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En el presente documento, se utilizan de manera 
inclusiva términos como “el docente”, “el estudiante” 
y sus respectivos plurales (así como otras palabras 
equivalentes en el contexto educativo) para referirse 
a hombres y mujeres. Esta opción se basa en una 
convención idiomática y tiene por objetivo evitar las 
formas para aludir a ambos géneros en el idioma 
castellano (“o/a”, “los/las” y otras similares), debido a 
que implican una saturación gráfica que puede dificultar
la comprensión lectora.
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Uno de los objetivos fundamentales de todo sistema educativo es garantizar 
aprendizajes pertinentes, de calidad y con equidad; esto implica que 

debe ofrecer oportunidades para que todos los estudiantes de un país logren 
desarrollar un conjunto de competencias que se consideran necesarias para 
garantizar la formación integral de la persona y su participación activa en la 
vida ciudadana. 

Las decisiones que los distintos actores educativos toman para lograr tales 
fines son más eficaces si se sustentan en información objetiva y relevante, 
que proviene de muchas fuentes: una es la evaluación de los aprendizajes. En 
las aulas, esta es una práctica común, cotidiana y permanente; no obstante, 
el sistema requiere también analizar dicha información desde una mirada 
nacional, que ayude a ponderar la equidad de oportunidades que brinda el 
sistema educativo en su conjunto.

En este contexto, una evaluación nacional de aprendizajes es un mecanismo 
mediante el cual se produce información de manera rigurosa y sistemática 
para a) conocer y analizar algunos de los aprendizajes de los estudiantes a 
nivel nacional; b) fundamentar la toma de decisiones y orientar las políticas 
educativas sobre la base de su impacto en la mejora del rendimiento y de las 
prácticas pedagógicas. 

En este sentido, la Evaluación Muestral de estudiantes de sexto grado de 
Educación Primaria pretende convertirse en una herramienta tanto de política 
educativa como de toma de decisiones en el interior del aula, al brindar 
información detallada del desarrollo de competencias fundamentales. 

Este Marco de Fundamentación tiene por objetivo presentar los principios, las 
definiciones fundamentales y las características de las pruebas de rendimiento 
que intervienen en la EM. Dichos principios guiarán las decisiones en las 
distintas etapas del proceso de evaluación.

A continuación, resumimos el contenido del presente documento.

El primer capítulo muestra un resumen de las principales experiencias previas 
en evaluaciones muestrales, que permitirá poner en contexto esta evaluación.

Introducción
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El segundo capítulo establece la legislación y la normativa institucional en la 
que se enmarca la evaluación.

El tercer capítulo desarrolla los objetivos de la EM, señalando brevemente las 
razones de las principales decisiones tomadas.

En el cuarto capítulo, se hace referencia a los principios que guían la 
construcción de las pruebas de la ECE: la búsqueda de la validez, de la 
confiabilidad y de la accesibilidad.

En el capítulo quinto se explica el modelo general de evaluación, es decir, 
la relación entre contenidos, procesos y contextos que intervienen en la 
resolución de los ítems.

En el sexto capítulo se describen los aspectos relacionados a la medición de 
las distintas competencias evaluadas en la Evaluación Muestral; estos incluyen 
la caracterización del enfoque pedagógico, la definición de la competencia, 
el modelo de evaluación de la competencia y las especificaciones 
correspondientes.

El séptimo capítulo está dedicado a resumir las características de la 
construcción de los instrumentos de evaluación, detallando aspectos como 
los tipos de ítems utilizados y el armado de los cuadernillos. 

El octavo capítulo describe el modelo de medición que se utiliza para analizar 
los datos provenientes de las respuestas de los estudiantes y que resulta de 
suma trascendencia para la formación del juicio de valor que se adoptará 
sobre los resultados.

En el último capítulo de este documento se describe a grandes rasgos la 
estrategia de devolución de resultados a los distintos actores educativos.

Esperamos que este nuevo esfuerzo de evaluación contribuya a lograr una 
mejor comprensión de la realidad educativa y sirva para tomar cada vez 
mejores y más informadas decisiones en este reto que significa mejorar los 
aprendizajes en nuestro país.

UNIDAD DE MEDICIóN DE LA CALIDAD EDUCATIVA 
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La Unidad de Medición de la Calidad Educativa (UMC) del Ministerio de 
Educación (Minedu) es la instancia responsable de diseñar e implementar 

las evaluaciones de logros de aprendizaje de estudiantes de educación básica 
a nivel nacional. En esta lógica, conduce evaluaciones nacionales tanto de 
carácter muestral como censal, así como evaluaciones internacionales de 
índole muestral. Cada una de estas evaluaciones aporta con información 
relevante y complementaria sobre las distintas competencias e hitos del ciclo 
escolar.

En cuanto a las evaluaciones muestrales, durante el 2001, la UMC realizó 
una Evaluación Nacional, que se aplicó en cuarto grado y en sexto grado de 
primaria, y en cuarto grado de secundaria, en las áreas de Comunicación 
y de Matemática. Posteriormente, se aplicó otra Evaluación Nacional en 
el 2004 a estudiantes de segundo grado y de sexto grado de primaria así 
como en tercer grado y quinto grado de secundaria; en esta última, las áreas 
evaluadas fueron Lectura, Escritura, Matemática y Ciudadanía. Con respecto 
a las evaluaciones censales, desde el 2007, la UMC aplica anualmente hasta 
la actualidad, la Evaluación Censal de Estudiantes (ECE) a segundo grado de 
primaria y a cuarto grado de primaria EIB en las competencias de Lectura y 
de Matemática.

Antecedentes
Capítulo

1
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 Ley General de Educación. Ley N.° 28044

 Proyecto Educativo Nacional al 2021, aprobado por Resolución Suprema 
N.° 001-2007-ED

 Diseño Curricular Nacional, aprobado por Resolución Ministerial N.° 
0440-2008-ED

 Decreto Supremo N.° 021-2007-ED, que declara de preferente interés 
sectorial para el Ministerio de Educación la permanente implementación 
y ejecución de la evaluación del sistema educativo.

 Decreto Supremo N.° 015-2008-ED, que autoriza al Ministerio de 
Educación para disponer la implementación y ejecución de las 
evaluaciones del sistema educativo.

 Resolución Ministerial 0554-2013-ED, que aprueba la Norma Técnica 
denominada “Norma para la implementación y ejecución a nivel nacional 
de evaluaciones del Logro del Aprendizaje de los Estudiantes de la 
Educación Básica”.

 Decreto Supremo que modifica los DS 021-2007 y 015-2008 que 
establecen la implementación y ejecución de las evaluaciones del 
sistema educativo.

Marco normativo
Capítulo

2
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Objetivo 1. Informar acerca de los logros de aprendizaje de los estudiantes 
de sexto grado de primaria en Lectura, Escritura, Matemática y Ciudadanía 
de forma detallada.

La Evaluación Muestral (EM) es una evaluación de sistema cuyo objetivo es 
conocer los niveles de desempeño de los estudiantes de sexto grado de 

educación primaria en las competencias de Lectura, Escritura, Matemática y 
Ciudadanía en las instituciones educativas públicas y privadas de todo el país.

La decisión de conducir una evaluación en sexto grado se debe a la intención 
de conocer en qué medida los estudiantes, próximos a concluir la primaria 
(V ciclo de la Educación Básica Regular)1, han desarrollado las capacidades 
establecidas en el currículo nacional. De esta manera, los hallazgos obtenidos 
brindarán a los decisores de política educativa alertas sobre potenciales 
problemas, con el fin de que se realicen las acciones necesarias para mejorar 
la calidad de los aprendizajes de la educación primaria, y así los estudiantes 
puedan afrontar los estudios secundarios con un mejor punto de partida2.

El marco referencial para la construcción de las pruebas de rendimiento de 
la EM son los documentos curriculares vigentes en el momento en que ésta 
fue diseñada3. Se seleccionaron las competencias de Lectura, Escritura, 
Matemática y Ciudadanía4 debido a que a) posibilitan el aprendizaje de otras 
competencias curriculares, b) habilitan la participación en la vida social, y c) 
son factibles de ser evaluadas de manera estandarizada.

Estas competencias son fundamentales para la vida. La lectura y la escritura 
permiten no solo el desenvolvimiento de la persona en una sociedad letrada, 

Capítulo

3 Objetivos de la 
Evaluación Muestral (EM)

1  Según el Diseño Curricular Nacional Ministerio de Educación del Perú. (2009), la Educación 
Básica Regular está conformada por VII Ciclos. El V Ciclo lo integran el quinto grado y el sexto 
grado.

2  Si consideramos estudios como el de Cueto, S., Guerrero, G., León, J., Zevallos, A., & Sugimaru, 
C. (2010), el rendimiento de los estudiantes en el nivel primario constituye un indicador con 
cualidades predictivas respecto del rendimiento en niveles educativos posteriores.

3  Los documentos curriculares fueron Diseño Curricular Nacional 2009, Mapas de Progreso y 
Rutas de Aprendizaje.

4  Es importante precisar que estas competencias forman parte de los siete dominios 
recomendados por la Comisión Especial sobre Métricas de los Aprendizajes (LMTF, por sus 
siglas en inglés) para que sean logrados por todos niños y jóvenes, y así puedan tener más 
oportunidades de éxito en la escuela y en la vida.
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sino el acceso al desarrollo del resto de competencias (Mullis, Martin y Foy, 
2013). En sociedades como la nuestra, en la que la comunicación escrita 
ocupa un lugar preponderante en el establecimiento de relaciones sociales, 
jurídicas, laborales, económicas, etc., el aprendizaje de la lectura y la escritura 
resultan fundamentales como mecanismos de inclusión y acceso al ejercicio 
de la ciudadanía en condiciones de equidad (Rogers, 2007).

Asimismo, en el mundo contemporáneo, las personas nos enfrentamos a 
situaciones problemáticas que requieren de conocimientos y de habilidades 
matemáticas básicas. Además, la matemática es una herramienta importante 
en la construcción del conocimiento científico (OECD, 2013). En ese sentido, su 
aprendizaje permite un buen desempeño en diversas actividades cotidianas 
y académicas que involucran conteo, medición, cálculo, localización, diseño, 
resolución de problemas y toma de decisiones.

Los enfoques educativos contemporáneos han demostrado que la escuela 
es central en la promoción de las relaciones comunitarias armónicas, así 
como la identidad, y la construcción y el fortalecimiento de las instituciones 
en el marco de una sociedad democrática. Estos aspectos son englobados 
bajo un nuevo marco: el aprendizaje de la Ciudadanía. Considerando la 
importancia que la consolidación de la democracia tiene para el Perú, y que 
en la actualidad la democracia como forma de vida enfrenta difíciles retos, 
la escuela debe cumplir un papel clave en la formación de ciudadanos 
conscientes y activos (Delors, 1996). Como quiera que la ciudadanía no es 
solo un conjunto de conocimientos sino de formas de pensar y actuar en la 
sociedad y no solo en la escuela, su evaluación resulta más compleja. Por ello, 
el acercamiento a las competencias ciudadanas desde la evaluación debe 
ser más bien cuidadoso y claro en el establecimiento de sus límites y de sus 
posibilidades. Por supuesto, las dificultades y retos que tiene que enfrentar 
cualquier evaluación de sistema de las competencias ciudadanas no le quitan 
importancia a estas (Cueto, 2009). La EM incluye la evaluación en esta área 
asumiendo estas consideraciones; por ello, plantea una prueba de lápiz y 
papel, así como cuestionarios de actitudes ciudadanas que complementa la 
información recogida. 

Objetivo 2. Informar acerca de los factores que están asociados con el 
aprendizaje de los estudiantes.

La preocupación central del sistema educativo es determinar cómo las escuelas 
pueden lograr aprendizajes de calidad para todos los estudiantes, es decir, 
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aumentar la eficacia de la escuela, entendida en términos de aprendizajes. Sin 
embargo, el aprendizaje no solo depende de la actuación del docente o de la 
capacidad del estudiante sino que es un fenómeno complejo, con múltiples 
condicionantes personales, sociales, económicas, culturales, institucionales, 
etc. Diversos estudios han puesto en evidencia cómo los factores de contexto 
(socioculturales, socioeconómicos) mantienen una fuerte asociación con el 
aprendizaje (Coleman et al.,1966; Treviño et al., 2010; Cervini, 2012) y otros 
han destacado el papel que juegan las características de los procesos de las 
escuelas en superar el determinismo contextual (Weber, 1971). 

El carácter muestral de esta evaluación permite también la aplicación de un 
conjunto de cuestionarios a estudiantes, docentes y directores, que recogen 
información acerca de las condiciones socioeconómicas y culturales de los 
estudiantes y de sus familias, de los recursos de la escuela, de los procesos 
pedagógicos e institucionales, etc. Ello constituye una valiosa información para 
contextualizar las condiciones del aprendizaje y para identificar qué variables 
(o qué conjunto de variables) explican mejor los niveles de aprendizaje 
alcanzados por los estudiantes. Para los responsables de la formulación de 
políticas educativas, estos estudios constituyen herramientas valiosas para 
diseñar estrategias sectoriales e intersectoriales que se orienten a revertir los 
déficits y optimizar los logros de los estudiantes en las escuelas.

Objetivo 3. Comparar en el tiempo los resultados de aprendizaje de los 
estudiantes de sexto grado en Lectura, Escritura, Matemática y Ciudadanía.

Las pruebas de la EM están diseñadas para ser comparables en el tiempo. 
Se fundamentan en una misma tabla de especificaciones y en un diseño de 
equiparación por ítems en común, dado que los cuadernillos permanecen 
confidenciales. En cada área solo se libera una cantidad limitada de ítems 
para reportar resultados. 

La comparación en el tiempo permite conocer la evolución de los aprendizajes, 
de manera que se puede saber si las nuevas cohortes tienen o no mejores 
resultados que las anteriores. Así, se evalúa también la eficacia del sistema 
educativo como conjunto. Aunque uno de los antecedentes de esta evaluación 
ha sido la Evaluación Nacional 2004 (UMC, 2004a,b), los resultados de esta 
no son comparables con los que se deriven de la presente EM ni con los 
que se deriven en adelante, ya que el currículo vigente en ese año difiere en 
diversos aspectos con los marcos actuales. En ese sentido, para establecer 
los puntos de corte en la EM, se utilizarán los criterios que se alineen con los 
documentos curriculares y estándares vigentes a la fecha.
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El diseño y la construcción de instrumentos son aspectos cruciales en la 
evaluación. Ellos deben recoger información de los estudiantes de tal manera 
que se pueda estimar de forma fiable su nivel de aprendizaje y que esa 
información pueda ser usada para los fines propios del proceso educativo. 
Asimismo, debe reflejar una concepción inclusiva de la educación, acorde con 
los lineamientos de la política educativa nacional. Ello implica que el diseño 
debe procurar eliminar las barreras que impidan a los estudiantes demostrar 
sus reales competencias. En este capítulo, nos referimos a tres grandes 
principios que guían la construcción de los instrumentos de evaluación de la 
EM: validez, confiabilidad y Diseño Universal de Evaluación.

4.1 validez y confiabilidad

4.1.1 validez

La validez es un concepto unitario que se refiere al grado en que la 
evidencia empírica y la teoría apoyan la interpretación y el uso de las 
puntuaciones que son resultado de la aplicación de una prueba. Así 
entendida, esta definición se aleja de las aproximaciones tradicionales 
por las cuales la validez era una propiedad del instrumento (Messick, 
1989, 1990, 1995). 

El concepto de validez implica que se debe tener intenciones claras y 
declaradas sobre dichas interpretaciones y consecuencias, de manera 
que estas puedan ser contrastadas con la evidencia disponible. A su vez, 
supone definir con precisión el o los constructos a evaluar (AERA, APA y 
NCME, 1999). Aproximaciones recientes señalan que la delimitación del 
constructo debe responder a un modelo de aprendizaje; es decir, debe 
quedar establecida la manera como este progresa. La claridad sobre este 
progreso orientará la posterior elaboración de tareas cognitivas cuyas 
respuestas serán usadas en la interpretación de resultados (National 
Research Council, 2001). En el caso de la EM, los constructos y la lógica 
de su progresión están bien asentados en la literatura existente, en los 
documentos curriculares (Diseño Curricular Nacional 2009, Mapas de 
Progreso del Aprendizaje) y en otros documentos de uso pedagógico, 
como las Rutas del Aprendizaje.

