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PrROLOGO:

SEGUNDA PARTICIPACION DE URUGUAY EN PISA

En este libro se presentan los resultados de la segunda oportunidad que Uruguay participa en
la Evaluacién Internacional de Estudiantes de PISA. Al igual que en el 2003, la ronda de 2006 de
evaluacion cont6 con un gran numero de paises que excede aquellos de la Organizacion para la Co-
operacion y el Desarrollo Economico OCDE!, los que en conjunto representan el 90% de la Economia
Mundial.

Participar en evaluaciones internacionales trae aparejado a un pais como el Uruguay varios
aprendizajes institucionales. En primer lugar permite, estar al tanto de lo que la investigacion edu-
cativa comparada hace en términos de evaluacion. Para el equipo de investigacion ha sido una ex-
periencia muy estimulante tener acceso de primera mano a las discusiones internacionales sobre los
sistemas educativos y su eficacia en la trasmision de conocimientos para insertarse en la sociedad del
mafana.

En segundo lugar, el marco de evaluacion de PISA es sumamente atractivo y desafiante: pre-
tende evaluar en qué medida éstos poseen los conocimientos y las competencias necesarias para ser
ciudadanos plenos y activos en la sociedad de conocimiento. La fortaleza del marco de evaluacion de
PISA es que prioriza el uso del conocimiento para situaciones cotidianas (mas que la repeticion de
conocimientos o la practica de ejercicios exclusivamente escolares) enmarcadas en un concepto de
competencias para la vida.

En tercer lugar, al ser una investigacion que se desarrolla en 57 paises tiene un cardcter inmi-
nentemente comparativo. A través de una misma prueba, que realizaron 400.000 estudiantes de 15
afios en la ultima edicidn, pone en contexto mundial el resultado de los aprendizajes de los estudiantes
uruguayos. Especial atencion se le ha prestado a la comparacion con los paises de la region que con-
forman el Grupo Iberoamericano de PISA. Esta perspectiva enriquece la identificacion de potenciali-
dades y carencias de nuestro sistema educativo que cada vez mas tiene que hacer frente a demandas
para un mundo globalizado.

El CODICEN ratificé su voluntad de participar en la tercera ronda de evaluacion que completa
los ciclos de PISA. En el 2009, el foco de la evaluacion serd Lectura por lo que Uruguay tendra un
panorama global de la competencia de sus alumnos a los 15 afios en Matematica (2003), Ciencias
(2006) y Lectura (2009).

1 La OCDE esta integrada por los paises europeos, de Norteamérica, Japon, Corea del Sur, Australia y Nueva Zelanda. De los origi-
nales 30 paises de la OCDE, se han sumando 26 paises que han querido participar de en el ciclo 2006.
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La novedad de la evaluacion 2006 frente al ciclo anterior, fue que Uruguay decidi6 evaluar no
solo a los estudiantes a los 15 afios independientemente en qué grado estén cursando, sino que se
hizo una evaluacion similar a los estudiantes de cuarto grado. El estudio de 2003 habia mostrado que
los resultados uruguayos tenian una dispersion muy significativa, y que uno de cada tres estudiantes
no cursaba el grado que le correspondia a su edad. Estas preocupaciones quedaran para posteriores
informes cuando se pueda analizar la muestra de cuarto afo y sus resultados.

Para realizar la evaluacion 2006 se cont6 con la colaboracion de mucha gente y de un equipo
que comenzé a prepararla desde el 2004. Desde la traduccion de los items para que respondan a
nuestro contexto cultural, la conformacion de los marcos muestrales, el piloto previo a la aplicacion
definitiva, hasta la realizacion de la aplicacion definitiva, participd un equipo de la ANEP coordinado
por Pedro Ravela. A partir de inicio de este afio, la coordinacion del Programa PISA estuvo a cargo
de Tabaré Fernandez, quien tuvo la responsabilidad de coordinar el Informe Nacional que aqui se
presenta.

Sin embargo, poder contar ahora con este informe nacional y que en las graficas del informe
mundial aparezca el circulo de Uruguay, fue un trabajo colaborativo donde intervinieron muchas mas
personas. Ademas del equipo técnico, se contd con un plantel de aplicadores que pusieron la prueba
a los 222 centros sorteados. Los coordinadores de centro fueron quienes oficiaron como nexo entre el
equipo técnico, el centro educativo y los alumnos evaluados. Gracias a ellos los alumnos de 15 afios
sorteados decidieron participar de este esfuerzo internacional. Un numero importante de profesores
realizaron la correccion de la parte abierta de la evaluacion. Los comités cientificos conformados para
las tres areas evaluadas fueron muy importantes tanto en la etapa previa a los resultados, como en
la ultima etapa, para la interpretacion de los resultados. Queremos agradecer a todos los directores,
profesores, inspectores y autoridades que apoyaron este emprendimiento en sus distintas etapas.

Este informe se estructura en tres grandes partes. La primera parte describe el Programa PISA
en su Ciclo 2006. En el capitulo 1, Tabaré Fernandez, Maria Helvecia Sanchez y Marcela Armua in-
troducen el marco de referencia de PISA para la evaluacién 2006 y las definiciones fundamentales de
“competencia” en las tres areas evaluadas. En el capitulo 2 se describen las caracteristicas de la parti-
cipacion de Uruguay en PISA 2006: la muestra, los centros analizados y se introduce el fundamento y
metodologia del indicador de entorno sociocultural del centro educativo, fundamental en el enfoque
sobre desigualdad que se aplica en este informe.

En la segunda parte, Tabaré Fernandez presenta el panorama internacional de los resultados
de PISA 2006. En el capitulo 3, los resultados en Ciencias, Matematica y Lectura de Uruguay son
comparados con los paises iberoamericanos y con los cinco paises de mas alto y mas bajo desarrollo
de estas competencias. Se analizan no sélo los puntajes promedios sino que se hace un analisis de la
dispersion de resultados utilizando el indicador de brecha nacional. El capitulo 4 aborda la compara-
cion entre distintos ciclos de evaluacion analizando que pas6 entre el 2003 y el 2006 en los resultados
en lectura y matematica.

Los siguientes cuatro capitulos se abocan a profundizar sobre los desempenos y los factores
asociados en el Uruguay. El capitulo 5, Marcela Armua, Olga Bernadou y Julia Leymonié analizan
los resultados en Ciencias que fuera el foco del estudio. Especial atencion se presta a la descripcion
de las tres capacidades cientificas (identificacion, explicacidon y uso) a través de las actividades de

Uruguay en PISA 2006 - Programa ANEP-PISA - ANEP/CODICEN

— 12—



la prueba que han sido liberadas. El capitulo concluye con un analisis sobre los efectos del entorno
sociocultural del centro educativo y del género en los resultados. En el capitulo 6, Ivanna Centanino,
Marlene Fernandez, Anna Rosselli y Maria Helvecia Sanchez analizan conjuntamente los resulta-
dos para Lectura y Matematica, con un triple objetivo: identifican a los estudiantes que a la vez no
alcanzan al umbral minimo de competencias en ambas areas; luego se preguntan en qué medida los
resultados en Matematica responden a problemas de comprension lectora y finalmente estudian la
omision de respuesta. El capitulo 7, Tabaré Fernandez ensaya un primer mapa de la desigualdad edu-
cativa mostrando las variaciones en las competencias que serian debidas al entorno sociocultural del
centro educativo al que asistian los estudiantes en el 2006, al sector institucional, al area geografica,
a la clase social y al género. El capitulo 8, Tabaré Fernandez y Marcela Armtia avanzan una primera
explicacion sobre el peso que podrian tener tres factores asociados al aprendizaje: las trayectorias
académicas, la estructura organizacional y las practicas de la ensefnanza de las Ciencias tal como las
experimentaron los estudiantes. El capitulo 9 cierra el informe con una mirada mas prospectiva en la
busqueda de elementos de los sistemas educativos que puedan estar asociados a los resultados. Para
esto, Marcela Armua, Marlene Fernandez, Maria Helvecia Sanchez y Tabaré Ferndndez presentan un
primer avance de un estudio de casos en curso sobre tres paises que han tenido desempefios destaca-
bles en PISA 2000, 2003 y 2006 y en las tres areas evaluadas: Finlandia, Hong-Kong y Corea.

