frecuencia de respuestas, su forma de distribucion, los
estadisticos de ajuste y los umbrales de cada una de ellas
(Bond & Fox, 2007; Linacre, 2002; Linacre 1999).

Para evaluar la invarianza de la medida a través de los
subgrupos se estim6 el DIF y el DTF. Un contraste signi-
ficativo de DIF es aquel que presenta una diferencia .5
logitos con p<.05 cuando se estima el estadistico de
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Mantel-Haenszel para todas las comparaciones, que es
aproximadamente la mitad de una desviacion estandar
(DE) para el nivel de habilidad de las personas (Bend &
Fox, 2007). Por otra parte, se obtuvo el valor del tama-
fo del efecto para determinar si el DIF era severo (> .25),
moderado ( >18 <24) o insignificante < .17 (Educational
Testing Service (ETS), citado por Elosua & Lépez Jaure-
gui, 2007).

El DTF compara el desempefio de una medida en dos
grupos, como si fueran dos pruebas utilizando un grafico de
dispersion (Linacre, 2012a). Segun este autor, dicho anali-
sis muestra informacion del sesgo de la prueba en funcion
del grupo, estima la dificultad de cada item por grupo en
un sistema de coordenadas x y y, donde el eje x presenta
el nivel de dificultad de los items para un grupo y el eje y
el nivel de dificultad de los items para otro grupo. La linea
punteada, denominada linea de comunalidad, predice los
valores de x a partir de los valores de y e igualmente, los
valores de y son predichos a partir de los valores de x, te-
niendo en cuenta la media + 2DE de ambas distribuciones,
aproximadas a un 95% de intervalo de confianza.

RESULTADOS

A continuacion se describen los resultados del proce-
so de validacion de la prueba CEEEA-37 con base en las
puntuaciones obtenidas por 486 estudiantes de pregrado. Se
presentan evidencias para confiabilidad, unidimensionalidad
de la medida, analisis de categorias de respuesta, analisis de
funcionamiento diferencial de los items (DIF) y de la prue-
ba (DTF).Asi mismo se presenta evidencia para validez de
criterio de la prueba CEEEA-37 con las escalas de los ins-
trumentos sobre Estrategias Metacognitivas de Autorregula-
cion, y Auto-percepcion de la Eficacia en la Escritura.

Confiabilidad

La confiabilidad de personas Rasch fue .90 y el esta-
distico de separacion de personas fue de 2.98 ; el coefi-
ciente Alpha de Cronbach fue de .92. La confiabilidad de
los items Rasch fue .98 y el estadistico de separacion de
los items fue de 7.43.

Unidimensionalidad de la prueba CEEEA-37

La varianza explicada por la medida (37 items) fue
de 31.7 %; la varianza residual explicada por el primer
contraste fue de 7.2%. El numero de eigenvalues para la
varianza residual del primer contraste fue de 2.7. La razon
obtenida del porcentaje total de varianza explicada por los
items y el porcentaje de la varianza no explicada por el
primer residual fue de 4.40.

El mapa de Wright (véase figura 6) presenta la regla de
Rasch para la version de CEEEA-37. La escala de medida en
logitos esta en el rango de -2 a +3. Los 37 items se encuen-

tran al lado derecho de la linea punteada. La media de habili-
dad de las personas fue | .. M= 42 ( DE=.77)y lamedia
de la dificultad de los items fue .. M =.00 (DE=. 47).
Estadisticos de Ajuste de los Items de CEEEA-37 al
Modelo Rasch

En cuanto a los estadisticos de ajuste estimados infit y/o
outfit, 36 items de la prueba CEEEA-37 se ajustan al modelo
Rasch (0.6 - 1.4). El item m36otroslea presenta valores por
encima de los esperados por el modelo para el infit y outfit,
la correlacion de cada uno de los 37 items con la prueba fuer
>4, el error de estimacion de cada uno de los 37 items oscila
entre .06 y .07 y 34 items presentan una discriminacion >.65;
los items m36otroslea, pSideaauto y r23punort presentan un
valor de discriminacion <.65 (véase tabla 2).