Principios que guían el diseño y la 
construcción de los instrumentos 
de evaluación

Capítulo

4
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A lo largo del proceso del diseño y construcción de instrumentos de la 
EM se establecen múltiples puntos en los cuales se obtienen evidencias 
de validez que están referidas a distintos aspectos. Por ejemplo, las 
tablas de especificaciones y los ítems son sometidos a juicio de expertos 
para determinar si los indicadores y los ítems conforman una muestra 
adecuada del constructo definido. Asimismo, la construcción de los 
ítems es puesta a prueba tanto en procesos de juicio experto como en 
aplicaciones de campo, para verificar en el primer caso que a) las tareas 
propuestas se ajusten a los indicadores, y que b) se minimice el sesgo o 
las fuentes de varianza irrelevante.

4.1.2 Confiabilidad

La confiabilidad se entiende como la consistencia de los resultados de 
una prueba a través de múltiples aplicaciones independientes (Brennan, 
2001; Carmines y Zeller, 1979). Este concepto está ligado al de validez, 
en la medida en que la interpretación de los rangos aceptables de 
consistencia se relacionan con la naturaleza de las interpretaciones y de 
los usos que se desea dar a los puntajes de la prueba. Aunque existen 
varios procedimientos para estimar la confiabilidad directamente (por 
ejemplo, test-retest o formas paralelas), en la práctica, particularmente 
en evaluaciones estandarizadas masivas, estos métodos no siempre 
están disponibles. Por ello, se utilizan métodos indirectos que calculan 
la consistencia interna sobre la base del promedio de las correlaciones 
entre los ítems o como una derivación del cociente entre la sumatoria 
de varianzas de los ítems sobre la varianza total (en teoría clásica) o 
de la separación de las personas (en el caso de los modelos Rasch). 
Adicionalmente, tanto en la codificación de preguntas de respuesta 
construida en Lectura, Matemática y Ciudadanía como en las pruebas 
de Escritura, se calculan coeficientes de consistencia interevaluadores 
en procedimientos de corrección múltiple, doble corrección y precisión.

4.2 Diseño Universal de Evaluación

En el ámbito educativo, se ha desarrollado el Diseño Universal para el 
Aprendizaje, el cual parte por reconocer que en la enseñanza tradicional 
muchos estudiantes (no solo  aquellos con discapacidad) enfrentan 
barreras que les impiden desarrollar sus habilidades de manera óptima 
(Meyer, Rose y Gordon, 2013). El Diseño Universal para el Aprendizaje 
tiene por objetivo la flexibilización de las estrategias de enseñanza de tal 
manera que se pueda atender a las múltiples necesidades educativas 
de los estudiantes (Hanna, 2005). Para ello propone básicamente tres 
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lineamientos, que implican ofrecer múltiples medios para: a) promover 
el interés, b) promover el conocimiento y c) promover la acción y la 
expresión (National Center On Universal Design for Learning, n.d.).

El Diseño Universal de Evaluación es una extensión de los principios 
del Diseño Universal, usado inicialmente en la arquitectura, al ámbito 
de la educación y, en particular, a la evaluación a gran escala (Hanna, 
2005). Los principios del Diseño Universal incluyen: uso equitativo para 
personas con diversas habilidades, uso flexible e intuitivo, información 
necesaria para el uso, tolerancia al error, mínimo esfuerzo físico, y tamaño 
y espacio favorable al uso y la manipulación (Story et al., 2011). 

En particular, el Diseño Universal de Evaluación tiene por finalidad 
establecer guías para que el diseño de las pruebas pueda incluir al más 
amplio rango de estudiantes, y que se puedan hacer inferencias válidas 
sobre su desempeño (Thompson, Johnstone, y Thurlow, 2002; Thompson 
y Thurlow, 2002).

Elemento Explicación

Evaluación inclusiva de 
la población

El diseño de pruebas debe pensarse para incluir a 
todos los estudiantes.

Constructos definidos 
con precisión

Los constructos específicos deben ser claramente 
definidos de tal manera que sean removidas todas 
las barreras cognitivas, sensoriales, emocionales y 
físicas que son irrelevantes para el constructo.

Ítems accesibles, no 
sesgados

La accesibilidad debe ser concebida desde el 
inicio del diseño. Los procedimientos de revisión 
de sesgos deben asegurar la calidad de todos los 
ítems.

Susceptibles de 
acomodaciones

El diseño de los ítems debe facilitar el uso de 
acomodaciones (por ejemplo, debe facilitar su 
transcripción al sistema Braille).

Instrucciones y 
procedimientos 
simples, claros, e 
intuitivos 

Todas las instrucciones deben presentarse de 
forma clara y entendible.

Máxima legibilidad y 
comprensibilidad

Se debe procurar que el lenguaje sea llano, la 
longitud de las oraciones sea razonable. Asimismo, 
se debe procurar que las tablas, textos, figuras e 
ilustraciones aseguren su descifrabilidad.

Fuente: Thompson y Thurlow (2002).

Tabla 4.1. Elementos del Diseño Universal de Evaluación
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Con el fin de que la EM sea una evaluación inclusiva, la UMC ha adoptado 
los principios del Diseño Universal de Evaluación en la construcción de 
sus instrumentos. Progresivamente, en las siguientes ediciones de la 
EM se irán implementando acomodaciones, de manera que estudiantes 
con necesidades educativas especiales (NEE) puedan también ser 
evaluados con instrumentos que responden a sus necesidades y a sus 
características específicas.
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Toda situación de evaluación requiere que se genere información suficiente 
y confiable, que permita una aproximación adecuada al constructo que 

se desea evaluar. Para ello, es necesario concebir un modelo de cómo se 
organiza conceptualmente la variable de interés, para identificar aquellos 
aspectos que son centrales en la definición de la variable.

El aprendizaje es un fenómeno complejo, pues involucra no solo la esfera 
cognitiva racional, sino también la social, y la afectiva. La evaluación de logros 
de aprendizaje debe aproximarse a esta complejidad desde la concepción 
de un modelo que la refleje con la mayor objetividad. 

Para afirmar que un estudiante muestra un nivel de desarrollo de las 
competencias apropiado para cierta área y grado de escolaridad, se requiere 
que las pruebas recojan información compleja y variada. Para dar cuenta de 
estos niveles de logro, es necesario plantear una diversidad de preguntas 
que impliquen en su resolución  el desarrollo de diversos procesos, el manejo 
de ciertos contenidos y el desenvolvimiento en diferentes contextos.

Por esta razón, el enfoque de evaluación de cada área de la EM se organiza, 
principalmente, en tres dimensiones (OECD, 2013) que se explican a 
continuación:

 Capacidades. Fundamentalmente las consideramos como procesos 
cognitivos que el estudiante pone en juego para realizar eficazmente 
tareas que pretenden simular situaciones de la vida cotidiana, tales 
como representar, razonar, deducir, analizar o resolver problemas. En el 
caso particular de las pruebas, las capacidades evaluadas son aquellas 
que el estudiante requiere para enfrentar exitosamente a las preguntas 
propuestas. Por ejemplo, las capacidades se evidencian cuando el 
estudiante hace inferencias al leer un texto o cuando plantea estrategias 
personales para resolver un problema matemático.  

Modelo general 
de la evaluación

Capítulo

5
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 Contenidos. Son los conocimientos disciplinares vinculados a las 
competencias curriculares o, en el caso de la lectura, los soportes 
textuales que necesita el estudiante para desplegar o desarrollar 
determinados procesos. Dichos contenidos a evaluar han sido recogidos 
de los documentos curriculares vigentes al momento de diseñar las 
pruebas. Por ejemplo, los contenidos son los conocimientos sobre 
número y cantidad, sobre la estructura política del Estado peruano, así 
como los textos propuestos para leer o escribir en la competencia de 
Lectura y escritura, respectivamente.

 Contextos. Son las diversas situaciones o escenarios en los que el 
estudiante evidencia las capacidades articuladas con los contenidos al 
momento de ser evaluados. En la EM las situaciones presentadas simulan  
situaciones reales de la vida cotidiana propias del ámbito escolar, 
personal o público. Por ejemplo, un editorial, una noticia o una carta de 
un lector (contenido o soporte textual) sobre los que el estudiante puede 
interpretar y reflexionar (capacidad) aparece en una situación como en 
la lectura de un periódico (contexto público). En este mismo contexto, 
como es el de la lectura de un periódico, el estudiante puede enfrentarse 
a una tabla numérica o gráfico estadístico (contenido) para comunicarlos 
matemáticamente (capacidad).

La consideración de estas tres dimensiones en el diseño de la prueba provee 
una amplia variedad de tareas y de formatos, desde los más simples hasta los 
más complejos; esto permite contar con mayores y mejores fuentes de validez 
de contenido y de constructo.

Cabe señalar que el área de Ciudadanía, además, evalúa una cuarta dimensión, 
referida a las habilidades actitudinales y comportamentales sobre valores, 
relaciones y problemas esenciales para una convivencia democrática. De esta 
manera, se pretende una aproximación a la complejidad de la competencia 
desde sus distintos aspectos. 
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Las competencias 
evaluadas en la EM

6.1 Evaluación de las competencias comunicativas 

Entendemos por competencias comunicativas a aquellas que permiten 
a las personas interactuar socialmente de manera eficaz en diferentes 
situaciones reales, haciendo uso del lenguaje en sus distintas 
manifestaciones (oral, escrito, visual, gestual, digital y estético).

La EM de sexto grado de primaria solo evalúa las competencias 
comunicativas de lectura  y escritura, dado que el recojo de información 
se realiza mediante la aplicación de pruebas de lápiz y papel.

6.1.1 Enfoque comunicativo textual

El enfoque comunicativo propone, como objetivo de la enseñanza de la 
lengua, el desarrollo de la competencia comunicativa. Esta se concibe 
como la capacidad de una persona para comunicarse de manera eficaz 
y adecuada en una determinada comunidad de habla y en el marco de 
una situación comunicativa (Hymes, 1972; Cassany, 2006; Lomas y Osoro, 
1993).  En este nuevo enfoque se hace énfasis en el uso de la lengua y 
en su funcionalidad social como herramientas pedagógicas para formar 
personas que se comuniquen oralmente y por escrito con adecuación, 
precisión y eficiencia.

La adopción del enfoque comunicativo tiene importantes implicancias 
en la enseñanza y en la evaluación. Primero, los aspectos normativos de 
la lengua dejan de ser el centro de la actividad pedagógica para darle 
prioridad al uso del lenguaje con diversos propósitos en situaciones 
reales de comunicación; esto implica que las arraigadas prácticas de 
análisis morfosintáctico y ejercicios repetitivos de ortografía dejan de 
ser el eje medular del trabajo en aula para dar paso a las actividades 
conducentes al desarrollo de la comunicación oral, de la comprensión y 
de la producción de textos. En relación con lo anterior, el currículo debe 
articularse a partir de las competencias y las capacidades que conduzcan 
a convertir al estudiante en un sujeto competente, desde el punto de vista 
comunicativo. En la evaluación, se hace necesario utilizar instrumentos 
que permitan evidenciar el logro de estas competencias. 

Capítulo

6
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En segundo lugar, y de acuerdo con lo mencionado, el recurso didáctico 
fundamental para el trabajo de aula es el texto; por ello, este debe constituir 
la unidad a partir de la cual se realicen las actividades pedagógicas 
tendientes a desarrollar las capacidades de comprensión y producción 
(Cassany, Sanz, y Luna, 2007; Lomas y Osoro, 1993; Cassany y Aliagas 
Marín, 2009). Según lo expuesto, se debe evaluar a los estudiantes a partir 
de tareas en las que textos de diverso tipo deben estar presentes. 

En tercer lugar, desde el enfoque comunicativo, leer y escribir son prácticas 
socioculturales que forman parte de nuestras actividades diarias, según 
nuestras necesidades comunicativas e intereses particulares (RAND 
Reading Study Group, 2002; Zavala, 2009; Smagorinsky, 2009); esas 
prácticas deben ser recogidas por la escuela y llevadas a las aulas 
tanto para actividades de enseñanza como para la evaluación de los 
aprendizajes. En la evaluación, esto supone utilizar no solo los textos 
considerados académicamente adecuados, sino también aquellos textos 
que los estudiantes leen en su vida cotidiana con diferentes propósitos 
comunicativos.

6.1.2 Evaluación de la competencia lectora

6.1.2.1 Definición de la competencia lectora

En la Evaluación Muestral se evalúa la competencia lectora que ha 
logrado desarrollar el estudiante de sexto grado. Esta se define del 
siguiente modo:

Un proceso dinámico de construcción de significados que implica 
el despliegue de un conjunto de habilidades que permiten al lector 
relacionar e integrar información con la finalidad de comprender el 
texto en su totalidad, así como reflexionar sobre lo leído y emitir un 
juicio crítico sobre algunos de sus elementos. Dicho proceso ocurre 
en un contexto social, en el cual los textos son mediadores y, a la 
vez, producto de las prácticas letradas de una comunidad.

6.1.2.2 Modelo de evaluación de la competencia lectora

En cuanto a la evaluación de la competencia lectora, las dimensiones 
son las siguientes: capacidades, textos (contenido) y usos de la lectura 
(contexto). A continuación, se describe cada uno de ellos:
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a. Capacidades

Son las habilidades que el lector pone en juego cuando realiza 
las tareas propuestas por la evaluación; estas simulan situaciones 
auténticas de lectura en la vida del estudiante. Así, las pruebas 
de comprensión de textos se organizan alrededor de tres 
capacidades:

Identifica información explícita (comprensión literal): consiste 
en recuperar información que se encuentra explícita en el texto. 
Dicha capacidad muchas veces implica un nivel elemental de 
reacomodo de la información.

Realiza inferencias para construir el sentido global de un texto 
(comprensión inferencial): consiste en completar significados 
no expresados, en establecer relaciones entre las ideas, en llegar 
a conclusiones y, así, deducir información necesaria para la 
construcción del sentido global del texto.

Reflexiona sobre el texto y lo evalúa (comprensión crítica): 
consiste en asumir un rol crítico frente a lo que se lee. Esto implica 
enjuiciar el texto, tomar una posición y dar una opinión sobre su 
significado global, de ideas específicas propuestas en este, de 
la función o del aporte de algunas de sus partes así como de 
los recursos formales (tamaño, color y tipo de letra; imágenes, 
formato, recursos ortográficos como paréntesis, comillas, guiones, 
etc.) empleados por el autor para transmitir los significados.

b. Textos

Son el soporte a partir del cual se desarrolla el proceso lector. 
El texto es una unidad de comunicación, intencional y completa 
constituida por un conjunto de enunciados que se combinan entre 
sí (Casamiglia y Tusón, 2007). Esta combinación de enunciados 
se estructura como una unidad de significado coherente a nivel 
semántico y pragmático, lo que hace que el texto sea interpretable 
por el destinatario.

Para el caso de la evaluación, son dos las características que se 
consideran al momento de seleccionar los textos: los tipos y los 
formatos textuales.

Tipos textuales: En la EM, se propone a los estudiantes la lectura 
de cinco tipos textuales, definidos según la secuencia que 
predomina en cada texto. A continuación se define cada uno de 
los tipos textuales.
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 Narrativo: Presenta una secuencia temporal de hechos reales 
o ficticios que se desarrollan en el tiempo.  

 Descriptivo: Ofrece información concreta sobre cómo es o ha 
sido una persona, animal u objeto. Tiene por propósito recrear 
una persona o un espacio de modo que el lector pueda 
representarse lo descrito. 

 Expositivo: Proporciona una explicación sobre el modo en que 
distintos elementos de un sistema se relacionan.

 Argumentativo: Defiende una opinión y busca convencer al 
lector. El propósito de este tipo textual es probar la validez de 
una idea o punto de vista a partir de la explicación razonada 
de argumentos que posibiliten la persuasión.

 Instructivo: Presenta un conjunto de recomendaciones o 
pautas para la realización de una actividad específica.