El analisis de los resultados de PISA 2006 no se agota con esta presentacion sino que recién
empieza. Seguiran a este informe otros analisis sobre muchos aspectos apenas esbozados en este pri-
mer informe. Exhortamos a todos los investigadores y personas interesadas en la tematica educativa
a profundizar los andlisis que se desprenden de esta base de datos rica y de alta calidad que ponemos
a disposicion de todos los interesados.

Dr. Andrés Peri

Director de la Division de
Investigacion, Evaluacion y Estadistica
ANEP-CODICEN.
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1

PISA 2006: OBJETIVOS, CONCEPTOS Y METODO

1. CARACTERIiSTICAS DE PISA

1.a. Objetivos

El Programa Internacional de Evaluacion de Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés) es el
resultado de la cooperacion de mas de 70 paises para describir en qué grado los estudiantes de 15
afios de edad, que estan concluyendo la etapa de la educacion obligatoria, estan preparados
para afrontar los desafios de la sociedad del conocimiento. Se ha planificado que se realice cada
tres afios hasta el afio 2012. El primer Ciclo fue implementado en el afio 2000 y tuvo a la Lectura
por area principal. En 2003 su foco fue Matematica y en 2006 las Ciencias. Para el 2009 ya se esta
preparando una nueva evaluacion con Lectura como area principal.

PISA es el mas extenso y riguroso programa internacional de estudios comparativos de los
sistemas educativos desarrollado, con la finalidad de aportar elementos tanto para el monitoreo de
politicas en la educacion obligatoria como para la elaboracion de escenarios futuros sobre la rela-
cion entre las ciencias, la educacion, la politica, la cultura y la economia en clave de desarrollo con
equidad. Por este motivo, conjuntamente con la aplicacion de pruebas, se releva una extensa cantidad
de informacién sobre intereses, motivaciones, habitos y trayectorias de los estudiantes; informacion
sobre ocupacion, educacion, confort y capital cultural de las familias; estructura y gestion de las es-
cuelas; caracteristicas de las oportunidades de aprendizaje vividas por los estudiantes y estructura y
curriculos de los sistemas educativos. En consecuencia, la estructura de todos los analisis descriptivos
y explicativos es multinivel, dado que pone sistematicamente en juego factores del estudiante, de las
escuelas y de los sistemas educativos nacionales.

PISA se fundamenta en un modelo dinamico y prospectivo de aprendizaje a lo largo de la vida
que supone que la integracion a una sociedad dinamizada por la ciencia y la tecnologia requiere de
una permanente adquisicion de nuevos conocimientos y habilidades. PISA esta focalizado en aque-
llas cosas que los actuales estudiantes de 15 afios muy probablemente necesitaran saber y hacer en la
proxima década conforme transiten del &mbito de la educacion al mercado de trabajo y a la participa-
cion ciudadana. Estos aspectos integran el Marco Teorico que define el concepto general en cada una
de las areas de la evaluacion, los conocimientos disciplinarios (“contenidos”), los procesos cognitivos
generales involucrados (“capacidades”) y los contextos relevantes de aplicacion. En consecuencia, el
objetivo de la evaluacion es describir qué saben hacer los estudiantes en distintos contextos con los
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conocimientos que han aprendido en los (por lo menos) 9 o 10 afios de educacion obligatoria que han
transitado.

La evaluacion de PISA estd informada por, pero no restringida a, los curriculos nacionales de
los paises participantes. PISA evalta el conocimiento (conceptual y procedimental) de los estudian-
tes, pero sobre todo se orienta a describir su capacidad de reflexionar sobre sus conocimientos y su
experiencia para aplicarlos a diferentes temas que se les presentan en la vida personal o familiar
diaria, en la comunidad, en el &mbito laboral, en la educacion o en el espacio publico. Esta orienta-
cion de PISA estd en concordancia con recientes cambios en los fundamentos y orientaciones de los
curriculos nacionales de los paises mas desarrollados, los cuales estan crecientemente preocupados
por lo que los estudiantes pueden hacer fuera de la escuela con lo que han aprendido en la etapa de
la educacion obligatoria. El término competencia, aplicado a la Lectura, la Matematica y la Ciencia,
refleja esta concepcion mas amplia de los conocimientos y las habilidades.

1.b. Ciclos de PISA

PISA esta disefiado para implementarse en Ciclos cada tres afios. En cada ciclo se focaliza en
una de las tres areas de la evaluacion.

El primer ciclo fue en el ano 2000. Dos tercios de las actividades de la evaluacion se corres-
pondian al area de Lectura, en tanto que el tercio restante se distribuy6 entre Matematica y Ciencias
(OECD-PISA, 2001; UNESCO/OECD-PISA, 2003). Conjuntamente con la prueba se implement6 un
cuestionario para los estudiantes, otro para el centro educativo y dos cuestionarios adicionales: uno
sobre acceso y uso de Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion y otro sobre estrategias de
aprendizaje en lectura.

El segundo ciclo se realizo en 2003 y tuvo como foco principal el area de Matematica. La mitad
de las actividades estuvo orientada a esta area, y la otra mitad se distribuyo entre Lectura y Ciencias.
Adicionalmente se implement6 una evaluacion de competencias en Resolucion de Problemas, un area
transversal que se replicara nuevamente en el afio 2012. Las actividades de Lectura y de Ciencias
incluidas en 2003 fueron las mismas del afo 2000, con el objetivo de garantizar la comparabilidad
inter-ciclos; estas actividades se denominan “vinculos” (“links”). Los cuestionarios de estudiantes y
de escuelas mantuvieron una alta proporcion de sus preguntas a los efectos de asegurar la compara-
bilidad de las contextualizaciones. Las preguntas sobre estrategias de aprendizaje tuvieron por objeto
a la Matematica.

En el afio 2006, el foco estuvo en el area de Ciencias, siendo Matematica y Lectura las areas
menores. Nuevamente se mantuvieron actividades “vinculo” y los nticleos permanentes en los cues-
tionarios de escuela y de estudiante. En éste ultimo caso se incluyeron modulos especiales sobre ex-
periencias de aprendizaje en Ciencias, asi como opiniones y actitudes sobre el medio ambiente.

Desde marzo del 2007 se comenz¢ a preparar el ciclo 2009 de PISA, cuyo foco principal sera
el area de Lectura y que como novedad incluird una Evaluacion de Lectura de Textos Electronicos
(Electronic Reading Assessment, ERA), del que participaran alrededor de 20 paises.
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1.c. Participantes de PISA

PISA fue originalmente creado por la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econd-
mico (OECD, por sus siglas en inglés) en 1997 en respuesta a la necesidad de contar con informacion
comparada sobre la calidad y equidad de los aprendizajes en los paises miembros. Todos los paises de
la OECD participan prescriptivamente de cada ciclo.

Sin embargo, desde un comienzo la OECD previ6 extender PISA a paises no miembros con la
finalidad de contar con un panorama mundial del estado de la educacion y de contribuir a los esfuer-
zos por mejorar en particular la Educacion Media. En el afio 2000 se invitaron a 15 paises no miem-
bros a participar en calidad de paises asociados. Para el ciclo 2003, fueron 11 paises asociados y para
el ciclo 2006 ascendio a 26. En el ciclo 2009 han anunciado su intencioén de participar 40 paises no
miembros de la OECD.