Andlisis de categorias de respuesta

Las opciones de respuesta presentan una frecuencia >
10, progresion monotonica de una categoria a otra; las cate-
gorias presentan una distribucion regular, los valores de los
estadisticos de ajuste lejano y cercano se encuentran entre
>.6 y <l.4y la distancia entre categorias esta >1.40 y <5.
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Tabla 2
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Criterios de bondad de ajuste al modelo Rasch y otros estadigrafos por item del CEEEA-37

Rétulo item Dificultad N Error Infit Outfit PT-ME Discriminacion
plcontorg 0.34 486 0.06 1.02 1.03 0.40 0.89
p2ltor 0.81 436 0.06 1.03 1.03 0.42 0.90
p3cohe -0.38 484 0.06 0.94 0.95 0.48 1.06
pdlistide 0.47 484 0.06 1.01 1.02 0.49 0.97
p5concl -0.2 484 0.06 0.95 0.95 0.47 1.06
p6ordident 0.31 484 0.06 0.87 0.87 0.50 1.16
p7clsargcar 0.19 485 0.06 0.88 0.89 0.53 1.15
p8ideaauto 0.77 481 0.06 1.27 1.27 0.43 0.61
p9bsistbd 0.16 485 0.06 1.17 1.18 0.44 0.77
pl0struc 0.67 480 0.06 0.96 0.97 0.47 1.01
pllcitsesq 0.62 484 0.06 0.99 0.99 0.51 1.00
p12orgcab -0.28 481 0.06 0.99 0.99 0.51 1.03
pl3esqide 0.46 481 0.06 1.16 1.18 0.47 0.76
pldpiotrs -0.05 482 0.06 1.07 1.08 0.49 0.93
t15ordfp 0.59 484 0.06 1.12 1.11 0.54 0.88
t16sino -0.41 483 0.06 1.25 1.26 0.46 0.73
t17numpbrs 0.01 483 0.06 0.96 0.99 0.51 1.06
t18plbrstxt -0.21 483 0.06 0.70 0.72 0.56 1.37
t19pbrsmjrid -0.74 480 0.07 0.73 0.75 0.53 1.30
t20stresntx 0.59 476 0.06 0.91 0.91 0.53 1.12
21rvsgram 0.61 481 0.06 111 1.10 0.50 0.86
122parrfetnd -0.05 484 0.06 0.72 0.73 0.57 1.35
123punort -0.63 485 0.06 1.33 1.36 0.48 0.66
124stctraok -0.28 482 0.06 0.93 0.93 0.57 1.10
125cbiopyf -0.57 485 0.06 0.88 0.89 0.55 1.16
26edito 0.4 485 0.06 1.23 1.22 0.48 0.70
m27conct -0.74 484 0.07 0.92 0.94 0.46 1.07
m28bcreit -0.4 486 0.06 1.03 1.05 0.50 0.96
m29plbyf -0.72 482 0.07 0.80 0.81 0.61 1.28
m30bnmal -0.35 483 0.06 0.98 0.98 0.49 1.02
m3 1msfts -0.12 484 0.06 0.97 0.98 0.51 1.03
m32csgslir -0.03 480 0.06 0.97 0.99 0.50 1.02
m33ntas 0.06 483 0.06 0.96 0.96 0.53 1.04
m34rvsostret 0.17 482 0.06 0.82 0.82 0.62 1.28
m35contplan -0.19 483 0.06 0.77 0.77 0.60 1.31
m36otroslea 0.13 486 0.06 1.44 1.46 0.46 0.45
m37tposfzo -1 484 0.07 0.99 0.97 0.50 1.04
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Analisis DIF y DTF

Se estimo el DIF y DTF para sexo y para jornada. Los
items ¢/ 7numpbrs y r23punort presentan un DIF signifi-
cativo (p< .005) para sexo con Mantel Haenzel, pero, la
diferencia entre grupos es insignificante en razon a que
la DE para personas de la prueba CEEEA-37 = .77; =
.385 logitos, (t1 7numpbrs: (-.19 - .08 = -.27) y r23punort:
(-.74 — (-.36=-.38). Porlo tanto, la diferencia para ambos
items es menor a .385 .5 logitos. Cuando se estimo la
medida del tamafio del efecto (SMD/Si) para ¢I7nump-
brs (SMD/Si = -.18) y r23punort (SMD/Si = .19), ambos
items presentan DIF moderado (> .17 y <.25). Por otra
parte, cuando se estimo el DTF para sexo con intervalo
de confianza del 95%, los 37 items se ubican dentro del
intervalo de confianza.

El item ¢17numpbrs presenta un DIF significativo (p<
.005) para Jornada (diurna y nocturna) con el estadisti-
co de Mantel Haenzel. Pero cuando se toma en cuenta
que ..., DE = .77; = 385 logitos, se concluye que la
diferencia entre grupés para este item es insignificante
(-.08-.12=-2<.385 .5 logitos). Asi mismo, la medida
del tamafio del efecto (SMD/S) confirma que el DIF es
insignificante (SMD/S, = .13 <.17). Por otra parte, el DTF
para los grupos de horario diurno y nocturno con intervalo
de confianza del 95%, indica que los items se encuentran
ubicados en el limite del intervalo de confianza.