Formatos textuales. Se refiere a la forma en que se presenta la 
información en los textos. Los formatos son: continuo, discontinuo, 
mixto y múltiple. A continuación, se define cada uno de ellos.

 Continuo: Es aquel texto que se compone normalmente de una 
serie de oraciones organizadas en párrafos. Las novelas, los 
cuentos, las cartas, etc. son ejemplos de este formato textual.

 Discontinuo: Es un texto en el que no encontramos una oración 
tras otra; es decir, se rompe la continuidad de este, por lo que 
no se lee linealmente. Además, se omite más información 
verbal que en un texto continuo, porque se la representa 
mediante signos gráficos. Por ejemplo: las tablas, los gráficos 
estadísticos, los afiches, las historietas, los catálogos, etc.

 Mixto: Es un texto que combina algunas partes continuas y 
otras discontinuas, sin perder su carácter unitario. Un ejemplo 
de texto mixto es una noticia que incluye gráficos estadísticos.

 Múltiple: Incluye dos textos provenientes de una fuente o de 
dos fuentes diferentes que son colocados como parte de una 
misma situación comunicativa. Los textos múltiples pueden ser 
de un mismo tipo textual (por ejemplo, dos argumentativos que 
presenten posturas diferentes sobre una situación particular) 
o una combinación de tipos textuales diferentes, donde uno 
está al servicio del otro (por ejemplo, un narrativo junto a un 
descriptivo que añada información que permita comprender 
el primero).
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A partir de los diferentes formatos textuales es posible plantear dos 
tipos de lectura: intratextual e intertextual. La lectura intratextual es 
aquella que requiere de un solo texto para la resolución de un ítem; 
en cambio, la lectura intertextual requiere que el lector establezca 
relaciones entre dos textos.

c. Usos de la lectura 

Se refiere a las situaciones sociales en las que es usada la lectura. 
Son importantes porque ponen en evidencia el sentido de la 
lectura como práctica social. En la evaluación se incluyen textos 
que típicamente pueden ser encontrados en diversos contextos 
en el mundo real. En la EM 2013, los textos responden a tres usos 
de la lectura:

Lectura para uso recreativo: El estudiante la utiliza para recrear 
mundos ficcionales. Generalmente, es un tipo de lectura privada. 
La mayoría de los textos literarios corresponde a este tipo.

Lectura para uso público: El estudiante la usa para conocer 
las actividades políticas, sociales, culturales y económicas de la 
sociedad. Este tipo de lectura incluye los textos que proporcionan 
información acerca de acontecimientos públicos como las noticias, 
los afiches, los avisos, etc.

Lectura para uso educacional: El estudiante la utiliza con un 
propósito instructivo relacionado con la adquisición de información 
como parte de una tarea de aprendizaje más amplia. En este 
grupo se encuentran, por ejemplo, los artículos enciclopédicos.

A modo de resumen, en la Tabla 6.1 señalamos las capacidades, 
los textos y los usos de la lectura considerados en la prueba de 
lectura.

Tabla 6.1. Capacidades, textos y usos de la lectura. Lectura

Capacidades 
Textos

Tipo textual Formato 
textual

Usos de la 
lectura

 Identifica información 
explícita.

 Realiza inferencias para 
construir el sentido 
global de un texto.

 Reflexiona sobre el 
texto y lo evalúa.

 Narrativo

 Argumentativos

 Expositivos

 Instructivos

 Descriptivos

 Continuo

 Discontinuo

 Mixto

 Múltiple

 Recreativo

 Público

 Educacional
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6.1.2.3 Tablas de especificaciones de Lectura en la EM 2013

Como se puede apreciar, la prueba muestra un claro énfasis en la 
comprensión inferencial, puesto que la lectura se define como un 
proceso de interpretación y de construcción del significado de un 
texto; ambas son tareas de comprensión global que se realizan 
fundamentalmente a partir de procesos inferenciales. Es importante 
señalar que específicamente en este grado, que constituye la 
finalización del nivel de educación primaria, se incluye, además, 
algunos ítems inferenciales vinculados al tipo de lectura intertextual.

a. Distribución de la prueba por tipos y por formatos 
textuales

Las siguientes tablas (6.2 y 6.3) presentan la distribución de los 
textos de la prueba según su tipo y su formato. Como se aprecia, 
siguiendo uno de los principales lineamientos del enfoque 
comunicativo, la prueba presenta una gran diversidad textual, 
tanto en lo relativo a los tipos textuales como a los formatos, que 
permite inferir el desempeño lector de los estudiantes según 
diversos propósitos comunicativos.

Tabla 6.2. Lectura EM, 2013. Distribución de ítems por tipo textual

Tabla 6.3. Lectura EM, 2013. Distribución de ítems por formato   
  textual

Tipo textual n %

Narrativo 34 27

Descriptivos 31 25

Expositivo 22 18

Argumentativo 22 18

Instructivo 15 12

TOTAL 124 100

Formato textual n %

Continuo 59 48

Discontinuo 36 29

Mixto 5 4

Múltiple 24 19

TOTAL 124 100
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b. Distribución de los ítems de la prueba por usos de la 
lectura

A continuación, se muestra la tabla 6.4 con la distribución de los 
ítems según los usos de los textos presentados.

Tabla 6.4. Lectura, EM 2013. Distribución de     
textos por usos de la lectura

Tipo de lectura n %

Recreativo 7 29

Público 5 21

Educacional 12 50

TOTAL 24 100

En el grado evaluado, la lectura cobra mayor relevancia para la 
adquisición de nuevos aprendizajes relacionados con otras áreas 
y, en general, con los diversos campos del saber humano. Por ello, 
la prueba presenta un mayor énfasis en los textos relacionados 
con el uso educacional, sin descuidar otros posibles usos de la 
lectura como el recreativo y el público.

6.1.3 Evaluación de la competencia de escritura

6.1.3.1 Definición de la competencia de escritura 

En la EM, se evalúa el desarrollo de la competencia de escritura de los 
estudiantes de sexto grado. La competencia se entiende como:

La escritura es una proceso cognitivo y social que involucra el uso de 
diversos conocimientos, estrategias y recursos con el propósito de 
producir textos escritos en diferentes situaciones de comunicación 
(Cassany, Sanz, y Luna, 2007; Graham, 2006) en el marco de las 
diversas prácticas sociales en las que participe (Barton, 2007; 
Kaplan, 2004).

6.1.3.2 Modelo de evaluación de escritura

A diferencia de lo que ocurre en lectura, la evaluación estandarizada de 
la competencia de escritura es un campo en el que aún queda mucho 
terreno por recorrer. Las principales evaluaciones internacionales 
(PISA, TIMMS & PIRLS) no incluyen una prueba de escritura. Las pocas 
experiencias de evaluaciones estandarizadas se han aproximado 
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desde ángulos muy distintos y aún no hay un consenso sobre la forma 
de evaluar la escritura de manera estandarizada. En este contexto, 
el modelo de evaluación de la EM toma como puntos de referencia 
metodológicos la Evaluación Nacional 2004 (UMC, 2004a) y el Segundo 
Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE) (Unesco, 2010b). 
Estos son los insumos básicos de la evaluación de escritura, que 
incorpora, además, una metodología para evaluar la calidad de las 
ideas del texto, así como para registrar las variedades dialectales y 
sociolectales existentes en nuestro país; esto último no se realizará 
con fines de evaluación, sino para describir los rasgos de variedad 
encontrados en los textos.

Cabe resaltar que el modelo de evaluación de escritura es analítico 
y holístico. Es analítico porque se recoge información detallada sobre 
las características de los textos a través de diversos indicadores; es 
holístico porque, sobre la base de las descripciones pormenorizadas de 
los textos, se establece una valoración global de cada texto producido.

De manera similar a la competencia de lectura, el modelo de evaluación 
de escritura tiene tres dimensiones (capacidades, textos y contextos). 
A continuación, se detallará cada una de ellas:

a. Capacidades

Son las habilidades que el escritor pone en juego cuando produce 
textos de acuerdo con las consignas propuestas por la evaluación. 
Debido a que algunos estudiantes no dejan evidencia sobre su 
proceso de planificación y revisión, la evaluación se centra en las 
siguientes capacidades:

Adecúa su texto a la situación comunicativa.  Esta capacidad 
consiste en producir un texto que se ajuste a la situación 
comunicativa propuesta, en relación con el tema, el tipo de texto 
y el registro. 

Organiza las ideas de su texto de manera coherente.  Es aquella 
capacidad por la que el estudiante expresa sus ideas de forma 
ordenada y clara valiéndose además del uso de ciertos recursos 
que relacionan las ideas, como referentes y conectores. 

Usa de manera pertinente distintos mecanismos de cohesión. 
Esta capacidad consiste en enlazar las ideas para mostrar sus 
relaciones por medio del uso de ciertos recursos como referentes, 
conectores y signos de puntuación.
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Desarrolla ideas e información variadas. Esta capacidad consiste 
en expandir las ideas básicas del texto a través de precisiones, 
aclaraciones o detalles.

Usa convenciones ortográficas. Esta capacidad consiste en usar 
las convenciones formales del lenguaje, tales como una correcta 
tildación y el uso adecuado de grafías, según lo esperable para 
el grado.

b. Textos

En la EM, se propone a los estudiantes de sexto grado producir 
un texto narrativo; esto implica fundamentalmente escribir una 
historia, es decir, una secuencia de hechos ordenados que 
presenten una situación inicial, un desarrollo y un final. De acuerdo 
con los documentos curriculares vigentes, con los libros de texto 
y con los  materiales propuestos para el trabajo en sexto grado de 
primaria, es esperable que los estudiantes estén familiarizados 
con varias formas y estrategias de la narración. 

Por otra parte, y únicamente con fines exploratorios, se propone a 
la misma muestra de estudiantes producir un texto cuya estructura 
predominante sea argumentativa. La información recogida a 
partir de la consigna argumentativa no será usada para reportar 
resultados de los estudiantes, sino, más bien, para aproximarse 
a las características de las argumentaciones que producen los 
estudiantes a esta edad mediante un estudio particular.

c. Contextos 

Los usos de la escritura están relacionados con sus propósitos 
comunicativos y sociales. En ese sentido, se le plantea al 
estudiante una situación comunicativa concreta a partir de la 
cual pueda situarse y producir un texto narrativo. Esta ha sido 
construida considerando el grado y los intereses de edad de los 
estudiantes, de tal manera que se sientan motivados a construir 
textos completos. Asimismo, los estudiantes no requieren 
conocimientos especializados, pues la situación es próxima a las 
situaciones cotidianas de su entorno.

En el caso de la EM, el texto narrativo se encuentra íntimamente 
relacionado con el contexto recreativo en el que el estudiante 
recrea mundos ficcionales y el disfrute es parte del proceso de 
composición. 
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6.1.3.3 Otros estudios 

Se ha considerado importante complementar los resultados de la 
prueba de escritura con dos estudios: uno sobre variedades regionales 
y otro, un estudio sobre escritura argumentativa.

a. Estudio del uso de variedades regionales 

El objetivo principal del presente estudio es determinar de qué 
manera se relacionan el uso de la variedad regional de castellano 
y la competencia escrita de textos narrativos en la prueba de sexto 
grado de primaria en la EM. El diseño de este estudio comprende 
un componente cualitativo y otro cuantitativo; ambos aspectos se 
complementan entre sí. De un lado, el análisis cualitativo permite 
caracterizar las variedades regionales mediante la sistematización 
de sus rasgos, y analizar en detalle las relaciones entre el uso 
de estos rasgos de variedad regional y la competencia escrita 
de textos narrativos. De otro lado, el análisis cuantitativo permite 
establecer la correlación entre el uso de las variedades regionales 
del castellano y la competencia escrita de los textos narrativos 
escritos de los estudiantes de sexto grado de educación primaria.

A modo de resumen, en la Tabla 6.5, se señalan las capacidades, 
los textos y los contextos evaluados.

Tabla 6.5. Capacidades, contenidos y contextos. Escritura

Capacidades Textos Contextos

 Planifica la producción de textos.

 Adecúa el texto considerando los 
posibles lectores, el propósito y el 
tipo de texto.

 Organiza las ideas en forma 
lógica y temporal usando diversos 
mecanismos de cohesión.

 Desarrolla ideas e información 
variadas.

 Usa convenciones ortográficas.

 Revisa el texto para mejorarlo.

 Narrativo  Recreativo
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b. Estudio de escritura argumentativa 

El estudio sobre la escritura argumentativa tiene como propósito 
describir las habilidades de los estudiantes de sexto grado de 
primaria al momento de escribir textos argumentativos en la 
prueba de la EM. El objetivo es ofrecer una aproximación a las 
características de los textos argumentativos producidos por 
los estudiantes al finalizar la educación primaria, para explorar 
la situación en la que inician el aprendizaje de la escritura 
argumentativa en el nivel siguiente. Así, se pretende brindar 
información sobre las características de dichos textos únicamente 
de manera desagregada, de tal manera que esto permita generar 
un espacio de reflexión en la comunidad educativa.

6.2 Evaluación de la competencia matemática

6.2.1 Enfoque de la Matemática

Dado que toda persona enfrenta en el curso de su vida una multiplicidad 
de problemas, con mayor o menor grado de contenido matemático, se ha 
formulado el principio de que todas las personas están en la posibilidad 
de desarrollar y hacer matemática desde el contexto particular en que 
viven. Así entonces, y de acuerdo con el National Council of Teachers of 
Mathematics (NTCM, 2000a), la matemática puede y debe ser aprendida 
por todos. Además, nadie aprende aisladamente; cada quien está inmerso 
y sujeto a la interacción con su contexto social, de modo que su actividad 
representa a la comunidad o a la sociedad en la que vive. Por lo tanto, se 
reconoce que las personas requieren herramientas simbólicas, recursos y 
se involucran en entornos, itinerarios y redes que potencien su desarrollo, 
en un proceso abierto, sujeto a mejoras y reestructuraciones continuas, a 
lo largo de toda la vida. 

En ese sentido, cada vez hay un mayor acuerdo en sostener que la 
resolución de problemas es la actividad central en el aprendizaje de 
las matemáticas; así lo expresan desde hace más de una década 
instituciones de alcance internacional como la International Mathematical 
Union (IMU), el National Council of Teachers of Mathematics (NTCM, 
USA), los Congresos Iberoamericanos de Educación Matemática 
(CIBEM), la Red Latinoamericana de Matemática Educativa (RELME), 
entre otras. Sustentada en una perspectiva histórica, se valora el papel de 
la resolución de problemas tanto en el desarrollo de esta ciencia, como en 
su aprendizaje.
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Una formación matemática centrada en la resolución de problemas 
potencia las habilidades y el pensamiento crítico. Schoenfeld (citado 
en Vila y Callejo, 2004) afirma que los problemas son herramientas para 
pensar matemáticamente; además, constituyen una herramienta para 
formar personas con capacidad autónoma, crítica y reflexiva, capaces 
de preguntarse por los hechos, sus interpretaciones y explicaciones. 
Por eso, la enseñanza-aprendizaje de la Matemática a través de la 
resolución de problemas se enfoca en los procesos de pensamiento y 
en las posibilidades de los estudiantes para cuestionar y cuestionarse 
permanentemente.

De esta forma el desarrollo de la competencia matemática contribuye al 
desenvolvimiento personal y académico, así como incide en el progreso 
y el bienestar de la sociedad en su conjunto. Más aun, influye en el 
ejercicio de una ciudadanía intercultural responsable y, en general, en el 
crecimiento como sociedad democrática, con equidad social y generadora 
de innovación y de progreso, uno de cuyos pilares es el desarrollo de la 
ciencia y la tecnología. (UNCTAD, 2011; Bolivar; 2009, Consejo Nacional 
de Educación, 2007).