Recuadro 1
Paises participantes de PISA 2006: 30 miembros y 26 no miembros

Regiones Paises OECD Paises asociados
Alemania, Austria, Bélgica, Dinamarca,

Europa Espafia, Francia, Finlandia, Grecia,

Occidental y Holanda, Irlanda, Islandia, Italia, Liechtenstein

Central Luxemburgo, Noruega, Portugal, Reino

Unido, Suecia, Suiza, Turquia

Bulgaria, Croacia, Estonia, Lituania,

Eslovaquia, Republica Checa, Polonia, Letonia, Rusia, Rumania, Serbia y

Europa Oriental

Hungria Montenegro
Africa del Norte Tunez
Medio Oriente Israel, Jordania, Qatar
Asia Central Azerbaiyan, Kirguistan

Hong Kong (China), Indonesia, Macao

Asia del Sur- Australia, Corea del Sur, Japon, Nueva (China), Tailandia, Taiwan (China-

Este y Pacifico |Zelandia

Taipei),
Canada . . . .
América Estados Unidos Argentina, Brasil, Chile, Colombia,
Méxi Uruguay
éxico

Fuente: Elaborado con base en OECD-PISA, 2007, cap. 1. En 2005 Serbia y Montenegro atin conformaban una federacion.
En 2006, pero luego de la aplicacion de PISA, se produjo la independencia, por lo que los datos se presentan conjuntamente
para ambos paises.

1.d. Las decisiones en PISA

El ambito principal de toma de decisiones en cada uno de los Ciclos es el PISA Governing
Bureau (PGB), del que forman parte con pleno derecho los paises de la OECD y del cual participan
como observadores los paises no miembros que se integran a PISA. La estrategia a largo plazo del
Programa, que involucra aspectos que van mas alla de cada Ciclo, esta a cargo del Grupo de Desa-
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rrollo Estratégico (SDG, por su sigla en inglés). Tres representantes de paises no miembros se han
integrado con pleno derecho a este Grupo a partir del afio 2007.

Dos veces al afo se reunen los Coordinadores Nacionales de PISA (NPM) con la finalidad de
discutir y acordar distintos aspectos relativos a la implementacion del Proyecto que orienta cada Ci-
clo: plazos para las tareas, disefio de los instrumentos, actividades de la evaluacion, factibilidad de
ciertos relevamientos especiales, etc.

Cuatro grupos de expertos completan los ambitos de decision. Tres de ellos se componen de
académicos de renombre mundial especialistas en cada una de las areas de la evaluacion. Tienen dos
tareas principales: elaborar (o actualizar) el Marco Teorico de cada area y avalar la calidad y pertinen-
cia de las actividades de evaluacion que han sido disefiadas. El restante grupo esta abocado a proponer
un marco conceptual para el disefio de los cuestionarios de contexto utilizados, asi como proponer
temas prioritarios que habran de conformar el informe de cada ciclo.

En el afio 2005 los paises participantes de PISA 2006 de América Latina (Argentina, Brasil,
Chile, Colombia, México y Uruguay) conjuntamente con Espafia y Portugal crearon el Grupo Ibero-
americano de PISA (GIP) con el objetivo de fortalecer una perspectiva regional acorde a los intereses
de paises en desarrollo. México tiene la secretaria de este Grupo, ademas de ejercer su representacion
en el seno del PGB. Actualmente el GIP esta trabajando para presentar un Informe Regional sobre
PISA 2006 a presentarse a fines del afio 2008.

l.e. La participacion de Uruguay

El Consejo Directivo Central renovo el compromiso de Uruguay para participar en el Ciclo
2009 de PISA con base a siete argumentos generales:

1. Los objetivos que guian el Programa y la periodicidad de las evaluaciones son funcionales a los
ejes estratégicos del proyecto 2005-2009 implementado por la ANEP.

2. El enfoque tedrico y metodoldgico con que se ha desarrollado PISA es de ultima generacion y
estd centrado en conceptos (filosoficos, politicos y pedagdgicos) ampliamente presentes en las
actuales politicas del Uruguay.

3. La riqueza y diversidad de materiales pedagdgicos producidos, que son susceptibles de ser
utilizados por los docentes tanto como aportes para sus planificaciones de aula como para los
espacios de reflexion y de trabajo colegiados en los centros de Educacion Media.

4. Los indicadores de calidad y desigualdad generados por el programa permiten construir una
lectura en profundidad de las competencias en cada dominio, su distribucion social intra-nacio-
nal y comparar estos aspectos a nivel de los mas de cincuenta paises participantes.

5. PISA brinda oportunidades para consolidar en el pais una agenda interdisciplinaria de investi-
gaciones educativas de avanzada que incorpora una importante dimension comparativa regio-
nal y mundial.

6. La participacion en PISA abre nuevas posibilidades de establecer una cooperacion estratégica
entre la ANEP y la Universidad de la Republica en torno a la ensefanza y al desarrollo de la
investigacion cientifica en estos campos.
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7. La participacion de Uruguay en el Programa PISA integra al pais al Grupo Iberoamericano de
PISA (GIP), un importante espacio de intercambio, cooperacion y aprendizaje sobre evaluacion
educativa.

2. MARCO CONCEPTUAL

2.a. Introduccion

Las cuatro competencias evaluadas por PISA hasta el presente a través de instrumentos estan-
darizados son Lectura, Matematica, Ciencias y Resolucion de Problemas, esta ultima unicamente
considerada en el ciclo 2003. En cada ciclo se abordan también pero en forma de auto-evaluacion y
a través de escalas subjetivas otras competencias denominadas “transversales al curriculum”: estrate-
gias de aprendizaje, auto-concepto y motivacion (intrinseca/extrinseca). Presentamos a continuacion
algunas referencias conceptuales de las tres primeras dado el caracter permanente que tienen en los
ciclos realizados al presente!’.

En los documentos existe un paralelismo semantico, aunque no total ni explicito, en la concep-
tualizacion de las areas de Lectura, Matematica y Ciencias, en el que se asocian los procesos cogniti-
vos y actitudinales subyacentes. Por ejemplo, al introducir la definicién de Matematica en el capitulo
respectivo del Marco Tedrico 2006 se indica:

“La definicion que hace PISA de la competencia matemdtica concuerda con las teorias mds
amplias e integradoras sobre la estructura y el uso del lenguaje, segun han sido recogidas en los mds
recientes estudios sobre la competencia sociocultural. En la obra de James Gee, Preamble to a Literacy
Program (1998) Preambulo a un programa centrado en la competencia, el término 'competencia’ hace
referencia al uso que hacen las personas del lenguaje. La facultad de leer, escribir, entender y hablar
una lengua es la herramienta de mediacion mas importante de la que disponen los seres humanos para
interrelacionarse socialmente. De hecho, cualquier lengua y cualquier uso del lenguaje poseen una
estructura enormemente intrincada que se engarza de formas muy complejas con una gran diversidad
de funciones. Afirmar que alguien esta dotado de competencia lingiiistica equivale a decir que esa per-
sona conoce muchos de los recursos estructurales de una determinada lengua y que es capaz de aplicar
esos recursos a una gran variedad de funciones sociales. De forma andloga, considerar las matemati-
cas como un lenguaje implica que los alumnos deben conocer los rasgos estructurales presentes en el
discurso matematico (los términos, hechos, signos, simbolos, procedimientos y habilidades que se han
de emplear para ejecutar ciertas operaciones en unos subdominios matemdticos especificos, asi como
la estructura de esas ideas en cada uno de los subdominios), y aprender a utilizar esos conceptos para
resolver problemas no rutinarios en una variedad de contextos definidos segun sus funciones sociales”
(OECD-PISA, 2006: 75-76)