Validez de criterio

De acuerdo con lo propuesto por Campbell y Fiske
(1959), como evidencia para la validez de criterio se esti-
mo la correlacion de Pearson entre las puntuaciones de la
prueba CEEEA-37 y las escalas de estrategias metacog-
nitivas de autorregulacion (EMA), y de auto-percepcion
de la eficacia en la escritura (AAE), previo célculo de la
prueba de Kolmogorov-Smirnov (N>30) para evaluar el
ajuste de las puntuaciones de cada prueba a la curva nor-
mal (p< 0.05). Los coeficientes de correlacion obtenidos
fueron significativos (p<.05) y moderadamente altos con
la escala EMA (.531) y AAE (.579)

DISCUSION

Las pruebas estadisticas realizadas utilizando el mo-
delo Rasch sustentan la unidimensionalidad de la prueba
CEEEA-37, indicando que los diferentes componentes de
la prueba hacen parte del constructo latente de estrategias
para la construccion de ensayos argumentativos (Bond y
Fox, 2007; Conrad & Smith, 2004; Linacre, 2011; Linacre,
2012c; Pardo & Rocha, 2010; Wilson, 2005). Un ejemplo
es el porcentaje de la varianza residual explicada por el pri-

mer contraste (7.2%) (Reckase, 1979). Por otra parte, el
porcentaje de varianza explicada siempre es mayor a 30%,
tanto para la muestra completa como cuando se extrae por
cada grupo de sexo y jornada; dichos valores superan bien
el criterio minimo propuesto para que se considere que la
prueba mide un solo factor (Reckase, 1979). Igualmente,
los valores obtenidos por el PTME (>.4) para los 37 items
sugieren que la prueba mide un solo constructo (Crocker &
Algina, 1986; Linacre, 2006; Wilson, 2005).

El valor estimado del coeficiente de consistencia in-
terna, utilizando el método Alpha de Cronbach, sugiere
precision en la medida y que todos los items aportan a
¢ste (Crocker & Algina, 1986; Linacre, 2011; Linacre,
2012c¢, Nunnally, 1978). Asi mismo, los indicadores es-
timados de confiabilidad Rasch para las personas y para
los items confirman precision en la prueba (Bond y Fox,
2007; Crocker & Algina, 1986; Wilson, 2005).Igualmen-
te, el estadistico obtenido de separacion para personas e
items indica que la medida no muestra redundancia en los
items por cuanto presenta mas de tres grupos de habilidad
de las personas y mas de siete grupos de dificultad de los
items (Green & Frantom, 2002; Linacre, 2012b).

El mapa de Wright muestra que el nivel de la dificultad
de la prueba es adecuado para la mayoria de personas con el
mismo nivel de habilidad, hecho que se sustenta en que los
valores de la media de dificultad de los items y de habilidad
de las personas estan a menos de un logito (Bond y Fox,
2007; Conrad & Smith, 2004; Pardo & Rocha, 2010; Wil-
son, 2005) asi como en el hecho que los items de la prueba
CEEEA-37 se distribuyen a lo largo de la regla Rasch, lo
cual sugiere que estos miden un solo constructo; sin em-
bargo, se requiere incluir items de mayor dificultad para
evaluar a personas que tienen un mayor nivel de habilidad .

Con respecto al estadistico de discriminacion Rasch,
los items que presentan un indice inferior al criterio son
pSideaauto y m36otrosle; el primero corresponde a la di-
mension de planificacion y el ultimo a revision, datos que
implican violacion al supuesto de discriminacion (Croc-
ker y Algina, 1986; Hambleton & Jones, 1993). Aunque,
de acuerdo con Harris (1989), este supuesto puede ser
transgredido cuando la muestra no es grande.

No se elimina ningtin item como resultado de este estu-
dio de campo, a pesar de que el item m36otroslea presenta
los estadisticos de ajuste >1.4, por cuanto los estadisticos
obtenidos no cumplen con todo lo propuesto (Infit y Outfit
>1.4 y el valor estimado PTME <.3 (Wilson, 2005). Una
posible causa de acuerdo con Hambleton y Jones (1993),
entre otras, podria ser el no haber utilizado una muestra
grande (N>500).