En los aspectos personal y académico, el desarrollo de la competencia 
matemática favorece el pensamiento formal mediante la simbolización, el 
establecimiento de conexiones entre distintos hechos, y la abstracción. 
Esto permite que ante una situación se pueda apreciar, comprender, 
utilizar y profundizar, generando conocimiento, mediante la realización de 
representaciones (desde las más intuitivas en lenguaje coloquial hasta las 
que emplean un lenguaje formal), valoraciones (sugerencias y críticas), 
mejoras, generalizaciones y aplicaciones de diverso tipo (tecnológicas, 
artísticas, deportivas, etc.). Asimismo, al promover el razonamiento en 
el desarrollo y el ejercicio de la competencia matemática se construyen 
y movilizan habilidades, destrezas, conocimientos matemáticos, 
emociones y actitudes que permiten y estimulan pensar sobre lo que 
puede ocurrir (hipotetizar), encontrar evidencias o razones para asumir 
una determinada postura (argumentar) o ser creativos e ingeniosos al 
solucionar una dificultad (matematizar). También, el desarrollo de esta 
competencia posibilita la práctica de valores y de actitudes tales como 
la perseverancia, la curiosidad, la autoconfianza, etc., que son útiles más 
allá del propio campo de la matemática. Según lo expresado, el desarrollo 
de la competencia matemática brinda a los estudiantes el acceso a una 
variedad de oportunidades para el desenvolvimiento de su vida presente 
y futura en diversos campos (National Council of Teachers of Mathematics, 
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5  Este bloqueo puede deberse a diversos factores convergentes, no solo de naturaleza cognitiva, 
como por ejemplo no manejar algún concepto o procedimiento implicado, sino también otros 
de naturaleza afectiva o motivacional.

6 En el fascículo general de las Rutas del aprendizaje (Minedu, 2013), se hace referencia a la 
resolución de problemas como la actividad central de la Matemática y el medio principal para 
usarla funcionalmente, conectándola con la realidad cotidiana.

2005; De Guzman, 1997). Acerca del progreso de la sociedad, se puede 
afirmar que el desarrollo de esta competencia es necesario para la 
comprensión, la reflexión, la postura crítica, y la participación activa y 
propositiva en un mundo en incesante cambio con presencia creciente 
de la Matemática. Esta presencia se expresa en la tecnología (desde 
la más sencilla a la más compleja), usada diariamente por los todos los 
ciudadanos, en la expansión de la información cuantificada en medios 
como la prensa y las redes sociales; así como en la planificación, 
la reconstrucción de la realidad y las decisiones globales, frente a 
problemas de todo tipo, tomadas a partir de descripciones realizadas con 
conocimientos matemáticos (números, formas, relaciones, argumentos, 
pruebas, etc.) (Skovsmose, 2012,1997; Goñi, 2008; Valero 2006).

En la EM, se asume que un problema es una situación que enfrentan los 
estudiantes, cuya resolución no es conocida de manera inmediata. Por 
ello, tienen que poner en juego capacidades, conocimientos, intereses 
y habilidades socioemocionales. Además, debe ofrecer un grado de 
dificultad o bloqueo inicial5 que demande un trabajo especial de búsqueda 
y ejecución de un camino, así como de verificación de la solución 
obtenida. En este proceso, se construyen conocimientos y se desarrollan 
habilidades, modificando o enriqueciendo la situación de partida.

El Ministerio de Educación asume el enfoque centrado en la resolución de 
problemas para el desarrollo de las competencias y de las capacidades 
matemáticas6, y, por consiguiente, también constituye un eje del marco 
conceptual de la evaluación de matemática en nuestro sistema escolar.

6.2.2 Definición de la competencia matemática

En la Evaluación Muestral se evalúa la competencia matemática que 
ha logrado desarrollar el estudiante de sexto grado. Esta se define del 
siguiente modo:

Un saber actuar deliberado y reflexivo que selecciona y moviliza una 
diversidad de habilidades, conocimientos matemáticos, destrezas, 
actitudes y emociones, de tal manera que permita plantear y resolver 
situaciones problemáticas reales o de contexto matemático, elaborar 
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procesos de razonamiento, demostración y comunicación matemática 
que involucran conocimientos referidos a números y operaciones, a 
cambio y relaciones, a geometría, y a estadística y probabilidad.

6.2.3 Modelo de evaluación de la competencia 
matemática. 

De acuerdo con el modelo general de evaluación, con el enfoque 
matemático y con la definición adoptada de la competencia matemática, 
el modelo de evaluación de esta competencia considera las siguientes 
capacidades:

•  Resolución de problemas
•  Comunicación matemática
•  Razonamiento y demostración

Asimismo, estas capacidades se relacionan íntimamente con los 
siguientes contenidos:

•  Números y operaciones
•  Cambio y relaciones
•  Geometría
•  Estadística y probabilidad

Por último, las situaciones evaluadas se enmarcan dentro de los siguientes 
contextos:

•  Contexto intramatemático
•  Contexto extramatemático

A continuación, se explicará cada una de estas dimensiones.

a. Capacidades 

Las capacidades evaluadas se definen como las formas que 
se tiene para adquirir y aplicar los conocimientos matemáticos 
(NCTM, 2000b). 

En la EM se abordan tres grandes capacidades inherentes al 
aprendizaje y a la enseñanza de la Matemática:

•  Resolución de problemas
•  Comunicación matemática
•  Razonamiento y demostración
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7  Cabe precisar que el NCTM propuso cinco procesos: resolución de problemas, comunicación 
matemática, razonamiento y demostración, representación y conexiones. En nuestro país, las 
unidades curriculares del Minedu los reformularon como los 3 procesos antes mencionados.

En nuestro país, estas capacidades formalmente fueron 
establecidas en el DCN (2009), teniendo como referente los 
Principios y Estándares para la Educación Matemática planteados 
por el NCTM (2000a)7.

Por otra parte, en el área de Matemática, se distingue el enfoque 
centrado en la resolución de problemas del proceso identificado 
como resolución de problemas. El primero se refiere a que el foco 
o centro de atención en la enseñanza-aprendizaje debe ser la 
resolución de problemas, constituyéndose en el eje articulador del 
aprendizaje, de la enseñanza y, por supuesto, de la evaluación. 
Asumir este enfoque en forma consistente implica sostener que 
la actividad principal (pero no excluyente) es la resolución de 
problemas y que ésta constituye la vía principal para darle un 
carácter funcional al aprendizaje de la Matemática. Por su parte, 
la resolución de problemas como proceso alude a las habilidades 
(de tipo cognitivo, principalmente) que se despliegan al resolver 
problemas. A continuación, se profundiza en esta definición.

La resolución de problemas 

Es una capacidad en la que el estudiante usa sus conocimientos 
matemáticos de manera flexible y regulada para enfrentar una 
situación compleja que requiera  formular estrategias, tomar 
decisiones en la resolución y reflexionar sobre la pertinencia 
de su respuesta. De esta manera, adquieren formas de pensar, 
perseverancia y confianza para enfrentar nuevas situaciones. 
Durante la resolución, el estudiante es capaz de elaborar, aplicar y 
adaptar estrategias que han desarrollado en otros contextos.

Nieto (2004), apoyándose en el trabajo de Alan Schoenfeld, 
identifica cuatro factores relevantes para la resolución de 
problemas:

 Recursos cognitivos: los conocimientos matemáticos 
generales, tanto de conceptos como de procedimientos 
(algoritmos).

 Heurísticas: conjunto de estrategias y técnicas para resolver 
problemas, que se conocen y se está en capacidad de aplicar.
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 Control o metacognición: capacidad de utilizar lo que se sabe 
para lograr un objetivo.

 Creencias: opiniones relacionadas con la resolución 
de problemas y que pueden afectarla favorable o 
desfavorablemente.

Las evidencias muestran en forma concluyente que no es 
suficiente poseer un amplio bagaje de conocimientos matemáticos 
para tener experticia en resolver problemas; también es necesario 
dominar algunas técnicas y estrategias que nos ayuden a abordar 
el problema (Santos, 1996).

Por otra parte, para resolver problemas en ámbitos abundantes 
en contenido, como la Matemática, se requiere algo más que 
conocimientos y estrategias. Ese factor adicional es el denominado 
control, el cual regula las ideas y las estrategias (entre muchas 
alternativas posibles) que conviene aplicar para determinado 
problema, o bien abandonar un camino aparentemente no 
prometedor o, por el contrario, redoblar esfuerzos y perseverar 
en este.

El último factor, creencias, también puede influir de manera 
importante en el proceso de resolución de problemas. Algunas 
creencias, identificadas en estudios nacionales e internacionales, 
son las siguientes: “lo importante es el resultado y no el 
procedimiento", “todo problema tiene respuesta y ésta es única", 
“toda información numérica de un problema debe ser utilizada 
en su resolución”, “en los problemas existen algunas palabras o 
frases que dan pistas respecto de la operación que conduce a la 
respuesta” (Fernández, 2006; Vila y Callejo, 2004; UMC, 2013a). 
Creencias de este tipo, asumidas por cualquier estudiante, que 
posiblemente funcionaron en algunas experiencias particulares, son 
un obstáculo para su desempeño en la resolución de problemas.

La prueba de matemática, en tanto que involucra principalmente 
la resolución de problemas, permitirá una valoración del desarrollo 
de esta capacidad, y, por incluir algunos ítems de formato abierto, 
permitirá estudiar y determinar aspectos específicos vinculados 
con algunos de los cuatro factores antes mencionados.

En la EM, los problemas se presentan en formato de texto 
considerando diversos contextos. La forma de presentación 
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es mediante un enunciado verbal, una representación gráfica 
o simbólica, o una combinación de estas. En cuanto a la 
complejidad, diversas investigaciones indican que los problemas 
pueden demandar distintos niveles de exigencia, de acuerdo con 
los procesos de decodificación de la información presentada, 
a las etapas que comprende su resolución, con la estructura 
conceptual subyacente, con las actitudes que moviliza, entre 
otros factores (Fernández, 2000; Martínez, 2000; Puig y Cerdán, 
1995). Esto es considerado en la EM, de modo que se cuenta con 
problemas de variada complejidad.

En esta evaluación, se indaga también por la elaboración o la 
formulación de problemas por parte de los estudiantes, ya que 
es una actividad que ayuda a considerar, en forma explícita, los 
conocimientos y habilidades involucradas. Además, este cambio 
de roles favorece su autoconfianza y mejora su relación con la 
matemática.

Comunicación matemática 

La comunicación matemática es una capacidad en la que el 
estudiante comparte y aclara ideas matemáticas, las que a su vez 
llegan a ser objeto de reflexión, perfeccionamiento, discusión y 
rectificación. Esta capacidad se desarrolla fundamentalmente 
al representar (hablar–escribir) y al interpretar (escuchar-leer) 
ideas matemáticas, lo que genera una actitud reflexiva y crítica. 
Por ello, en el ejercicio de esta capacidad, los estudiantes se 
benefician doblemente: comunican para aprender matemáticas, 
y aprenden a comunicarse matemáticamente (NCTM, 2005). La 
comunicación matemática recurre, en diverso grado, al uso de un 
lenguaje especializado, preciso, que permite expresar y construir 
conceptos, modelos y estructuras matemáticas, dándoles 
permanencia y uso compartido, público. 

Especialmente en contextos académicos, a través de la 
comunicación de ideas, de motivaciones y de emociones, los 
aprendizajes de conceptos, procedimientos, modelos, estructuras 
y objetos matemáticos en general involucran la reflexión, la 
discusión con argumentos, la mejora progresiva y la comprensión.  
Escuchar o dar explicaciones a los demás facilita su comprensión 
y desarrolla sus capacidades de decodificación y recodificación 
con sentido creativo y crítico. En los procesos de interacción, en 
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todo tipo de escenarios, los estudiantes deben interpretar y valorar 
las estrategias y el pensamiento matemático de los demás.

Todo lo mencionado anteriormente nos permite concluir que 
la comunicación es una parte esencial en el desarrollo de la 
Matemática y de la educación matemática, así como lo es también 
en el desarrollo de las personas y de las comunidades.

En la EM, se plantean situaciones que demandan al estudiante 
utilizar con pertinencia el lenguaje matemático para expresar, 
interpretar y valorar conocimientos matemáticos con coherencia 
y claridad.

Razonamiento y demostración

El razonamiento matemático es una capacidad que se desarrolla 
en el plano del pensamiento abstracto, involucrando relaciones, 
operaciones y objetos matemáticos para obtener un resultado 
nuevo a partir de algo ya conocido. Se puede distinguir dos formas 
fundamentales: el razonamiento heurístico, que juega un papel 
importantísimo en la invención y en el progreso de la Matemática, 
y el razonamiento deductivo, esencial en su construcción y que 
le confiere a esta una apariencia puramente formal, deductiva. A 
su vez, una demostración matemática es una manera formal de 
expresar tipos particulares de razonamiento deductivo (NCTM, 
2000a).

Sin embargo, el razonamiento deductivo no produce, por sí 
mismo, conocimientos nuevos sobre la Matemática.; antes de 
demostrar algún teorema, es necesario descubrirlo y formularlo. 
En este trabajo de elaboración, de creación o de invención, las 
teorías matemáticas tienen que recurrir a un razonamiento que 
no es deductivo, sino intuitivo, provisional, discutible. Dicho 
razonamiento parte de suposiciones apoyadas en hechos 
pertinentes y hace uso de la inducción corriente, de la analogía, de 
las observaciones sistemáticas y de los experimentos para obtener 
nuevos conocimientos. A esta variedad o forma de razonamiento 
se le denomina heurístico o plausible, y es una de las formas 
de razonamiento más utilizadas en la vida cotidiana. Buscar 
regularidades, similitudes, hacer conjeturas, discriminar entre 
intuiciones, experimentar: todo ello es razonar heurísticamente 
y es realizado en el ámbito escolar, mediante experiencias con 



39

diversas actividades, en las que los estudiantes pueden aprender 
a discriminar el papel de ambos modos de razonamiento.

En la EM se plantean situaciones problemáticas que pueden ser 
abordadas a partir de razonamientos deductivos y, sobre todo, 
apelando al razonamiento heurístico; pues se trata de casos que 
sugieren constructos matemáticos de manera intuitiva. Se proponen 
situaciones que demandan al estudiante establecer cadenas 
cortas de razonamiento para identificar o interpretar relaciones, o 
para plantear suposiciones y conjeturas, evaluándolas mediante 
contraejemplos. Así, sin llegar al nivel del rigor y formalismo 
asociados a una demostración matemática, el abordaje de las 
situaciones sí involucra algunas de sus características importantes.

Estos procesos (resolución de problemas, comunicación 
matemática, y razonamiento y demostración) no son excluyentes, 
sino interactúan benéficamente entre sí. La atención dada a estos, 
mediante ítems que demandan prioritariamente el desarrollo de 
uno de ellos, garantiza que la EM aborde una de las dimensiones 
fundamentales de la competencia matemática.

b. Contenidos 

Mientras los procesos involucran fundamentalmente el desarrollo 
de capacidades, los contenidos constituyen el cuerpo de 
conocimientos que constituyen la ciencia Matemática. Los agentes 
educativos (en particular los docentes) tienen la responsabilidad 
de involucrar a los estudiantes en múltiples actividades con 
exigencias pertinentes y variadas en contenido y en conexiones. 
Cabe destacar que los procesos y los contenidos están 
indisolublemente relacionados: “No se pueden resolver problemas 
sin comprender y usar contenidos matemáticos. El conocimiento 
geométrico requiere razonamiento. Los conceptos algebraicos 
pueden analizarse y comunicarse por medio de representaciones” 
(NCTM, 2000a, pp. 7-8).

En la EM, así como en los Mapas de Progreso y en las Rutas del 
Aprendizaje, se consideran cuatro organizadores de contenidos 
de aprendizaje8:

8  Integran ideas matemáticas importantes agrupadas por estructura y afinidad que pueden ser 
útiles para desarrollar otras ideas, conectar distintas partes de esta disciplina, facilitar su uso 
funcional, y aumentar el aprecio de los estudiantes por ella, profundizando en su naturaleza 
social y belleza.
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•  Números y operaciones
•  Cambio y relaciones
•  Geometría
•  Estadística y probabilidad

Se debe resaltar que la selección específica de contenidos 
se realizó considerando la cualidad de ser comunes en los 
documentos curriculares al momento de aplicación de la prueba.