Interesa destacar como estan presentes aqui las notas que describen a la competencia como un
principio generador de acciones, fundado en los conocimientos que tiene una persona sobre los re-
cursos de una estructura trascendental al sujeto (el lenguaje, en este caso). Las personas estan dotadas

1 La evaluacion de la competencia “resolucion de problemas” fue realizada en el ciclo 2003 (OECD-PISA, 2004 B). Segun la
planificacion estratégica de largo alcance del Bureau de PISA, esta previsto que para 2012 se vuelva a realizar una evaluacion de
este tipo. Aunque la prioridad esta en el desarrollo de un instrumento para evaluar objetivamente competencias en tecnologia de la
informacion y la comunicacion.
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de competencias en la medida en que por un lado tienen un acervo de conceptos, teorias y procedi-
mientos, por otro, son capaces de aplicarlos para resolver problemas. Como se vera posteriormente,
en el caso particular de la competencia matematica PISA introduce la nocion de creatividad en la
combinacion de estos elementos para responder a exigencias del “mundo”. PISA introduce ademas la
diferencia entre habilidad (situada) y competencia por la via de la generalizacion de los esquemas de
accion y de la modelizacion. “Esquemas de accion” y “modelizacion” son términos de la teoria que es
preciso definir. ;Esa generalizacion de los esquemas de accion, que implica la competencia, es la for-
ma en que se trasciende la “habilidad situada™? ;Cuéles son los ambitos de lo situado y lo general?

2.b. Definiciones generales de las tres competencias

Los documentos que dan a conocer el marco teorico de la evaluacion PISA en su primer ciclo
del afio 2000 establecen que en el proyecto OECD/PISA subyace un modelo dindmico de aprendizaje
a lo largo de la vida en el que se van anadiendo nuevos conocimientos y destrezas que son necesarios
para la adaptacion con éxito a las circunstancias de cada momento y afirma:

“..si bien la adquisicion de conocimientos especificos durante el periodo de aprendizaje acadé-
mico es importante, la aplicacion de ese conocimiento en la vida adulta depende de manera decisiva de
la adquisicion de unos conocimientos y destrezas mas amplios. En lectura, las destrezas principales son
la capacidad para desarrollar interpretaciones y reflexionar sobre el contenido y las caracteristicas de
los textos. En matematicas, se otorga una mayor importancia a la capacidad del alumno a la hora de
establecer un razonamiento cuantitativo y representar las relaciones o interdependencias, cuando llega
el momento de aplicar las destrezas matemdaticas a las situaciones de la vida diaria, que a las meras res-
puestas a preguntas tipicas de los libros de texto. En ciencias, el conocimiento especifico de nombres de
plantas y animales, por ejemplo, resulta menos util que la comprension de temas y conceptos generales
como el consumo de energia, la biodiversidad y la salud, cuando se trata de aplicar ese conocimiento a
los temas cientificos que suelen ser objeto de debate entre los adultos”.

Sobre esta base, PISA defini6 originalmente los dominios de la evaluacion:

Lectura: se evalua la capacidad de los jovenes para comprender, usar y reflexionar sobre textos
para alcanzar metas propias, desarrollar el conocimiento y el potencial para participar en la socie-
dad.

Matemdtica: se evalua la capacidad de los jovenes para comprender el papel de las matematicas
como elemento necesario para la vida cotidiana, para usar esta disciplina de modo que cubra sus ne-
cesidades personales, para identificar y comprender razonamiento matemdtico y para realizar juicios
bien fundados como ciudadanos constructivos capaces de reflexionar por si mismos.

Ciencias: se evalua la capacidad de usar el conocimiento cientifico para la obtencion de conclu-
siones basadas en la evidencia y desarrollo de hipotesis para comprender y ayudar a tomar decisiones
sobre el entorno natural y los cambios que éste experimenta por al accion humana.
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Esta conceptualizacion inicial establecida hacia 1997 ha sido revisada hasta el presente tres
veces, una en cada oportunidad en que el area es el foco de la evaluacion. Esta es una tarea de los “Co-
mités de Expertos” convocados a trabajar en cada una de las areas. El dinamismo de las definiciones
permite al Programa PISA mantenerse a la vanguardia de la discusion y de la investigacion mundial
en todas las disciplinas conectadas con la evaluacion educativa.

Para el ciclo 2003 el Comité de Expertos de Matematica reviso la primera definicion ajustan-
dola como sigue:

“la capacidad de un individuo para identificar y comprender el rol que las matematicas juegan en
el mundo, para emitir juicios fundamentados y para utilizar e involucrarse con la matematica de forma
de resolver las necesidades de su propia vida como ciudadano constructivo, comprometido y reflexivo”
(OECD-PISA, 2003: 23).

Como se puede observar, ha habido desde el primer al segundo Ciclo de PISA una reorganiza-
cion en la jerarquia del planteo de los componentes de la definicion, pero sin cambios en la sustancia.
En este caso se mantuvo la definicion de competencia en lectura dada para el 2000.

2.c. Las preguntas que genera la evaluacion

Dada esta conceptualizacion, cada ciclo de PISA tiene objetivos descriptivos, explicativos y
longitudinales o de tendencia. Desde un punto de vista descriptivo, la evaluacion deberia proporcionar
informacion a las autoridades y a toda la sociedad respecto a las siguientes dos preguntas generales:

(Qué aprenden y qué son capaces de hacer los jovenes al terminar la educacion obligatoria?

(En qué medida estos jovenes estan preparados para integrarse como ciudadanos activos en la
sociedad contemporanea y en particular en una “sociedad del conocimiento” globalizada?

Desde el punto de vista de las definiciones de las areas a evaluar, las preguntas que este estudio
responde se pueden expresar en funcion de los procesos que conforman cada competencia y la des-
criben en forma general.
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2.d. Dimensiones de las competencias evaluadas

El marco de la evaluacion PISA, para cada area, se sustenta en tres dimensiones complementa-
rias: contenidos, procesos cognitivos y situaciones. El recuadro 2 presenta un esquema de estos tres
aspectos en las tres areas.

Recuadro 2
Contenidos, procesos y situaciones en las areas de la evaluacion PISA

Lectura Matematica Ciencias

* El formato textual. La * El contenido matematico. Se * Los conocimientos o conceptos
competencia lectora de los alumnos | define fundamentalmente en cientificos. Constituyen los vinculos
se evalua con frecuencia mediante | funcion de cuatro ideas clave que facilitan la comprensién de
textos continuos, es decir, pasajes | que son cantidad; espacio y fendmenos relacionados.

de prosa organizados en oraciones | forma; cambio y relaciones; e

y parrafos; y en discontinuos, incertidumbre.

principalmente, tablas, graficos,
imagenes, dibujos, afiches que
estan acompanados de parrafos y

oraciones.
* Los procesos de lectura * Los procesos matematicos. Estan | * Los procesos cientificos. Se
(aspectos). Las habilidades lectoras | definidos por las competencias centran en la capacidad de asimilar,
mas basicas no seran evaluadas, generales propias de las interpretar y actuar partiendo de
pues se da por supuesto que los matematicas, que incluyen el pruebas.
alumnos de 15 afos ya las han empleo del lenguaje matematico,
adquirido. la creacion de modelos y las
habilidades relacionadas con la
solucion de problemas.
* Las situaciones. Definen el uso * Las situaciones. Representan * Las situaciones o contextos
para el que ha sido elaborado el los ambitos en los que se utilizan cientificos. Representan los
texto. las matematicas y se organizan ambitos a los que se aplican los
segun su grado de proximidad con | conocimientos y los procesos
respecto al alumno. cientificos.