Finalmente, los resultados de los procedimientos uti-
lizados para evaluar la invarianza de las estimaciones del
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nivel de dificultad de los items de la prueba CEEEA-37
a través de los grupos de sexo y jornada sugieren que no
hay DIF (Bond & Fox, 2007) ni DTF (Linacre, 2012a).
Sin embargo, cuando se estima el tamafio del efecto
(SMDY/Si) para los items ¢/ 7numpbrs y r23punort para la
variable sexo, los resultados indican que ambos items pre-
sentan DIF moderado (Elosua & Lopez Jauregui, 2007),
razon por la cual no se eliminaron.

Se concluye que los items del cuestionario CEEEA-37
presentan una adecuada calibracion de acuerdo con el mo-
delo Rasch, lo cual sugiere que la prueba mide un solo
constructo; pero es necesario incluir items con mayor nivel
de dificultad que midan altos niveles de habilidad; obtener
nuevamente evidencia para validez de contenido, asi como
incrementar el tamafio de la muestra y realizar un nuevo
estudio de campo que permita obtener evidencias adicio-
nales de validez de constructo y de criterio, e indicadores
de confiabilidad para contar con un instrumento de calidad
que contribuya a la evaluacion, intervencion y seguimiento
de la escritura de ensayos en estudiantes de pregrado.
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ANEXO
ftems y rotulos prueba CEEEA-37
Roétulo items
Cuando escribo un ensayo
plcontorg Antes de comenzar, tengo clara la intencion, su contenido y su organizacion.
p2ltor Tengo en cuenta las caracteristicas del lector.
p3cohe Busco que haya coherencia entre el problema, los argumentos y las conclusiones.
p4listide Luego de elegir la tesis hago un listado de las ideas posibles que me permiten argumentarla.
pSconcl Para elaborar las conclusiones, leo lo que he escrito y tomo algunas notas.
P6ordident Ordeno las ideas de forma diferente dependiendo del contenido que voy a desarrollar.
P7clsargcar Planteo las conclusiones teniendo en cuenta la argumentacion y la contra argumentacion desarrollada.
P8ideaauto Selecciono ideas de diferentes autores previamente.
P9bsistbd Hago una busqueda sistematica de informacion en bases de datos, en funcion de lo que quiero desarrollar.
pl10struc Consulto previamente sobre su estructura
plicitsesq Selecciono citas con base en mis esquemas previos.
pl2orgcab Antes de comenzar, organizo en mi cabeza las ideas que voy a escribir.
pl3esgide Elaboro un esquema con las ideas que se me van ocurriendo.
pldpiotrs Pienso en como hacerlo para que otros lo entiendan.
t150rdfp Ordeno las frases y las palabras de acuerdo con las reglas gramaticales del castellano.
t16sino Utilizo sindnimos para expresar una misma idea
T17numpbrs Utilizo un nimero suficiente de palabras para comunicar de forma clara y completa mis ideas
T18plbrstxt Escojo las palabras de acuerdo con el objetivo del texto a producir
T19pbrsmjrid Busco las palabras més adecuadas para comunicar mejor mis ideas
t20stresntx Identifico las estructuras sintacticas apropiadas para expresar mis ideas
r21rvsgram Me fijo si las oraciones que he escrito respetan las reglas gramaticales del castellano
22parrfctnd Tengo en cuenta si los parrafos que he escrito permiten desarrollar el contenido planeado
23punort A medida que voy escribiendo leo el texto escrito y corrijo la puntuacion y la ortografia.
24stctraok Leo el texto para establecer si su estructura es la esperada para este tipo de escrito.
125chiopyf A medida que voy escribiendo, cambio las palabras y las frases hasta que se adectian a las ideas que me he propuesto
desarrollar
26edito Lo edito mas de una vez antes de entregarlo.
m27conct Sé que debo concentrarme para escribir lo que tengo planeado.
m28bereit Soy consciente de que tengo que buscar y seleccionar citas de diferentes fuentes que respondan al contenido planteado.
M29plbyf Sé que debo buscar las palabras y las frases que mejor se ajusten a las ideas que quiero desarrollar
m30bnmal Me digo lo que esta saliendo bien o mal.
m31msfts Me doy cuenta cuando debo consultar mas fuentes para obtener ideas.
m32csgslir 32. Si me bloqueo, consigo seguir adelante.
m33ntas 33. Para tener argumentos, tomo notas de lo que encuentro en los libros.
m34rvsostrct 34. Confirmo si cumple con la estructura, una vez lo termino.
m35contplan 35. Verifico si su contenido esta de acuerdo con lo planeado
m36otroslea 36. Considero importante que otros lo lean para mejorarlo

m37tposfzo

37. Creo que debo dedicarle suficiente tiempo y esfuerzo para que quede bien