Números y operaciones: Considera conocimientos acerca de los 
números naturales, decimales y fraccionarios, sus diferentes formas 
de representación, su uso en situaciones de medida, la construcción 
del sistema de numeración decimal, el significado y la utilización 
de las operaciones de adición, sustracción, multiplicación y 
división, con las consiguientes relaciones entre estas, involucrando 
el cálculo escrito y mental, así como a la estimación.

Cambio y relaciones: Considera conocimientos referidos a la 
descripción y a la caracterización de regularidades y patrones, el 
modelamiento de las relaciones cuantitativas entre dos magnitudes 
en distintas situaciones de la vida real (utilizando desde gráficos 
intuitivos hasta expresiones simbólicas como las igualdades, 
las desigualdades y las equivalencias) y el análisis del cambio, 
proporcional u otro, en contextos diversos.

Geometría: Considera conocimientos referidos a las figuras planas 
y a los cuerpos geométricos, a sus propiedades, a sus atributos 
medibles como perímetro, superficie y volumen empleando el 
cálculo y la estimación de medidas. Asimismo, considera la 
comparación y la clasificación de formas y magnitudes, así como 
su posición y su desplazamiento en sistemas de referencia.

Estadística y probabilidad: Considera conocimientos relativos al 
procesamiento, a la representación y a la interpretación de datos, 
transformándolos en información, así como el análisis de las 
situaciones de incertidumbre orientado a la toma de decisiones 
usando el enfoque clásico de probabilidad y los procedimientos 
asociados a su cálculo.

c. Contextos 

Aluden a las condiciones que involucran la situación o la actividad 
propuesta. Estas situaciones pueden caracterizar contextos 
intramatemáticos o extramatemáticos.
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Contexto intramatemático: Es una situación que alude 
directamente a los objetos matemáticos. Se desarrolla exclusiva 
o principalmente en el plano de objetos, de conceptos y de 
procedimientos matemáticos abstractos. Las tareas presentadas 
aquí requieren para su solución procesos de matematización 
vertical (Treffers, 1987); es decir, se parte de un estado inicial de 
contexto puramente matemático y se le transforma, sin conectarlo 
con objetos o fenómenos de la realidad, hasta llegar al estado 
final deseado; en otras palabras, las condiciones de partida, el 
proceso de cambio y el estado final se expresan o se realizan 
dentro del mundo abstracto, de objetos, de relaciones y de 
operaciones matemáticas.

Contexto extramatemático (contexto real): Es una situación 
que alude directamente a objetos y a situaciones simuladas 
de la realidad, por lo que se le presenta al niño la tarea en un 
entorno que puede ser personal, familiar o comunal. En este caso, 
los conceptos son presentados a los estudiantes como útiles 
matemáticos, asociados generalmente a interpretaciones y a 
convenciones culturales. Las tareas presentadas, aquí requieren 
para su solución tanto procesos de matematización horizontal 
como vertical (Treffers, 1987); es decir, se parte de un estado inicial 
de contexto real que luego se transforma en un problema dentro 
del mundo matemático para llegar a los resultados matemáticos 
requeridos (es en esta fase que los resultados matemáticos deben 
ser interpretados a la luz de la situación planteada) y, finalmente, 
se transita ya desde el mundo matemático al mundo real para 
verificar la conveniencia y la viabilidad de la respuesta hallada.

El enfoque de la Matemática asumido, que se expresa en la 
EM, destaca el uso funcional, práctico, de la Matemática y, por 
ello, privilegia los contextos extramatemáticos, de modo que las 
preguntas planteadas toman en cuenta escenarios y situaciones 
cercanas a los estudiantes peruanos. Entre los propósitos de 
seleccionar problemas con contexto extramatemático destacan los 
siguientes: vincular los conocimientos evaluados con sus saberes 
previos (muchas veces informales o no formales), facilitar recursos 
de tipo práctico que puedan constituirse en alternativas frente al 
uso de saberes formales considerando situaciones cercanas o 
familiares, y visualizar la utilidad externa de los conocimientos y de 
las capacidades matemáticas en su vida cotidiana extraescolar. El 
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6.2.4 Tablas de especificaciones de Matemática en la EM 
2013

a. Distribución de la prueba por Contenidos

En la EM 2013 se ha considerado contenidos fundamentales 
comunes a los documentos curriculares al momento de aplicación 
de la prueba. Además, considera la peculiaridad de estar 
inmersos en un proceso de transición hacia el establecimiento de 
un nuevo sistema curricular. Todo esto ha originado decisiones 
que se explicitan a continuación sobre la presencia de los diversos 
organizadores de contenido.

En la EM 2013, el énfasis en el aprendizaje de la Matemática en 
el nivel primaria está en el organizador Números y Operaciones, 
incluso cuando los aprendizajes en Geometría y Estadística no son 
menos importantes. Ello se justifica pues, durante la educación 
primaria, los niños construyen y consolidan sus aprendizajes 
respecto del número natural, las fracciones y los decimales 
reconociendo sus distintas formas de representación, sus 

énfasis puesto en tales problemas no merma la conveniencia de 
formular, resolver y evaluar problemas de contexto intramatemático; 
al respecto, se debe destacar que “la investigación didáctica 
ha mostrado que el sentido de los conocimientos matemáticos 
se construye en situaciones en las que el concepto surge como 
herramienta necesaria para la resolución, independientemente del 
contexto en el que se presente” (Escobar & Sancha, 2006, p. 58).

A modo de resumen en la Tabla 6.6, se señalan las capacidades, 
los contenidos y los contextos evaluados.

Tabla 6.6. Capacidades, contenidos y contextos. Matemática

Capacidades Contenidos Contextos

 Resolución de problemas.

 Comunicación matemática.

 Razonamiento y 
demostración.

 Números y 
operaciones.

 Cambio y 
relaciones.

 Geometría.

 Estadística y 
Probabilidad.

 Intramatemático.

 Extramatemático. 



43

equivalencias y sus significados diversos de acuerdo con los usos 
que le dan en las situaciones cotidianas. También consolidan los 
aprendizajes en cuanto a la estructura del Sistema de Numeración 
Decimal, favorecido porque el uso social, cotidiano, del número 
exige la comprensión de este sistema a edades tempranas. 
Otro aspecto que debe consolidarse en el nivel primario es la 
comprensión de las operaciones y las relaciones entre ellas. 

Por otro lado, el organizador Cambio y Relaciones es de reciente 
introducción en los Mapas de Progreso y Rutas del Aprendizaje, 
incluso cuando algunos de sus propósitos ya estaban incorporados 
en Números y Operaciones (en el DCN 2009); sin embargo, 
reconocer su importancia desde los documentos curriculares 
indica la necesidad de trabajarlo explícitamente como los otros 
tres. En la EM 2013, se está considerando este organizador con 
un peso menor al de los otros organizadores principalmente por 
motivo de pertinencia curricular. En las evaluaciones nacionales 
posteriores a esta, se irán incrementando paulatinamente la 
cantidad de ítems en este organizador.

Es así que la prueba de Matemática de la EM 2013, en cuanto a 
organizadores de contenido, tiene la siguiente distribución, según 
la Tabla 6.7:

Tabla 6.7. Matemática, EM 2013. Distribución de 
ítems por Organizador

Organizador n %

Números y 
operaciones 50 42

Cambio y relaciones 14 12

Geometría 28 23

Estadística y 
probabilidad 28 23

TOTAL 120 100%

b. Distribución de la prueba por Capacidad

Como se ha mencionado anteriormente, la resolución de 
problemas es el centro del aprendizaje de la Matemática al 
englobar tanto los procesos de construcción del aprendizaje 
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Tabla 6.9. Matemática, EM 2013. Distribución 
de ítems por Contexto

Contexto n %

Intramatemático 15 13

Extramatemático 105 87

TOTAL 120 100%

c. Distribución de la prueba por Contexto

Se ha señalado que la Matemática tiene una estrecha relación 
con la realidad, pues surge de ella y retorna hacia ella mediante 
procesos de modelización. Por otra parte, en la perspectiva de 
la Matemática para la vida, los aprendizajes verdaderamente 
significativos son los que tienen un asidero importante 
en lo cotidiano, en la vida misma. Estas consideraciones 
determinan que el 87% de los ítems correspondan a contextos 
extramatemáticos. Sin embargo, no se debe desatender los 
contextos intramatemáticos, pues proveen información sobre los 
procesos matemáticos de manera directa.

Tabla 6.8. Matemática, EM 2013. Distribución 
de ítems por Capacidad

Capacidad n %

Razonamiento y 
demostración 27 23

Comunicación 
matemática 41 34

Resolución de 
problemas 52 43

TOTAL 120 100

como los de su aplicación. Desde esta perspectiva, en la EM 
2013, el 43% de la prueba corresponde al proceso de Resolución 
de Problemas, mientras que el restante se distribuye entre los 
otros dos procesos.
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6.3 Evaluación de la competencia ciudadana

6.3.1 Enfoque de la Ciudadanía 

La ciudadanía es el estatus jurídico-político del que goza una persona en 
tanto que es miembro de una comunidad política o Estado (territorial). Por 
medio de dicho status, la persona es definida como sujeto de derechos. 
Tal condición, especialmente, se expresa en los derechos políticos 
participativos, como votar, ser elegido, etc. (O'Donnell, 2004); es decir, 
en la posibilidad (la libertad) que tiene el ciudadano de participar en la 
vida política de un Estado. Desde este punto de vista, una dimensión 
privilegiada de la ciudadanía es la política.

Los procesos de democratización llevaron a que la ciudadanía se 
generalice socialmente, es decir, a que esta se extienda al conjunto de la 
población adulta de un Estado (O'Donnell, 2004).  Parte de este proceso 
de democratización, se vincula con la formulación y el reconocimiento 
internacional de la dignidad universal de toda persona, bajo la forma de 
Derechos Humanos. No obstante, desde su origen hasta el día de hoy, la 
ciudadanía y la democracia han estado estrechamente relacionadas con 
la existencia de Estados territoriales (Anderson, 1991; Habermas, 1998; 
Hobsbawm, 1992).

Al generalizarse la ciudadanía, la democracia reconoce a toda persona 
como agente, como sujeto autónomo, moral y cognitivamente competente 
para tomar sus propias decisiones, lo que la define como responsable de 
sus actos; es decir, todo régimen democrático se funda en el principio 
de la autonomía del sujeto (O'Donnell 2004). Esta condición básica de 
la autonomía de los individuos es decisiva para entender la democracia, 
puesto que una sociedad de individuos libres e iguales genera 
naturalmente una diversidad de doctrinas comprensivas sobre el bien, 
en otras palabras, una pluralidad de posiciones y opciones sobre cómo 
vivir mejor (Rawls, 1995). Estas doctrinas tienen derecho a convertir sus 
necesidades y sus intereses en justificaciones legítimas para intervenir en 
el ámbito político (bajo la forma de un movimiento electoral, por ejemplo), 
siempre y cuando estas no vulneren los principios de igualdad ante la ley 
y de libertad que sustentan el régimen democrático. Por lo tanto, podemos 
decir que lo que define a la democracia como régimen democrático es 
el disenso como condición propia de su vida social. Esto nos permite 
afirmar que, en los marcos de la búsqueda democrática por convivir en 
una sociedad de agentes libres e iguales, la deliberación pública como 
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9  Debe resultar bastante obvio que del hecho de que la ciudadanía involucre necesariamente tal 
proceso de formación se deriva la pregunta que este marco responderá más adelante: ¿qué 
es posible evaluar del proceso de formación ciudadana de estudiantes de nivel escolar en una 
prueba de lápiz y papel?

derecho y responsabilidad ciudadana tiene un papel decisivo. Lo único 
que es incuestionable o no debatible en un régimen democrático son los 
derechos fundamentales de las personas. Lo expuesto no implica que 
toda persona nazca efectivamente con las capacidades desarrolladas 
para, efectivamente, ejercer tal autonomía. Como subraya Hegel (1999), la 
autonomía no es un mero principio formal, sino que requiere de formación o 
educación. La elección de la formación que se considere como la mejor se 
relaciona con condiciones sociales y opciones éticas y políticas. En todo 
caso, se debe destacar que si una persona aprende a ser autónoma, a ser 
agente, entonces la ciudadanía involucra, necesariamente, un proceso de 
aprendizaje. Nadie nace siendo un ciudadano con plenas capacidades 
para serlo; tampoco nadie se vuelve efectivamente un ciudadano por 
decreto. Devenir “ciudadano” involucra un complejo y largo proceso que 
es, por definición, social y, por lo mismo, intersubjetivo. Este proceso 
abarca las distintas dimensiones que conforman la vida de una persona 
en tanto que es sujeto social y se despliega a lo largo de toda su vida; es 
decir, es una actividad que no se agota nunca. 

Precisamente, este carácter de la ciudadanía como proceso es el 
que enfatiza la propuesta del Ministerio de Educación en las Rutas 
del Aprendizaje respectivas (2012). Para estas la ciudadanía es “[…] 
un proceso en construcción permanente por el que la persona se va 
constituyendo como sujeto de derechos y responsabilidades, por el 
que va desarrollando sentido de pertenencia a una comunidad política 
(desde lo local a lo nacional y lo global) […].” (p.13)9. Asimismo en las 
Rutas del Aprendizaje se señala que los ciudadanos deben comprender 
la importancia, para sí mismos y para su sociedad, de desarrollar un 
compromiso, desde una reflexión autónoma y crítica, con la construcción 
de una sociedad más justa, de respeto y de valoración de la diversidad 
social y cultural (p. 13). Este vínculo entre el ciudadano y la comunidad 
también es enfatizado por el Diseño Curricular Nacional (2009), cuando, 
entre otros aspectos, se afirma en varias partes la importancia de que el 
estudiante aprenda a ser solidario, a contribuir al bien común y a rechazar 
las injusticias. Precisamente, tomando como nuestro punto de partida las 
ideas presentadas tanto en el DCN como en las Rutas del Aprendizaje, 
se analiza la relación entre la autonomía del agente y la participación en 
la sociedad como componente de la ciudadanía. Esta cuestión es tan 
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fundamental en ética y teoría política que podríamos clasificar las distintas 
posiciones existentes exclusivamente a partir de ella, siguiendo la distinción 
hecha por Berlin (1968) sobre los sentidos que toma la libertad10.

Es importante observar que la condición de agente del ciudadano implica 
la posibilidad que este no se sienta interesado por la participación en 
cuestiones públicas de ninguna clase, como extensión del propio ejercicio 
de su libertad. Esta situación, por cierto, es efectivamente un problema que 
enfrentan hoy las democracias contemporáneas. Ante este problema, es 
necesario explicitar en qué sentido el presente marco entiende que asumir 
una participación activa en la sociedad tiene valor para todo agente social. 
Esto lo hacemos apelando al concepto de ciudadanía activa expuesto 
en el fascículo general de las Rutas del Aprendizaje. Ciudadanía activa 
es el ejercicio constante y voluntario de los miembros de una comunidad 
política, y busca contribuir a una convivencia donde todos los miembros 
tengan la oportunidad de desarrollar competencias que permitan gozar 
de su condición de sujetos de derechos; es decir, de la igualdad ante la 
ley y de la libertad para la realización de sus propios proyectos, que no 
deben vulnerar los términos fundamentales de una convivencia basada 
tanto en el respeto del marco de derechos fundamentales de las personas 
como de los esfuerzos sociales y políticos por promover una sociedad 
que distribuye equitativamente, según la condición de cada sujeto, las 
oportunidades para el desarrollo pleno de sus miembros como sujetos de 
derechos. Para ello, la educación tiene un papel central.

Un ejercicio activo, y podemos decir pleno, desde la perspectiva aquí 
propuesta de la ciudadanía en principio implica la situación donde “el 
ciudadano y la ciudadana se comprometen, desde su reflexión autónoma 
y crítica, con la construcción de una sociedad más justa, de respeto y 
valoración de la diversidad social y cultural” (Ministerio de Educación, 
2012, p.13). Sin embargo, como la misma propuesta sobre ciudadanía 
del Ministerio de Educación señala, respeto y valoración no deben ser 
entendidos en un sentido meramente contemplativo; es decir, no se trata 
de un respeto que se concreta solo como un esfuerzo por no agredir, ni 
se trata de un ejercicio discursivo de la valoración, sino que involucra una 
participación activa en la creación de condiciones justas y democráticas 
de convivencia. Planteándolo en términos de Rawls (1995), involucra 

10  Es imposible abordar en este documento la cuestión de las diversas posiciones existentes 
acerca del tema de ciudadanía. Solo podemos precisar que estas posiciones son diversas y 
que son motivo de un complejo y enriquecedor debate.
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convencer a los ciudadanos de que es crucial para sus vidas participar en 
este esfuerzo cooperativo entre los distintos agentes de la comunidad de 
ciudadanos. 