Un punto de particular relevancia en los marcos teoricos de PISA se relaciona con el lugar
que ocupan los conocimientos disciplinarios tanto en la definicién de la competencia como en su
evaluacion. PISA no prioriza los contenidos y, con la excepcion que luego se comentard de Mate-
matica, no tiene como propdsito informar desempenos segin sub-areas disciplinarias. Se anotd ya
en la introduccion que esta posicion distingue a PISA de otros programas de evaluacion, en parti-
cular de TIMSS?.

2.e. Los procesos y las capacidades

PISA se caracteriza por un esquema metodoldgico que permite desarrollar los instrumentos de
evaluacion y los andlisis en forma coherente para las tres dreas con base en la triada de contenidos,
capacidades y contextos; triada que luego se sofistica o expande segln las areas. Este esquema luego
se reproduce como una estructura fractaria en la dimension de las capacidades donde vuelven a apa-
recer tres componentes.

2 TIMMS es el programa internacional sobre tendencias en el estudio de la Matematica y la Ciencia que se desarrolla cada tres afios
desde 1995.
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El 4rea de Lectura ha concentrado la evaluacion en cinco procesos lectores: 1) obtencion de in-
formacion; i1) comprension general; ii1) elaboracion de una interpretacion; iv) reflexion y valoracion
sobre el contenido del texto; y v) reflexion y valoracion de la forma del texto. Las hipotesis sobre las
relaciones entre estos procesos también se han mantenido desde 1997 en dos sentidos: por un lado,
todo lector competente ha de haber desarrollado apropiadamente las cinco capacidades; por otro lado,
estas capacidades no estarian relacionadas jerarquicamente (en el sentido de que la busqueda de in-
formacion sea menos exigente cognitivamente que la reflexion). Al respecto:

“La comprension plena de un texto requiere poner en juego todos esos procesos. Es de esperar
que cualquier lector, con independencia de su capacidad global, demostrara cierta competencia en
cada uno de ellos (Langer, 1995). Si bien los cinco aspectos estan emparentados —cada uno puede
requerir muchas de las mismas habilidades basicas—, ejecutar con éxito uno de ellos no garantiza que
se haya efectuado satisfactoriamente cualquiera de los restantes. Hay quienes opinan que estos aspec-
tos, mas que un escalonamiento jerdarquico o un conjunto de habilidades, constituyen el acervo de todo
lector en todos los niveles de su desarrollo” (OECD-PISA, 2006: 52).

Estos tres procesos lectores han sido agrupados a su vez en tres grandes procesos a los efectos
tanto de la elaboracion del instrumento como de la construccion de las escalas: 1) busqueda de infor-
macion; 2) comprension y 3) reflexion.

En el 4rea de Matematica la mas actual conceptualizacion fue alcanzada para el ciclo 2003,
aunque no se produjeron cambios sustantivos en las definiciones desde el inicio de PISA en 1997.

La competencia matematica objeto de interés en PISA puede entenderse como un modelo
que describe en forma secuenciada las operaciones y los procesos cognitivos que un sujeto emplea
para definir, resolver y traducir un problema propio de una situaciéon o contexto en su componente
disciplinar matematico. Tal modelo recibe el nombre de “matematizacién” y, en ocasiones, PISA le
atribuye el caracter de capacidad:

“Una de las capacidades esenciales que comporta el concepto de competencia matemdatica es
la habilidad de plantear, formular e interpretar problemas mediante las matemdaticas en una variedad
de situaciones o contextos” (OECD-PISA, 2006: 75).

Esta matematizacion exige la puesta en marcha de variados procesos cognitivos, como por
ejemplo pensar, razonar argumentar, comunicar, construir modelos, representar, usar operaciones,
lenguaje técnico, simbdlico y formal, plantear y resolver problemas, asi como utilizar ayudas y he-
rramientas. Estos procesos aparecen agrupados en tres conjuntos de capacidades que se denominan
de reproduccion, de conexion y de reflexion.

El area de Ciencias completo la formulacion del marco conceptual en 2004, en vistas de que
el ciclo 2006 focalizaba en ella. Se puede pensar que las capacidades cientificas delinean un ciuda-
dano que requiere participar en debates locales o tomar decisiones personales en las cuales se hace
necesario distinguir cuales temas son susceptibles de dilucidarse cientificamente (al menos en el
presente y con las metodologias disponibles), como se construye una explicacion cientifica y, final-
mente, la utilizacion de evidencia cientifica para sostener o cuestionar afirmaciones empiricas.

Las tres capacidades tienen vinculacion directa tanto con los conocimientos disciplinares (“co-
nocimiento de la ciencia”) como con la metodologia y objetivos de las ciencias (“‘conocimientos sobre
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la ciencia”) en forma intrincada. Por ejemplo, la identificacion de preguntas como cientificas requiere
conocer sobre qué aspectos han sido trabajados en cada disciplina y, por otro lado, conocer sobre las
metodologias (de los avances) que se requieren para resolver esos problemas. La explicacion supone
conocimientos tedricos suficientes para establecer conexiones causales y establecer predicciones con
base en las teorias y leyes generales; ambos aspectos tedrico-metodoldgicos.

Al igual que en Lectura y que en Matematica, las tres capacidades cientificas se desagregan cada una

en capacidades mas especificas. Aunque para 2000 se identificaban cinco, en 2006 se listaron nueve.

Recuadro 3

Esquema de las capacidades y procesos en las areas de PISA

Lectura
5 procesos (aspectos)

Matematica
(3 agrupamientos de competencia)

Ciencias
(3 capacidades)

* Obtencion de informacion. Se
refiere a la busqueda de datos
aislados o especificos para lo

que el lector debera explorar el
texto para localizar e identificar
informacion relevante de acuerdo
con los requisitos o caracteristicas
especificadas. Establecera
conexiones entre la informacion
proporcionada por la pregunta y por
el texto.

* Comprension general y
elaboracion de una interpretacion.
Por un lado, hace referencia al
juzgamiento global del texto, lo que
implica distinguir las ideas clave de
los detalles. Por otro, se refiere a la
ampliacion de la primera vision del
texto para alcanzar una comprension
mas especifica o completa de lo que
se ha leido. Esto exige el desarrollo
de una compresion logica

* Reflexién y valoracién del
contenido y de la forma.

Requiere que el lector relacione

la informacion con conocimientos

de otras fuentes. El lector debera
también contrastar las aseveraciones
del texto con su propio conocimiento
del mundo, por ejemplo cuando de
se le pida que articule o defienda
puntos de vista propios. Implica tomar
distancia del texto, para juzgarlo

y evaluar su calidad y relevancia.

La familiaridad que se tenga con

las estructuras, los registros y los
géneros de los textos jugaran un
papel importante.

* El agrupamiento de reproduccion
comprende el conocimiento de hechos
y formas comunes de representacion
en matematica, la retencion
memoristica de objetos y propiedades
matematicas familiares, la aplicacion
de procedimientos de rutina, de
algoritmos estandar y la manipulacion
de expresiones que contienen simbolos
y férmulas estandar.

*El agrupamiento de conexiones

se construye sobre la base del
anterior al resolver problemas no
rutinarios pero que aun involucran
contextos familiares. Las actividades
asociadas a este agrupamiento
requieren alguna evidencia de integrar
y conectar conceptos de las ideas
clave o abarcativas; implican mayores
demandas en interpretacion, y
requieren conectar diferentes aspectos
de la situacién para desarrollar una
solucion.

*El agrupamiento de reflexion
requiere que los alumnos matematicen
situaciones, es decir, que reconozcan
y extraigan la matematica incluida en
la situacion y que la empleen para
resolver el problema, para analizar,
interpretar, desarrollar sus propios
modelos y estrategias, asi como para
presentar argumentos matematicos
incluyendo demostraciones y
generalizaciones. Este agrupamiento
supone el pensamiento critico, el
analisis y la reflexion.