Es necesario resaltar que toda relación de cooperación, como todo vínculo 
de reciprocidad, es expresión de un interés mutuo; nunca es manifestación 
de un acto desinteresado (Rawls, 1995). Cooperar con el bienestar del otro, 
como un esfuerzo renovado, se complementa con el esfuerzo por crear 
condiciones sociales que promuevan la estabilidad de las instituciones 
que garantizan los derechos y el acceso a las oportunidades de todos. 

Por otro lado, la cuestión de la interculturalidad como eje de la ciudadanía 
activa es clave. La valoración de los demás ciudadanos en tanto que tienen 
una forma de vida distinta implica reconocerlos como sujetos de derechos 
legítimos con formas propias de producir conocimiento, de establecer 
organización y vínculo con el medio en el que se encuentran. Según esta 
valoración debería, entonces, plantearse la pregunta de cómo contribuir 
a que la ciudadanía en el Perú, la participación política y el ejercicio 
del debate público incorporen esas formas de actuar y de conocer que 
todavía se encuentran bajo la marca de la discriminación. En definitiva, se 
plantea la superación de la mera coexistencia por la valoración positiva de 
la diversidad sociocultural. (Ministerio de Educación del Perú, 2012).

Llegado a este punto, desde la evaluación de sistema, señalamos la 
importancia de optar por un determinado enfoque de ciudadanía, ya 
que este va a delimitar cuáles son las competencias a desarrollar en los 
estudiantes. En los documentos curriculares, se plantean tres competencias: 
convivencia democrática, participación ciudadana y deliberación sobre 
asuntos públicos; las cuales son abordadas por la EM 2013.

6.3.2 Definición de la competencia ciudadana 

En la Evaluación Muestral 2013 se evalúa la competencia ciudadana que 
ha logrado desarrollar el estudiante de sexto grado. Esta se define del 
siguiente modo: 

Saber hacer que permite a la persona ejercer sus derechos y cumplir 
con sus deberes con respeto hacia la dignidad del otro y con sentido 
de pertenencia a una comunidad política específica. Esta competencia 
involucra la apropiación de principios que rigen el funcionamiento del 
sistema democrático y de habilidades que contribuyen a que la persona 
conviva democráticamente, y a que participe de manera autónoma, siendo 
capaz de emitir juicios de valor fundamentados.
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6.3.3 Modelo de evaluación de la competencia ciudadana  

De acuerdo con el modelo general de evaluación, con el enfoque de 
Ciudadanía y con la definición adoptada de la competencia ciudadana, 
el modelo de evaluación de esta competencia considera las siguientes 
capacidades:

•  Comprende principios democráticos y sistemas cívicos
•  Convivencia Ciudadana
•  Participación Ciudadana

Además de estas tres capacidades, se consideró necesario relevar 
algunos conocimientos básicos ligados a la ciudadanía como la 
organización del Estado, la comprensión de lo que es el régimen político 
democrático y su diferencia con los regímenes autoritarios, de forma que 
dichos conocimientos no queden menoscabados por otros contenidos y 
habilidades presentes en las tres capacidades propuestas. 

Por medio de estas capacidades se evalúan los siguientes contenidos: 

•  Sistema democrático
•  Estructura política del Estado Peruano
•  Doctrina de los Derechos Humanos y cultura de paz
•  Interculturalidad y legitimidad de las diferencias

Dado que en nuestra propuesta señalamos que la ciudadanía es un 
proceso que se construye y que esta construcción ocurre en espacios de 
socialización, al ser una prueba dirigida a estudiantes de sexto grado de 
primaria hemos priorizado los siguientes contextos:

•  Escolar
•  Familiar
•  Local

Por otro lado, además de estas dimensiones organizadas por 
capacidades, contenidos y contextos, se han evaluado las actitudes y las 
predisposiciones complementarias mediante escalas tipo Likert en una 
prueba específica para los estudiantes. 

Las actitudes y/o predisposiciones comportamentales se han organizado 
según las capacidades evaluadas:

Actitudes relacionadas con la Capacidad Comprensión de 
Principios Democráticos y Sistemas Cívicos 

•  Actitudes hacia el sistema democrático
• Confianza hacia las instituciones del Estado y de la sociedad 
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• Actitudes hacia los símbolos patrios y hacia los héroes 
nacionales 

Actitudes relacionadas con la Capacidad Convivencia Democrática

• Actitudes hacia los derechos de los otros
• Actitudes hacia las diferencias sociales y culturales 
• Sentido de pertenencia a su país y a su comunidad 
• Percepción sobre autonomía y confianza

Actitudes relacionadas con la Capacidad Participación Democrática

• Actitudes hacia el sufragio
• Autoeficacia política interna, ciudadana y en la escuela 
• Disposición a participar en manifestaciones cívicas, en 

actividades ciudadanas y en actividades políticas
• Participación en actividades ciudadanas en su escuela y en su 

comunidad
• Actitudes hacia el cuidado del ambiente y hacia el uso 

sostenible de los recursos
• Actitudes hacia la toma de decisiones informada 

Asimismo, se debe aclarar que con esta prueba no pretendemos evaluar 
el ejercicio o la práctica ciudadana, sino el manejo de conceptos o 
procedimientos esperados para estudiantes del grado, así como sus 
actitudes ciudadanas.

a. Capacidades

Comprensión de Principios Democráticos y Sistemas Cívicos.  
Capacidad que permite conocer y apropiarse tanto de los 
principios democráticos fundamentales compartidos en las 
sociedades democráticas (la igualdad y la libertad) como de los 
sistemas, los mecanismos y las organizaciones que median la 
democracia en el país. Ante distintos contextos, puede identificar 
las diferencias entre asuntos públicos y privados. Se parte de la 
premisa de que el sistema democrático se organiza por medio de 
instituciones estatales y civiles que sustentan la interacción entre 
los ciudadanos, su comunidad y su Estado.

Convivencia Democrática. Capacidad que permite la 
coexistencia y la interacción democrática con las demás personas, 
respetándolas ya que son seres humanos y son ciudadanos, en 
el marco del cumplimiento del Estado de derecho. Involucra el 
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respeto y la defensa de los derechos humanos y de los principios 
y las normas democráticas, el respeto y el reconocimiento de la 
pluralidad social y de la diversidad cultural, así como el desarrollo 
de vínculos solidarios entre las personas y el impulso de una 
cultura de paz.

Participación Democrática. Capacidad que permite a las 
personas desarrollar acciones que contribuyan a la construcción 
del bien común en el marco de una comunidad política. La 
participación tiene como su centro la preocupación por construir 
relaciones de reciprocidad y cooperación social y política que 
contribuyan al desarrollo de una convivencia justa y democrática, 
basada en una toma de posición razonada sobre los asuntos que 
le conciernen o que le interesan. En esta capacidad se ubica la 
elección de los representantes políticos de su comunidad, de su 
localidad y de su país, y la participación en partidos políticos.

b. Contenidos 

Sistema democrático. Se refiere a la democracia entendida como 
régimen político (como sistema de instituciones) fundado en un 
conjunto de principios que tienen su base en la consideración de 
que los seres humanos son libres e iguales. La democracia está 
directamente ligada al respeto de los derechos humanos; por 
ello, este contenido aborda la organización y el funcionamiento 
del sistema democrático, de sus principios (estado de derecho, 
libertad, igualdad, justicia como imparcialidad, tolerancia, 
respeto mutuo, etc.), instituciones (Constitución Política, división 
de poderes del Estado, opinión pública, elecciones universales, 
etc.) y esferas (ámbito público, ámbito privado, Estado, sociedad 
civil, etc.).

Estructura política del Estado peruano. Se entiende como la 
organización del Estado peruano tal como existe en los marcos 
de la actual Constitución Política del Perú; esto incluye la 
naturaleza, las características y las funciones de cada institución 
y organismo que conforma el Estado peruano. Así, ubicándola en 
los marcos del actual proceso de descentralización, la estructura 
política del Estado tiene como contenidos específicos los tres 
niveles territoriales de gobierno en los que se organiza el Estado 
peruano (nacional, regional y local), así como la división en tres 
poderes del Estado (Ejecutivo, Legislativo y Judicial).  En los 
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marcos de la mencionada organización quedan incluidas todas 
las instituciones y dependencias claves del Estado (Defensoría 
del Pueblo, Ministerios, Tribunales, Policía, Fuerzas Armadas, 
Gobiernos Regionales, Municipalidades, etc.).

Doctrina de los Derechos Humanos y Cultura de Paz. Se refiere 
al sistema de principios de los Derechos Humanos, que reconoce 
la dignidad de toda persona. De esta situación se desprenden 
los derechos fundamentales de las personas que son definidos 
como inalienables e imprescriptibles; es decir, nadie puede ser 
privado de esos derechos en ninguna ocasión ni circunstancia, 
pues ellos no caducan ni pueden ser suspendidos por ningún 
motivo. Todos los derechos se encuentran listados y expuestos 
en la Declaración Universal de los Derechos Humanos de 1948. 
Siendo expresión del espíritu de dicha Declaración, queda 
comprendida allí la Declaración Universal de los Derechos del 
Niño y el Adolescente. Como parte del respeto a la dignidad 
humana y del espíritu de la concordia entre los seres humanos, 
es que se enmarca la Cultura de Paz, que es todo aquello 
relacionado con el desarrollo de una vida pacífica basada en el 
respeto mutuo y en la búsqueda de bien común, y en el diálogo 
como expresión de dicho respeto para la resolución de conflictos.

Interculturalidad y legitimidad de las diferencias. Consiste en 
el reconocimiento social y político, el respeto y la tolerancia de 
las diferencias socioculturales, de género, de diversidad sexual, 
de religión, etc. En términos del contenido a tratar, también se 
incluye aquí todo aquello que niega o violenta la tolerancia y 
el respeto a la diferencia, que se engloba en la discriminación 
(étnica, cultural, religiosa, política, etc.).

c. Contextos 

En la presente evaluación el contexto es el espacio social y 
cultural donde las personas construyen la ciudadanía (UMC, 
2004). Estos espacios incluyen desde los entornos escolares y 
familiares hasta lo local, lo nacional y lo internacional. Cada uno 
de estos contextos puede incorporar a su vez otras formas de 
entender o diferenciar los espacios sociales, como la distinción 
entre lo urbano y lo rural o entre lo privado y lo público.     
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A modo de resumen en la Tabla 6.10 señalamos las capacidades, los 
contenidos y los contextos evaluados.

Tabla 6.10. Capacidades, contenidos y contextos, EM. Ciudadanía

Tabla 6.11. Ciudadanía, EM 2013. Distribución de ítems por Capacidad

Capacidades11 Contenidos12 Contextos

 Comprende 
principios 
democráticos y 
sistemas cívicos

 Convivencia 
Democrática

 Participación 
Ciudadana

 Sistema democrático

 Estructura política del 
Estado peruano

 Doctrina de los Derechos 
Humanos y Cultura de Paz

 Interculturalidad y 
legitimidad de las 
diferencias

 Escolar  

 Familiar

 Local / Nacional

11  Presentes en las Rutas de Aprendizaje y en los Mapas de Progreso de ciudadanía.
12 Presentes en el DCN (en el nivel Primaria en el área de Personal Social) y en las Rutas de 

Aprendizaje. 

Capacidad n %

Comprende principios 
democráticos y sistemas cívicos 34 30

Convivencia Democrática 47 42

Participación Ciudadana 31 28

TOTAL 112 100

6.3.4 Tablas de especificaciones de Ciudadanía en la EM 
2013

La tabla de especificaciones usada para la EM 2013 se organizó a partir 
de las cuatro capacidades establecidas por el modelo de evaluación. 
Sobre la base de estas se ha establecido los indicadores que permitirían 
la mejor medición del nivel de logro de los estudiantes en cada una de las 
capacidades indicadas. 

En la Tabla 6.11, se muestra la cantidad de ítems por cada una de las 
capacidades y el porcentaje que representa en la prueba. Por ejemplo, se 
observa que la capacidad Convivencia Democrática es la que cuenta con 
una mayor cantidad de estos (el 42% de ítems de la prueba total). 
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6.3.5 Evaluación de actitudes y de predisposiciones 
comportamentales  

A fin de lograr una evaluación más integral de la competencia ciudadana, 
consideramos necesario también evaluar actitudes y predisposiciones 
comportamentales en los estudiantes. Tanto los resultados de las actitudes 
y de la prueba de rendimiento se van a articular en el análisis y la devolución 
de resultados. Las actitudes y las predisposiciones comportamentales 
serán evaluadas mediante escalas tipo Likert en una prueba específica 
para los estudiantes.

Podemos entender a las actitudes como tendencias psicológicas que son 
expresadas a través de una evaluación sobre una determinada identidad/
objeto (Eagly y Chaiken, 1993).  Al plantear la necesidad de evaluar 
actitudes, comprendemos que la actitud no es la suma de respuestas 
conductuales de una persona hacia un determinado objeto en una escala 
de autoreporte, sino que, al evaluar actitudes, se está evaluando un 
conjunto de procesos cognitivos complejos que se pueden medir de forma 
directa (cuando tomamos de forma literal las respuestas de las personas 
en las escalas auto reportadas) así como de forma indirecta (cuando 
inferimos actitudes a partir de un conjunto de respuestas), y por tanto  son 
variables latentes que pueden ser representadas en la memoria a largo 
plazo o manifestarse de manera estable en el consciente (Albarracin, 
Johnson y Zanna, 2005). 

En la tabla 6.12, se muestra el número de ítems por contenidos y el 
porcentaje que representa en la prueba. Por ejemplo, el contenido de 
Sistema democrático contiene el 59% de ítems del total de la prueba.

Tabla 6.12. Ciudadanía, EM 2013. Distribución de ítems por Contenido

Contenido n %

Sistema democrático 66 59

Estructura política del Estado 
Peruano 6 5

Doctrina de los Derechos 
Humanos y Cultura de Paz 24 21

Interculturalidad y legitimidad de 
las diferencias 16 14

TOTAL 112 100
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Mientras tanto, las predisposiciones comportamentales son las acciones 
involucradas en las capacidades a evaluar; incluyen también las 
intenciones de comportamiento, que son las expectativas de futuras 
acciones ciudadanas de los estudiantes. Estas habilidades se encuentran 
en la capacidad de Participación ciudadana.

Hemos organizado las actitudes y/o predisposiciones comportamentales 
según las competencias evaluadas:

a. Actitudes relacionadas con la Capacidad Comprensión 
de Principios Democráticos y Sistemas Cívicos  

Actitudes hacia el sistema democrático

Una de las dimensiones consideradas fundamentales en el 
análisis de las actitudes democráticas (y que probablemente es 
la más recurrentemente abordada) es la actitud de la ciudadanía 
con respecto al principio general y abstracto de la democracia 
como mejor sistema sociopolítico. Esta haría referencia directa a la 
disposición de las personas por reconocer a la democracia como 
el mejor sistema político posible en comparación a sus alternativas.

Particularmente, en el caso peruano, el estudio de Murakami 
(2000) evidencia la existencia de una cultura política popular 
‘plebiscitaria’, en el sentido de que la lealtad hacia la democracia 
aparentemente estaría definida más en términos de los posibles 
beneficios o resultados que el sistema podría brindar, antes que 
por considerarla el mejor sistema político desde una perspectiva 
más de principios. Un ejemplo bastante claro sobre las posibles 
contradicciones entre el apoyo a la idea de la democracia y la 
no defensa de sus principios claves se puede ver en el apoyo 
mayoritario que entre 1992 y 1994 los peruanos le dieron a la 
noción general de la democracia y el apoyo de casi 90% de los 
limeños al ‘autogolpe’ de 1992.

Confianza hacia las instituciones del Estado y la sociedad 

Un aspecto clave en el análisis de las actitudes democráticas, 
y que está muy vinculado con el marco conceptual de ‘Apoyo 
Político’ de Easton (Dalton, 2004), es la confianza que la ciudadanía 
plantea a las instituciones políticas que estarían en la base del 
régimen democrático. La confianza sería el grado de valoración y 
de reconocimiento por parte de la ciudadanía en torno al carácter 
de indispensabilidad de estas instituciones para el ordenamiento 
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y la configuración de la convivencia social y política, así como en 
torno a sus capacidades para responder a las demandas sociales 
y políticas (Dalton, 2004; Torney-Purta, Lehmann, Oswald y Schulz, 
2001). La consecuencia fundamental de la presencia o ausencia 
de esta actitud recae en el hecho de que solo en la medida que 
la ciudadanía reconozca la legitimidad de dichas instituciones es 
que aceptará y acatará su autoridad para normar la convivencia 
cotidiana (Selingson, 2009). 

Actitudes hacia los símbolos patrios y hacia los héroes 
nacionales  

El patriotismo hace referencia directa al afecto y a la lealtad hacia 
la propia patria (país). En esta dimensión, se prestará atención 
particular a la disposición de los estudiantes hacia objetos 
concretos, como la bandera nacional, que cumplen el rol de 
representación simbólica de la patria.  Es importante señalar que la 
disposición de las personas hacia los símbolos patrios es vinculada 
en los estudios de actitudes políticas con la dimensión que hemos 
denominado ‘Sentido de pertenencia a su país y comunidad’ y 
no ha sido abordada de manera particular.  Ahora bien, como 
señalan Kahne y Middaugh (2006), no toda forma de patriotismo 
necesariamente tendrá un efecto positivo en la consolidación de 
la democracia y, por el contrario, una de estas formas, a la que 
denominan ‘patriotismo ciego’, tendría un efecto contrario. Esto se 
explica porque, más que ser una forma de patriotismo vinculado o 
conectado con el sistema democrático como fundamento clave de 
la cotidianeidad política y social de la ‘patria’, estaría relacionado 
con sentimientos exacerbados de nacionalismo.

b. Actitudes relacionadas con la Capacidad Convivencia 
Democrática

Actitudes hacia los derechos de los otros

Partiendo de lo señalado por las Rutas de Aprendizaje (Ministerio 
de Educación del Perú, 2012), esta dimensión pretende 
comprender las orientaciones o las disposiciones evaluativas 
de los estudiantes sobre dos factores considerados claves. 
Por un lado, se considera el reconocimiento de los ‘otros’ como 
sujetos de derechos, libres y con una dignidad inherente a su 
humanidad. Esta noción se asociaría con la concepción de 
ciudadanía democrática que reconoce la importancia de realzar 
el sentido de identificación, de pertenencia y de compromiso 
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con la conformación de una comunidad política, necesariamente 
conformada por sujetos considerados como iguales (Kymlicka y 
Wayne, 1995; Rizo-Patrón, 2000; Robledo, 2010). Por otro lado, 
refiere el sentido de apropiación en torno a la relevancia de las 
normas y su cumplimiento, noción destacada por autores como 
Dalton (2004) como fundamental para asegurar la configuración 
de una convivencia propicia para la consolidación de un sistema 
democrático.

Actitudes hacia las diferencias sociales y culturales 

Esta escala busca evaluar las actitudes de los estudiantes sobre 
las formas de vida distintas a la suya. Se diferencia de la escala 
anterior porque se enfoca en la valoración acerca de las diferencias 
concretas de las personas según sus formas de ser y de vivir más 
que en el respeto basado en la conciencia de que todos tienen los 
mismos derechos. En tal sentido, se plantea analizar la disposición 
de los estudiantes para reconocer el valor de las diferencias, como 
un principio básico de nuestra convivencia democrática (Schulz, 
Fraillon, Ainley, Losito y Kerr, 2010; Carrión y Zárate, 2008).

Esta dimensión se vincula directamente con el contenido del 
Diseño Curricular Nacional de Interculturalidad y legitimidad 
de las diferencias, que destaca la importancia de desarrollar 
capacidades en los estudiantes de “respeto y tolerancia de las 
diferencias socioculturales, de género, de diversidad sexual, 
de religión, etc.” y de rechazo a toda forma de violencia y de 
discriminación. Se evalúan las actitudes de los estudiantes 
sobre distintos grupos humanos, con particular énfasis en 
cuatro grupos que se consideran minoritarios en el Perú: grupos 
étnicos, homosexuales, personas con discapacidad y creyentes 
en religiones distintas a la mayoritaria. Siguiendo lo planteado 
por Flanagan (2004) y el estudio LAPOP 2012 (Carrión y Zárate, 
2008), planteamos abordar las actitudes de los estudiantes sobre 
el reconocimiento de iguales oportunidades para vivir una vida 
plena para estos grupos humanos. 

Sentido de pertenencia a su país y a su comunidad

Esta dimensión, como lo plantea el marco conceptual del estudio 
ICCS 2009 (Schulz, 2010), refleja las actitudes de los estudiantes 
hacia la noción abstracta de la nación. Siguiendo lo planteado por 
Gutiérrez (2005), los modernistas la definen   en la época moderna 
como una comunidad de personas que comparten y son leales a 
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objetivos y propósitos en común, y que se consolida a partir de 
la implementación de ‘estrategias organizadas institucionalmente’ 
para la generación de cohesión social. En este enfoque, el Estado 
es fundamental en la medida que asume el rol de garantizar, a 
través de su acción instrumental, la constitución de una comunidad 
humana que desarrolle la ‘capacidad de crear imágenes propias 
de yo colectivo’ (Gutierrez, 2005).  

Esta actitud puede definirse como la capacidad de las personas 
para reconocer que los miembros que integran una comunidad 
política, mediante procesos de argumentación y raciocinio, son 
capaces de llegar a puntos de encuentro y a acuerdos sobre 
los temas de competencia colectiva. En tal sentido, una actitud 
positiva hacia la deliberación expresaría la disposición de los 
ciudadanos para valorar los procesos y los espacios de diálogo 
y de argumentación razonada, la posibilidad de escucha y 
de reconocimiento del ‘otro’, así como la necesidad de llegar a 
acuerdos colectivos sobre aspectos contenciosos de la vida 
política y social a través de dichos procesos. 

Percepción sobre autonomía y confianza

La percepción sobre autonomía y confianza es un proceso por el 
cual las personas adquieren el dominio sobre asuntos que son de 
su interés, sobre su propia vida, ya que integra una percepción 
de control, un enfoque proactivo de la vida y una perspectiva 
crítica del ambiente socio político (Zimmerman y Rappaport, 
1988).  Zimmermann, Israel, Shulz y Checkoway (1992) proponen 
tres componentes: el intrapersonal, modo en que las personas 
piensan que pueden influir en sistemas sociales y políticos; el 
interpersonal, transacciones entre las personas y el ambiente 
que les permite intervenir y controlar los sistemas sociales; y el 
conductual, acciones específicas realizadas para influir sobre el 
ambiente social y político (Perkins y Zimmerman, 1995). Uno de 
los supuestos de la percepción de autonomía y confianza es que 
existe un potencial y que es posible adquirir ciertas competencias 
vinculadas a este si se da el contexto adecuado y las oportunidades 
para ello (Zimmerman, 2000).  
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c. Actitudes relacionadas con la Capacidad Participación 
Democrática

Actitudes hacia el sufragio

La actitud hacia el voto hace referencia a las disposiciones que 
los sujetos tienen en relación con la dimensión electoral de todo 
régimen democrático. Como plantea el informe de PNUD (2004) 
sobre el estado de la democracia en América Latina, aunque no es 
una condición suficiente, el voto (institución clave de la dimensión 
electoral) sería el derecho político mínimo que debe garantizarse 
en un sistema democrático, ya que es el principal mecanismo de 
delegar poder popular a un Gobierno. En tal sentido, el voto es 
considerado en la literatura como un aspecto clave y recurrente 
en el análisis de las actitudes referidas a la participación política.

Autoeficacia política interna, ciudadana y en la escuela 

El concepto de eficacia política interna es definido, en el 
campo de las actitudes políticas, como la percepción de los 
individuos acerca de su capacidad para incidir políticamente en 
su comunidad y acerca de sus competencias personales para 
desenvolverse en política (Kahne y Middaugh, 2006; Sarris, 
2012; Finkel y Smith, 2011; Morrell, 2005); por ello, es reconocido 
como una variable determinante en el análisis de las actitudes 
democráticas. La literatura destaca la importancia de la eficacia 
interna, por un lado, como factor influyente en el aumento de 
la disposición de las personas de involucrarse en la esfera 
política (Sarris, 2012); y, por otro lado, como fuerte influencia en 
el desarrollo de un mayor compromiso hacia los principios y los 
ideales a la base del sistema democrático. Como lo indica Schulz 
(2005), los mayores niveles de eficacia entre la ciudadanía 
constituyen un aspecto clave para la estabilidad democrática, 
debido a que los ciudadanos con mayores niveles de confianza 
sobre sus posibilidades de incidir políticamente serán aquellos 
que apoyen con mayor determinación el sistema democrático, 
que por definición se sostiene en el principio de la participación 
política (Diamond, 1993).

Asimismo, Schulz (2005) y Torney-Purta y Klandl (2004) definen 
como eficacia escolar a la autopercepción de los estudiantes 
de su capacidad para influir en la solución de problemas y para 
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generar cambios en sus escuelas, tanto de manera individual como 
colectiva. Incorporar esta dimensión se debe al convencimiento 
de que las prácticas democráticas al interior de la escuela tienen 
la capacidad de incidir en el desarrollo de los estudiantes de 
actitudes favorables a la participación en la esfera política fuera 
de la escuela. 

Disposición a participar en manifestaciones cívicas, en 
actividades ciudadanas y en actividades políticas 

Esta dimensión busca lograr la intención de los estudiantes de 
asumir en el futuro un rol activo en su entorno social y político. 
La importancia de esta dimensión, como plantean Shulz, Ainley 
y Van de Gaer (2010), radica en la convicción de que una 
ciudadanía activa, entendida como el tipo de ciudadanía que 
surge de la opción del ciudadano(a) por asumirse como sujeto 
de derechos y miembro de una comunidad política y, por tanto, 
como responsable de sí mismo y de su comunidad a partir de su 
participación en la esfera pública, constituye uno de los pilares de 
la democracia, cuyo funcionamiento dependería en buena parte 
de los aportes de la ciudadanía a los procesos democráticos. 

Participación de actividades ciudadanas en su escuela y en su 
comunidad 

El propósito de esta dimensión es determinar si los estudiantes 
participan o no en las actividades de su escuela y de su comunidad. 
Incluir esta dimensión de análisis se hace fundamental desde una 
perspectiva de la socialización política, ya que permite que nos 
aproximemos a comprender el rol que espacios sociales claves, 
como son la escuela y la comunidad, jugarían en el desarrollo 
de actitudes democráticas. Al respecto, Almond y Verba (1989) 
destacan la importancia de enfocar la atención en las experiencias 
políticas tempranas de las personas; y más recientemente 
Stolle y Hooghe (2005) señalaban que las experiencias de 
vida tempranas juegan un rol importante en moldear nuestras 
actitudes y comportamientos políticos como adultos. En esa 
misma línea, diversos autores como Beetham (1994), han 
destacado la importancia de ampliar la perspectiva de análisis 
buscando analizar tanto el efecto que tendría la participación de 
las personas en instituciones como las asociaciones civiles y en 
otro tipo de instituciones sociales como el sistema educativo, la 
familia y las instituciones comunales (Putnam, 1993).
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Actitudes hacia el cuidado del ambiente y hacia el uso 
sostenible de los recursos 

Esta actitud hace referencia directa a la problemática planteada por 
trabajos claves como Nuestro Futuro Común (Brundtland, 1987) 
o el de Goodland (1997) sobre la problemática contemporánea 
vinculada con la sostenibilidad del actual modo de vida que 
predomina en el mundo. Dicha problemática demanda asumir un 
nuevo paradigma ético, que se complemente con un cambio de 
actitud hacia la naturaleza y hacia las generaciones venideras, 
de forma que los sujetos que viven hoy incorporen a ambos como 
fines de su acción, contribuyendo así a lograr una convivencia 
más justa (Hans, 1995). Por ello, es importante que los ciudadanos 
en formación, quienes se harán cargo pronto de la toma de 
decisiones sobre el uso de los recursos, desarrollen la actitud de 
preocupación hacia el cuidado del medioambiente y hacia el uso 
sostenible de los recursos.

Actitudes hacia la toma de decisiones informadas 

Johnston, Searing y Crewe (2002) plantean que una actitud positiva 
hacia la toma de posición informada expresaría la disposición 
de los ciudadanos para valorar los procesos y los espacios de 
diálogo y argumentación razonada, la posibilidad de escucha 
y de reconocimiento del otro, así como la necesidad de llegar 
a acuerdos colectivos sobre aspectos o situaciones polémicas 
de la vida política y social mediante dichos procesos.  Una 
actitud positiva hacia la toma de decisiones informadas implica 
el intercambio de argumentos, la valoración del interlocutor y la 
apertura a ser convencido (actitud de escucha), lo que permite 
alcanzar acuerdos y decisiones colectivas orientadas a alcanzar 
un bien común (Parkinson, 2003).

6.3.6 Otros Estudios  

Dada la complejidad de una evaluación de ciudadanía a gran escala, se 
ha considerado importante complementar los resultados de la prueba de 
rendimiento y las escalas de actitudes con dos estudios: uno sobre Dilemas 
morales y un estudio cualitativo sobre Oportunidades de Aprendizaje para 
el Desarrollo de Competencias Ciudadanas en la Escuela.
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a. Estudio sobre Dilemas Morales y Educación en valores  

Los dilemas propuestos ponen al estudiante ante situaciones que 
le exigen escoger entre dos posiciones que privilegian distintos 
valores morales o formas de enjuiciar un tópico específico 
relacionado con el campo de la ciudadanía. A diferencia de la 
prueba cognitiva y de las escalas tipo Likert, con los dilemas 
se busca aproximarse a la comprensión de las escalas de 
valores morales que tienen los estudiantes; por tal motivo, no es 
propiamente una evaluación, puesto que no hay una respuesta 
correcta. Lo que se busca es generar tipologías de estudiantes 
que jerarquicen uno u otro valor sobre el resto. Los valores 
propuestos para la construcción de los dilemas son: libertad, 
legalidad (respeto del Estado de Derecho), desarrollo económico 
(valoración del bienestar económico), seguridad y solidaridad.

b. La Escuela Como Espacio de Construcción de 
Ciudadanía. Estudio cualitativo en torno a los resultados 
en ciudadanía de la Evaluación Muestral  

Al evidenciar las limitaciones de la prueba cognitiva, se tomó 
la decisión de fortalecer los resultados provistos por esta con 
un estudio que permitía tener una visión más concreta de lo 
que ocurre en el aula y en la escuela con la formación de los 
estudiantes en ciudadanía. Según ello, se considera como objeto 
clave de observación el proceso de enseñanza-aprendizaje, es 
decir, la relación maestro-estudiante, y las relaciones entre los 
estudiantes en la convivencia escolar. Dado que este instrumento 
se incorpora para complementar los resultados de la Evaluación 
Nacional, lo que busca es analizar cómo en la experiencia del aula, 
teniendo como centro el proceso de enseñanza aprendizaje, se 
crean oportunidades o no para el desarrollo de las competencias 
ciudadanas definidas por este marco de evaluación.

Las especificaciones de ambos estudios serán presentados junto 
con sus resultados.



63

7.1 Tipos de ítems 

7.1.1 Ítems de opción múltiple y respuesta construida

En la teoría y práctica de la evaluación, particularmente aquella de 
lápiz y papel, se ha hecho una distinción entre dos de los formatos más 
recurrentes de ítems: los de opción múltiple y los de respuesta construida. 
Los ítems de opción múltiple, en general, presentan un enunciado y 
un número determinado de alternativas, de entre las cuales una es la 
correcta. Los ítems de respuesta construida requieren que el estudiante 
escriba la respuesta a la pregunta o a la tarea formulada en el enunciado 
(Osterlind, 1998).