* Identificar cuestiones
cientificas, implica reconocer
cuestiones susceptibles

de ser investigadas
cientificamente, identificar
términos clave para la
busqueda de informacion
cientifica, reconocer rasgos
clave de la investigacion
cientifica.

* Explicar fenédmenos
cientificamente, se refiere

a aplicar el conocimiento de

la ciencia en una situacion
determinada, describir

o interpretar fendmenos
cientificamente y predecir
caminos, identificar las
descripciones, explicaciones y
predicciones apropiadas.

* Utilizar pruebas
cientificas. Se refiere a
interpretar pruebas cientificas
y elaborar y comunicar
conclusiones; identificar

los supuestos, las pruebas

y los razonamientos que
subyacen a las conclusiones;
asi como, reflexionar sobre
las implicaciones sociales

de los avances cientificos y
tecnoldgicos.
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3. LA DEFINICION DE LA COMPETENCIA CIENTIFICA

Para el Ciclo 2006, el Comité de Expertos en Ciencias actualizo la definicion dada una década
atras, introduciendo nuevos énfasis:

La competencia cientifica es la capacidad de utilizar el conocimiento cientifico, identificar cues-
tiones cientificas y sacar conclusiones basadas en pruebas con el fin de comprender y ayudar a tomar
decisiones relativas al mundo natural y a los cambios que ha producido en él la actividad humana
(OECD-PISA, 2006: 23-24).

El Marco Teorico en 2006 de Ciencias, tal como lo habia hecho anteriormente en Matematica
y Lectura, profundiza en cuatro aspectos: 1) los contenidos, ii) las capacidades, iii) los contextos y iv)
las actitudes.

Dos fueron las innovaciones tedrico-metodoldgicas mas importantes en este Ciclo. La primera
fue distinguir en la nocidon de conocimiento cientifico dos dimensiones de contenidos: estas dimen-
siones fueron nombradas respectivamente como “conocimiento de la ciencia” y “conocimiento sobre
la ciencias”. La segunda y mds importante innovacion fue introducir explicitamente componentes
actitudinales en la observacion de la competencia cientifica, y hacerlo como parte integral del mismo
instrumento de evaluacion.

3.a. Contenidos Cientificos

Aunque PISA no esta restringida a evaluar a los estudiantes segiin un “curriculo comun” a los
paises, toma como referencia las disciplinas que usualmente suelen ubicarse entre las Ciencias Na-
turales: Fisica, Quimica, Biologia, Ciencias del Espacio y de la Tierra y Tecnologia. Sin embargo,
dado que s6lo una muestra de los contenidos puede ser evaluada en PISA, es importante explicitar los
criterios utilizados para seleccionar los contenidos. Estos criterios fueron tres:

* Relevancia para situaciones reales de la vida cotidiana: el conocimiento cientifico difiere en el
grado en el cual es til en la vida de los individuos.

» Los conocimientos seleccionados representan conceptos cientificos estructurantes y, por tanto,
se puede suponer que tendran una utilidad duradera

» El conocimiento seleccionado es apropiado para el nivel de desarrollo cognitivo de los estu-
diantes de 15 afios evaluados.

Los conocimientos cientificos seleccionados se agrupan en dos grandes dimensiones. Por un
lado, se encuentran los contenidos disciplinares relativos a conceptos, leyes, teorias y resultados
propios de las disciplinas cientificas arriba mencionadas. PISA denomina a esta dimensién como
conocimiento de la ciencia. El recuadro 4 muestra las cuatro categorias disciplinarias consideradas
y algunos ejemplos de los temas abordados.
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Recuadro 4
Categorias de conocimientos disciplinares (“de la Ciencia”) en PISA 2006

Sistemas Estructura de la materia (modelo de particulas, limites, etc.)

fisicos Propiedades de la materia (cambios de estado, conduccion térmica y eléctrica, etc.)
Cambios quimicos de la materia (reacciones, transferencias de energia, acidos/bases,
etc.)

Fuerzas (velocidad, friccion, etc.)
Energia y su transformaciones (conservacion, disipacion, reacciones quimicas)
Energia y materia (luz, ondas de radio, sonido, etc.)

Sistemas vivos | Células (estructura y funcion, ADN, plantas y animales, etc.)

Ser humano (nutricion, digestion, circulacion, respiracion, etc.)

Poblaciones (especies, evolucion, biodiversidad, variacion genética, etc.)
Ecosistemas (cadenas alimenticias, circulacion de la materia y de la energia, etc.)

Tierra 'y Estructura de los sistemas de la Tierra (litosfera, atmosfera e hidrosfera, etc.)
Espacio Energia en los sistemas de la Tierra (fuentes, clima global, etc.)

Cambio en los sistemas de la Tierra (placas tectonicas, ciclos geoquimicos, etc.)
Historia de la Tierra (fésiles, etapas evolutivas, etc.)

La Tierra en el espacio (gravedad, sistema solar, etc.)

Sistemas El rol de la tecnologia basada en las ciencias
Tecnologicos Relaciones entre ciencia y tecnologia
Conceptos

Principios fundamentales

Fuente: Adaptado de OECD-PISA, 2006: figura 1.4.

La segunda dimension de contenidos cientificos comprende conocimientos sobre aspectos epis-
temologicos y metodolégicos de la Ciencia. Interesa describir la comprension que los estudiantes
han desarrollado sobre como se generan las investigaciones cientificas, cual es su proposito, como
proceden metodologicamente, qué es un experimento, qué tipo de datos relevan, cuéles son las reglas
de inferencia que utilizan y qué validez tienen las conclusiones a que arriban.

3.b. Actitudes

La atencion que PISA 2006 pone en las actitudes hacia la ciencia estd basada en el supuesto de
que la competencia cientifica de una persona incluye ciertas actitudes, creencias, motivacionales y
valores. En la evaluacion se focalizaron en tres tipos de actitudes: el interés por la ciencia; el apoyo a
la investigacion cientifica y la preocupacion por los temas medio-ambientales.

El interés por la ciencia fue seleccionado como tema de indagacion debido a la relacion que
hipotéticamente tendria con el aprendizaje, la eleccion de cursos, la eleccion de carreras y el aprendi-
zaje a lo largo de la vida. En particular la relacion entre el interés en la ciencia y el desempefio ha sido
objeto de la investigacion educativa por mas de 40 afios, aunque ain no existen conclusiones claras
sobre el vinculo causal que relaciona ambos conceptos. Los instrumentos de PISA 2006 incorpora-
ron esta actitud en tres escalas: 1) el compromiso sobre cuestiones sociales relacionadas con temas
cientificos; i1) su deseo de adquirir conocimientos y habilidades; y iii) la valoracidén que tenga de las
carreras cientificas.
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El apoyo a la investigacién cientifica es ampliamente visto como un objetivo fundamental de
la educacidn en las ciencias. Es un concepto similar a la adopcion de actitudes cientificas, tema sobre
el cual existe investigacion desde los afios 70. La valoracion de las ciencias y el apoyo a la investiga-
cion cientifica implica que los estudiantes: comprenden y valoran la forma particular en que las cien-
cias producen evidencia; piensan creativamente; desarrollan una argumentacién ordenada; responden
criticamente y comunican sus conclusiones.

La responsabilidad por los recursos y por el medio ambiente es un tema de interés interna-
cional de notoria actualidad en virtud de la extension y gravedad del cambio climéatico. Las actitu-
des en esta area han sido objeto de una extensa investigacion en los paises centrales también desde
los afios 70. Es de recordar ademas que en diciembre de 2002 las Naciones Unidas, por resolucion
57/254, declararon un periodo de diez afios comenzando el 1 de enero de 2005 que serd dedicado a la
Educacion para el Desarrollo Sustentable.

Un estudiante de 15 afios competente ha desarrollado capacidades cientificas (identificar, expli-
car y utilizar pruebas) que le permiten usar conocimientos disciplinarios y conocimientos metodolo-
gicos sobre la ciencia en distintos contextos tomando “conciencia de las formas en que la ciencia y
la tecnologia moldean nuestro entorno material, intelectual y cultural”; y generando la “disposicion
a implicarse en asuntos relacionados con la ciencia y a comprometerse con las ideas de la ciencia
como un ciudadano reflexivo (OECD-PISA, 2006:23).

4. LA EVALUACION DE LAS COMPETENCIAS EN PISA

4.a. La actividad como unidad de la evaluacion

El énfasis puesto en la medicion de la capacidad de usar el conocimiento para alcanzar ciertos
fines en contextos tanto escolares como extra-escolares, se traduce en un disefio de prueba centrado
en colecciones de unidades de evaluacion denominadas “actividades”. La prueba de PISA es un ins-
trumento “integrado” de actividades “contextualizadas” pertenecientes a las tres areas de evaluacion,
por oposicion al criterio tradicional de centrar la evaluacion en una coleccion de unidades tematica-
mente independientes compuestas de un tnico ejercicio. En el ciclo 2006 se emplearon 76 actividades
con 216 preguntas o ejercicios.

Toda actividad de la evaluacion tiene un titulo que le da nombre, una introduccion o texto (“es-
timulo”), una pregunta y una respuesta requerida que puede ser de opcion cerrada (“multiple opcion”
simple o compleja) o de opcion abierta o respuesta construida.

El texto o introduccion puede ser de tipo literario, un acontecimiento o un problema “dispara-
dor” propio de una situacion personal, social, académica o publica (segln corresponda en cada area).
Es la materia prima sobre la cual luego se establecen entre 4 y 5 preguntas o ejercicios especificos
orientados a registrar el desempefio. Se requiere que cada texto se refiera lo mas univocamente posible
a un tema y a un area, asi como que cada tarea requiera de la movilizacion de una tnica capacidad o
proceso cognitivo, aunque mas no fuera en forma predominante. De la misma forma, en cada pregun-
ta o tarea el proposito es que el estudiante movilice con claridad un tinico conocimiento especifico.
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En el caso de las actividades de ciencias en PISA 2006, cada una de las actividades se concluia
con una o dos preguntas sobre actitudes cientificas. En este sentido PISA adopt6 un enfoque innova-
dor para evaluar las actitudes de los alumnos. No s6lo les pregunta a los estudiantes qué opinan sobre
las ciencias sino que lo hace dentro del instrumento de evaluacion, ubicando las preguntas de actitud
para las ciencias en cada contexto (personal, global y local) (OECD-PISA, 2006: 36-37).

Las actividades de Matematica y Lectura fueron las mismas que las realizadas en los ciclos
anteriores a los efectos de garantizar la comparabilidad entre ciclos. Por esta razon, se le denominan
“item de vinculo”.

Tal estructura facilita el empleo de unos contextos los mas realistas posibles, que a la vez que
reflejan la complejidad de las situaciones reales, permiten al estudiante familiarizarse y comprender
mejor el tema general que subyace a cada ejercicio especifico (OECD-PISA, 2006: 39).

4.b. La distribucion de ejercicios segun las dimensiones de cada area

El total de ejercicios utilizados en PISA 2006 fue de 216: 140 de Ciencias, 48 de Matematica y
28 de Lectura. El cuadro 1 resume una distribucion general por area.

En el caso de Matematica, los ejercicios se distribuyeron en forma equilibrada entre los cuatro
grandes temas: 13 para cambio y relacion; 13 para cantidad; 11 para espacio y formay 11 para incerti-
dumbre. En relacion a los procesos cognitivos, 24 ejercicios median predominantemente la capacidad
de conexion, 11 la de reproduccion y 13 la de reflexion.

Cuadro 1
Actividades y ejercicios en PISA 2006

’ Promedio de Numero minimo | Nimero maximo

Area Actividades Ejercicios Ejercicios / de ejercicios por | de ejercicios por
Actividades actividad actividad

Lectura 8 28 4 3 5

Matematica 31 48 2 1 4

Ciencias 37 140 4 1 6

Total 76 216 3 1 6

Fuente: Programa ANEP-PISA con base en los items y actividades 2006.

En Lectura, el contenido de los ejercicios enfatizé el tipo de texto continuo (18) frente al dis-
continuo (10). Desde el punto de vista de las capacidades, el énfasis estuvo en la medicion de la in-
terpretacion (14) frente a la busqueda de informacion (7) y a la reflexion (7).

El area de Ciencias en 2006 tuvo la peculiaridad de tener una estructura tripartita en cuanto
al contenido evaluado. De los 140, 108 fueron ejercicios estrictamente cognitivos orientados a una
de las dos grandes dimensiones del conocimiento cientifico. Al conocimiento disciplinar (“de las
ciencias”) apuntaron 62 preguntas, en tanto que para medir el conocimiento sobre la metodologia y
objetivos de las ciencias hubo 46 preguntas. Finalmente, 32 preguntas de las 140 fueron destinadas
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a describir dos de las tres actitudes hacia las ciencias que fueron también focalizadas: el interés por
adquirir conocimientos cientificos y el apoyo a la investigacion cientifica.

Cuadro 2

Distribucion los ejercicios de la prueba entre las capacidades de cada area de evaluacion
Capacidades Lectura Matematica | Ciencias
Buscar informacion 7
Interpretar 14
Reflexionar 7
Reproducir 1"
Conectar 24
Reflexionar 13
Identificar preguntas 24
Explicar 53
Usar evidencia 31
Total 28 48 108

Fuente: Programa ANEP-PISA con base en los items y actividades 2006.

Respecto a los procesos cognitivos en Ciencias, casi la mitad (53 en 108) de los ejercicios es-
tuvieron orientados a medir la capacidad de formular explicaciones, descripciones o predicciones; 24
se incluyeron con el fin de medir la capacidad de identificar preguntas cientificas y 31 con el fin de
medir la capacidad de usar la evidencia cientifica.

4.c. El instrumento

PISA utiliza un instrumento Gnico o integrado en lugar de instrumentos por areas. Con €l se
evaltan las nueve competencias que integran actividades correspondientes a las tres areas. El disefio
de esta prueba sigue un criterio “matricial” por oposicidn al disefio cldsico que equipara el instrumen-
to a una prueba Unica. En PISA el instrumento de evaluacion contiene 13 cuadernillos equiparados y
equivalentes.

El supuesto metodoldgico que esta detras es que las actividades son elementos de una mues-
tra de los conceptos que estructuran cada dominio de la evaluacion. Por tanto, los estudiantes no
requieren ser expuestos a todas las actividades disefiadas, sino unicamente a un subconjunto de
ellas. Tampoco es necesario que todos los estudiantes reciban la misma muestra de actividades. El
requisito psicométrico que hace viable este disefio es un proceso de equiparacion de instrumentos
que garantiza que estas muestras sean estadistica y pedagdgicamente similares en su tematica y
en grado de dificultad. Cada subconjunto o muestra de actividades se organiza primero en bloques
de actividades. Estos tienen entre cuatro y seis actividades y, dependiendo del area, entre 12 y 20
ejercicios cada uno. El respaldo metodologico de este disefio forma parte de la Teoria de Respuesta
al Item (TRI).
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La prueba en si misma se compone combinando cuatro “bloques” en un “cuadernillo” de prue-
ba. Dado que Ciencias fue el foco de la evaluacion, dos de los bloques se correspondian a actividades
de esa area, en tanto que los otros dos se correspondian a Lectura, a Matematica o a ambos. En 2006
hubo 13 cuadernillos que combinaron siete grupos de actividades de ciencias, cuatro de matematica
y dos de lectura.