7.1.2 Ítems con créditos parciales

En la EM, las preguntas de respuesta construida han sido formuladas de 
tal modo que su solución implica un conjunto de etapas de procesamiento; 
es decir, no se resuelven necesariamente en un solo paso. Un estudiante 
que no ha resuelto la tarea completa puede haberse detenido en algún 
punto del proceso. En el pasado, las evaluaciones de sistema difícilmente 
consideraban este aspecto de la evaluación. Hoy en día se cuenta con 
modelos psicométricos que permiten incluir puntuaciones intermedias o 
“créditos parciales” que puedan informar sobre las habilidades que están 
en el camino hacia el logro de las tareas (Bond y Fox, 2007).

En la EM, en las pruebas de Lectura, Matemática y Ciudadanía se incluyen 
preguntas de respuesta construida que contienen créditos parciales 
en su diseño, con el fin de hacer la prueba más sensible a habilidades 
complejas y reportar de mejor manera las habilidades “en camino” de las 
competencias evaluadas. 

En la prueba de Escritura, los textos escritos por los estudiantes son 
calificados con rúbricas cuyos indicadores tienen dos o más créditos 
parciales.

Características de 
construcción de pruebas 

Capítulo

7
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7.1.3 Ítems con estímulo común

En las pruebas de Lectura, Matemática y Ciudadanía de la EM también se 
considera la inclusión de conjuntos de ítems que se derivan de un mismo 
estímulo. Esta modalidad es frecuente en las evaluaciones de Lectura, en 
donde el texto es el estímulo sobre el cual se diseñan ítems que miden 
diversos aspectos de la competencia lectora. Sin embargo, también se ha 
decidido su inclusión en la prueba de Matemática, puesto que, en la vida 
cotidiana, existen situaciones complejas que ofrecen la oportunidad de 
desplegar múltiples habilidades. De esta manera, se busca que la prueba 
se aproxime más a los contextos problemáticos reales. 

7.2 Armado de pruebas 

Para cumplir con el Objetivo 1 de la EM, que es el de brindar información 
en detalle de los logros de aprendizaje, se ha procurado medir la mayor 
cantidad posible de habilidades en las competencias evaluadas. Con 
este fin, la estructura de las pruebas utiliza un diseño llamado muestreo 
de matriz que consiste en dividir un gran conjunto de ítems que cubren 
un amplio contenido curricular en subconjuntos y se administra a cada 
estudiante sólo un subconjunto de dichos ítems (Gonzalez y Rutkowski, 
2010; Munger y Lloyd, 1998). Es una alternativa para lograr una amplia 
cobertura curricular a la vez que se minimiza el tiempo de aplicación, 
mientras que se provee a nivel del agregado de estudiantes una amplia 
cobertura curricular (Frey y Rupp, 2009).

El muestreo de matriz incluye diferentes opciones para organizar los ítems 
en cuadernillos. En la EM se utilizará el Diseño de Bloques Balanceados 
Incompletos (BIBD, por sus siglas en inglés), que proviene de la tradición 
experimental (Frey y Rupp, 2009).

En la EM, este diseño se ha desarrollado para las pruebas de Lectura, 
Matemática y Ciudadanía, no así para la prueba de Escritura, cuyas 
características señalamos al final de este apartado. Cabe resaltar que 
cada cuadernillo busca replicar la escala incorporando ítems que 
respondan no solo a distintas capacidades y contenidos (o textos) sino 
también de distinta complejidad.  

La prueba de Lectura elaborada para la EM cuenta con un total de 24 
textos de diferente género, formato y dificultad. A partir de este conjunto 
de textos se ha elaborado 104 ítems. Dichos textos e ítems se distribuyen 
en 8 bloques, cada uno de los cuales intenta cubrir la totalidad de 
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aprendizajes que se encuentran listados en la tabla de especificaciones.  
La prueba de Matemática elaborada para la EM cuenta con un total de 120 
ítems.que corresponden a las competencias de Números y operaciones, 
Cambio y relaciones, Geometría, y Estadística y probabilidad. Los ítems 
están distribuidos en 8 bloques, cada uno de los cuales intenta reflejar los 
indicadores de la tabla de especificaciones. 

La prueba de Ciudadanía elaborada para la EM cuenta en total con 
112 ítems distribuidos en ocho bloques. De estos, cuatro (los impares) 
están conformados por aquellos de la competencia de Convivencia 
democrática, dada la cantidad de ítems y la prioridad que tiene esta 
competencia en la prueba. Los otros cuatro bloques contienen ítems de 
las competencias Comprensión de principios democráticos y sistemas 
cívicos y Participación ciudadana. 

A diferencia de las anteriores competencias, la prueba de Escritura 
de la EM no sigue el Diseño de Bloques Balanceados incompletos (o 
Muestreo de Matriz); es decir, todos los estudiantes de una submuestra 
se enfrentan a dos cuadernillos: el primero contiene una consigna para 
escribir un texto narrativo para fines de reportar resultados para la EM; 
el segundo  contiene una consigna para escribir un texto argumentativo 
aunque este fue escrito para fines de elaborar un estudio.
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8.1 El modelo Rasch

El modelo parte del supuesto de que los resultados de la interacción 
entre personas e ítems no pueden estar totalmente predeterminados, 
sino que estos siempre comportan un elemento de impredictibilidad 
(Wright, 1989). Esto conlleva al requerimiento de que, en términos 
probabilísticos, mientras mayor habilidad, mayor probabilidad de acertar 
a un ítem; mientras más difícil un ítem, menos probable para cualquier 
persona acertarlo. Para ello, se establece un modelo matemático de tipo 
probabilístico que vincula la habilidad o el rasgo latente de una persona 
con la probabilidad de respuesta correcta a un ítem.

Así, se establece que la probabilidad de respuesta de una persona ante 
un ítem es una función de la diferencia entre la medida de habilidad de 
esa persona y la medida de la dificultad del ítem.

En los modelos Rasch, la habilidad de las personas y las dificultades de 
los ítems se ubican en la misma métrica. Ello permite combinar la habilidad 
de la persona y la dificultad del ítem para predecir el desempeño de una 

Capítulo

8 Modelo de medición

En evaluaciones a gran escala, es imperativo caracterizar el aprendizaje 
de los estudiantes con precisión. La Teoría Clásica de los Test (TCT), 

un modelo basado en la sumatoria de las puntuaciones obtenidas en cada 
pregunta, suponía una relación monotónica lineal (Muñiz, 1996) entre los 
puntajes directos y la cantidad de rasgo latente; es decir, a cantidades iguales 
de aumento de puntaje corresponden similares aumentos en la cantidad de 
rasgo latente. Esta correspondencia es ampliamente usada en investigación, 
pero no es demostrable. Los puntajes directos dan como resultado un nivel 
ordinal de medición (Wright y Linacre, 1989); no dan lugar a una escala de 
intervalo.

Por ello, en evaluaciones de sistema suele usarse modelos de las teorías de 
Respuesta al Ítem (TRI), los cuales no suponen a priori la existencia de un 
nivel de intervalo en las puntuaciones directas, sino que los transforman de 
manera que dicha propiedad pueda ser demostrable en la nueva escala. En 
la EM, se utiliza este último para el análisis de los ítems de las pruebas.
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persona en un ítem cualquiera e identificar respuestas inesperadas. La 
idea central del análisis Rasch es poder construir una escala conformada 
por los ítems ordenados según su dificultad. Ello implica que, a mayor 
habilidad, la persona tendrá una mayor probabilidad de acertar a los 
ítems y, por lo tanto, un mayor número de respuestas correctas. 

El diseño de la EM permite contar con ítems dicotómicos e ítems que 
tienen créditos (o puntajes) parciales. El análisis Rasch permite modelar 
ambos tipos de ítems. A continuación, describimos brevemente cómo lo 
hacen.

8.1.1 Modelo Rasch para ítems dicotómicos

Un ítem es dicotómico cuando solo tiene dos posibilidades de respuesta: 
error o acierto y constituye quizás la forma más difundida de calificar ítems 
en las pruebas de lápiz y papel. La forma más simple del análisis Rasch 
ha sido diseñada para pruebas con ítems dicotómicos. El modelo expresa 
que la probabilidad de responder correctamente un ítem (obtener 1 antes 
que 0) es una función de la diferencia de la habilidad de la persona y la 
dificultad del ítem (Bond y Fox, 2007; Wright y Mok, 2004; Wright, 1977).

Pni (x=1)=f(Bn-Di)

La probabilidad de acertar el ítem puede graficarse mediante una curva 
característica del ítem que tiene la siguiente forma:

Gráfico 8.1. Curva característica para un ítem dicotómico
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El gráfico nos informa que, a mayor diferencia entre la habilidad y la 
dificultad del ítem, mayor probabilidad de responderlo. Además, cuando 
la diferencia entre la habilidad de la persona y la dificultad del ítem es 0 (es 
decir, cuando ambas medidas son iguales), la probabilidad de responder 
correctamente el ítem es de 0,5.

8.1.2 Modelo Rasch para ítems con créditos parciales

Como hemos visto anteriormente, no solo el logro sino también el proceso 
de resolución de una tarea brindan información importante que aporta 
en la comprensión del constructo evaluado. Es lógico considerar que 
el estudiante, incluso sin haber llegado al final de una tarea compleja, 
haya conseguido alcanzar algunos hitos en el proceso de resolverla. Es 
importante que la evaluación sea sensible a estos procesos; por ello, 
algunas preguntas de la prueba admiten respuestas que tienen puntajes 
o créditos parciales.

El análisis Rasch permite modelar este tipo de respuestas, estableciendo 
en cada ítem umbrales que delimitan categorías en las que la probabilidad 
de conseguir una respuesta parcial antes que un error, o una respuesta 
adecuada antes que una parcial. 

La probabilidad de responder en una de las categorías de un ítem con 
crédito parcial puede graficarse como sigue:

Gráfico 8.2. Curva característica para un ítem con un crédito parcial
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En el gráfico, se presenta el caso de un ítem que tiene tres posibles 
respuestas: errada o inadecuada (con puntaje 0), parcialmente adecuada 
(con puntaje 1) y adecuada (con puntaje 2). La curva A representa la 
probabilidad de obtener 0 antes que 1, la curva B, la probabilidad de 
obtener 1 antes que 2, y la C la probabilidad de obtener 2. Como puede 
observarse, en los niveles más bajos de la escala de habilidad, la categoría 
A es la que ocurre con mayor probabilidad, en los niveles intermedios de 
la escala, la categoría B, y en los niveles superiores, la C. 

En la EM, este modelo se utiliza para analizar los ítems de respuesta 
construida en los que se especifican más de dos códigos, así como 
aquellos de opción múltiple en los cuales algún distractor es considerado 
como una respuesta parcial.

8.2 Ajuste al modelo

En el proceso de construcción de un instrumento que mida adecuadamente 
el constructo deseado, es importante conocer en qué medida los datos 
recogidos por este reflejan lo que el modelo de medición prescribe. El 
modelo Rasch propone dos índices basados en estadísticos chi cuadrado 
de ajuste: el outfit y el infit.

Outfit (outlier-sensitive fit statistic). Está basado en el estadístico convencional 
de chi cuadrado. Es particularmente sensible a patrones de respuesta 
inesperados por parte de personas frente a ítems muy fáciles o muy difíciles.

Infit (inlier-pattern-sensitive fit statistic).  Está basado en un estadístico de chi 
cuadrado ponderado por la información estadística en cada observación. 
Es sensible a patrones de respuesta inesperados por parte de personas 
frente a ítems que están muy cercanos a la habilidad de la persona.

En la EM, se admiten para el análisis aquellos ítems cuyos valores de infit 
y outfit se encuentren entre 0,7 y 1,3. 
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8.3 Funcionamiento diferencial de los ítems

Al diseñar una evaluación, se espera que el instrumento que lo haga 
recoja la información de tal manera que las medidas reflejen la habilidad 
real del estudiante de la manera más objetiva posible. En ese sentido, 
los sistemas de evaluación deben procurar que los instrumentos eviten 
sesgos en la construcción de los ítems que puedan facilitar o dificultar 
su resolución para un grupo en particular, por ejemplo, hombres frente a 
mujeres o poblaciones urbanas frente a rurales.  

El modelo de evaluación supone que las personas con habilidades 
similares deberían tener similares probabilidades de responder al mismo 
ítem. Sin embargo, cuando, controlando la habilidad, existe una diferencia 
y esta es marcada y sistemática para un estrato se dice que el ítem tiene 
funcionamiento diferencial (DIF, por sus siglas en inglés, Differential Item 
Functioning) (Zwick, Thayer y Lewis, 1999). La presencia de DIF en un 
ítem puede advertir sobre posibles sesgos que hacen que un ítem sea 
más difícil para un grupo (por ejemplo, para los estudiantes de zona rural) 
que para otro (por ejemplo, los de zona urbana).

En la EM, se considera primero si el DIF es estadísticamente significativo 
y luego se establecen dos categorías: a) un ítem tiene comportamiento 
diferencial de ligero a moderado si el valor absoluto del DIF es mayor o 
igual a 0,43 logits, y b) es moderado a grande si es mayor o igual a 0,64 
logits (Linacre, 2015; Zwick et al., 1999). 
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9 Devolución de resultados 
La EM, al ser una evaluación del sistema educativo, tiene como uno de 
sus grandes retos que los resultados sean utilizados en la mejora del logro 
del aprendizaje. Como señala Ravela (2006b), uno de los caminos más 
importantes para producir cambios en los sistemas educativos y en las 
prácticas de enseñanza es el uso de los resultados de la evaluación por parte 
de los directores y de los docentes de las escuelas, así como de todos los 
agentes educativos.  La información obtenida permite tomar conciencia de 
cómo estamos en educación y enriquece el debate público sobre el sistema 
educativo (Gipps, 2003; PREAL, 2005). Por ello,  asegurar la distribución, la 
difusión y el uso de los resultados de las evaluaciones es un tema fundamental 
en la agenda de política pública educativa (Vegas y Petrow, 2008).

La difusión de los resultados de la EM busca divulgar la información obtenida 
entre los distintos actores educativos, desde los tomadores de decisiones y 
los especialistas de las instancias de gestión descentralizadas, los directores, 
los docentes, y las madres y los padres de familia de la escuela. También se 
espera divulgar la información entre investigadores y el público en general.  
Al ser una evaluación muestral, la EM permite abarcar mayor cantidad de 
contenido curricular y, por tanto, generar distintos tipos de información. En 
el caso de la EM 2013, se ha pensado desarrollar tres tipos de documentos 
dirigida a distintos públicos objetivos dependiendo de sus necesidades de 
información.

Un primer grupo de documentos contendría los resultados generales, así 
como un análisis preliminar que permita comprender si se está logrando o 
no las habilidades esperadas para el grado; y  estaría dirigido a autoridades 
políticas, investigadores y público en general.

Un segundo grupo de documentos estarían dirigidos a orientar la discusión 
pedagógica en las áreas evaluadas: Lectura, Escritura, Matemática y 
Ciudadanía. Contendría información útil para ser usada principalmente en la 
escuela, pero también por los especialistas del Ministerio de Educación (u otras 
instancias gubernamentales) y por los investigadores. 
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Finalmente, un tercer grupo de documentos serían estudios que permitan, por 
un lado, complementar la información obtenida en las evaluaciones cognitivas 
(como es el caso del estudio de dilemas morales y el estudio cualitativo del 
área de ciudadanía) y, por otro lado, contar con aproximaciones empíricas 
a áreas en las que aún no se tiene muchas experiencias en evaluaciones 
estandarizadas (como es el caso de la evaluación de escritura). El público 
objetivo de este grupo de documentos son investigadores, especialistas del 
Ministerio de Educación y público en general.

Además de elaborar y distribuir la información a través de documentos, 
la UMC ha planificado realizar presentaciones y talleres para difundir los 
resultados a las instancias competentes del Ministerio de Educación y a las 
instancias de gestión descentralizadas (Gobiernos Regionales, DRE y UGEL), 
ONG, editoriales, entre otros.
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