Una vez disefiados los cuadernillos, tanto los estudiantes como los cuadernillos se asignaban
aleatoriamente de tal forma que fuera posible controlar cualquier tipo de variables que pudiera con-
dicionar el desempefio.

4.d. Las escalas en que se informan las competencias

Una vez completada la evaluacion, el analisis de las actividades se realiza a través de la Teo-
ria de Respuesta al ftem, utilizando el modelo de Rasch de un parametro y la técnica de los valores
plausibles. PISA reporta un puntaje o escala (variable continua) y un nivel de desempefio (variable
ordinal) de 6 o 7 niveles para cada area evaluada y puntajes especificos por dimensiones o sub-areas
del area principal de evaluacion en ese ciclo. El valor medio del puntaje general (en Matematica, en
Ciencias y en Lectura) se fija en 500 puntos con referencia a los estudiantes de la OECD y en el afio
en el que esa area fue el foco de PISA.

En la TRI la competencia de un estudiante (variable inobservable) puede ser estimada conside-
rando la proporcion de ejercicios de la prueba que contesta correctamente en una prueba. La dificultad
relativa de los ejercicios en una prueba puede ser estimada considerando la proporcién de alumnos
testeados que responden correctamente a cada uno de ellos. Esta metodologia permite construir una
escala de desempeiio en cada area, asociando a cada ejercicios de la evaluacion a un puntaje en esta
escala segun su dificultad y asignando a cada alumno un puntaje en la misma escala correspondiente
a su capacidad estimada. Este doble resultado permitira presentar en este informe resultados ejempli-
ficando con ejercicios de distinto nivel de dificultad.

Esto no significa que los alumnos siempre seran capaces de realizar los ejercicios correspon-
dientes al nivel o debajo del nivel de dificultad asociado a su propia posicion respecto a la escala, ni
que nunca podran responder correctamente a otros mas dificiles. Esto quiere decir que las puntuacio-
nes se basan en la probabilidad: como se muestra en el recuadro 4, los estudiantes evaluados tienen
una probabilidad relativamente alta de poder responder en forma correcta ejercicios debajo de su
propio nivel (con la probabilidad aumentando para los items de los niveles més bajos de la escala), y
son relativamente poco proclives a poder resolver los items de mayor dificultad.
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Recuadro 4

Escala de Ciencias: niveles para los estudiantes y los ejercicios

Escala de desempenos
en la competencia
cientifica
Se espera que el
estudiante A resuelva
) | correctamente los items |
item VI , a V y probablemente el
items con H ESTUdIEHT?A con itern VI también.
dificultad desempefio
relativamente ) i relativamente alto
alta Item V
"~ 2
Se espera que el
estudiante B resuelva
correctamente los items |
. | | y Il y probablemente
: Item IV también el item III; pero
lterns con H no los items Vy Viy
dificultad 2 e Estudiante B con probablemente tampoco
moderada ) desempefio medio el item IV,
Item 111
>
Se espera que el
it-::rn 11 estudiante C no pueda
items con | | resolver correctamente
dificultad baja ninguno de los items 1l a
item I VIl y probablemente
tampoco el item 1.
& r—>_ & . Estudiante C con .
desempeiios
relativamente bajos

4.e. Bases de datos de PISA

Desde el 4 de diciembre de 2007, la OECD liberara la base de datos internacional con los datos
de los 398.750 estudiantes y de las 14.314 escuelas evaluadas. Contendra informacién para determi-
nar el puntaje global del estudiante en Lectura, Matematica y Ciencias. En segundo lugar, se reportan
tres sub-escalas en el area de Ciencias: una por cada proceso cognitivo. Finalmente, se informaran dos
sub-escalas para describir las actitudes cientificas de los estudiantes. Dado que ni Lectura ni Matema-
tica son areas focales en 2006, no habra informacién desagregada por procesos lectores (tal como se
hizo en 2000) ni para las cuatro areas de contenido matematico (tal como ocurrié en 2003).
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PISA tampoco reporté en 2000 ni lo hara en 2006 una medida sobre el conocimiento de los
contenidos de las areas de Lectura ni de Ciencias, aunque si lo hizo para Matematica en 2003. Esto
no impide el desarrollo de anélisis especificos sobre una agenda de intereses nacionales que cada
pais considere oportuno. Un ejemplo notable de construccidon de una agenda propia la han dado los
paises escandinavos. El Nordic Council of Ministers desarroll6 varias lineas de investigacion sobre
PISA 2000 y 2003 centradas principalmente en el problema de la igualdad de resultados en los cinco
paises.

Es importante sefialar que la técnica de valores plausibles supone que para cada estudiante
y para cada escala o sub-escala se cuenta con cinco medidas identificadas como PV1 a PVS5 (por
“valores plausibles”), que son estimaciones tomadas de una distribucion muestral y cuya esperanza
matematica es la competencia respectiva del estudiante. Esta es una consecuencia directa del método
matricial de disefio del instrumento sobre la estimacion y supone que las técnicas de computo tradi-
cionales del estimador y de su error estandar no son aplicables.

Distintos documentos técnicos publicados por PISA detallan los fundamentos y las rutinas de
calculo necesarias para realizar estimaciones de parametros uni o multivariados con estas variables.
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LA paRTICIPACION DE URUGUAY EN PISA 2006

1. INTRODUCCION

La validez y confiabilidad de los resultados de una evaluacion dependen de la calidad de sus
marcos teoricos y de la confiabilidad de sus procedimientos. En ambos planos, el Programa OECD-
PISA ha alcanzado un notable desarrollo. Se rige por Estdndares de Diseno e Implementacion que
detallan la poblacion objetivo a evaluar, prescriben procedimientos de muestreo, aplicacion de prue-
bas, protocolos de correccion, consistencia de datos y de analisis, se habilita la difusion de materiales
o informaciones luego de una determinada fecha (4 de diciembre de 2007 en este Ciclo) y establecen
cronogramas para el cumplimiento de las distintas tareas. A través de la firma de un Contrato entre
la Autoridad Educativa y la OECD, cada pais participante asume la responsabilidad de adecuar la
implementacion del Programa segun estos estandares. La inclusion de sus resultados en el Informe
Mundial final depende de una evaluacion de sus procedimientos.

La participacion en PISA proporciona a Uruguay una oportunidad para aprender nuevas meto-
dologias y procedimientos de evaluacion tomando como referencia las practicas que realizan los ins-
titutos y paises mas avanzados. Ha sido el caso en temas como el muestreo, la inferencia estadistica a
través del procedimiento de la “replicacion balanceada” (BRR), la medicion con base en la Teoria de
Respuesta al item (IRT) y el analisis multinivel o jerarquico (HLM).

Este capitulo tiene por objetivo describir los criterios y procedimientos utilizados en el sorteo
de la muestra de centros educativos y estudiantes participantes en PISA 2006. También, y como re-
sultado de estos procedimientos, presenta algunos indicadores de gran interés relativos a la cobertura
hallada en la poblacién de estudiantes de 15 afios y la distribucion de los estudiantes muestreados
segun las variables de grado, programa cursado y sector institucional (publico, privado y técnico).
Siguiendo la tradicion que tiene en la materia el pais, se construy6 un indicador del entorno sociocul-
tural del centro educativo, el cual se presenta aqui en sus fundamentos tedricos y metodologicos. Toda
la informacion de la muestra se presenta comparando los datos del Ciclo 2006 con los observados en
el Ciclo 2003.
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2. POBLACION OBJETIVO DEL ESTUDIO

2.a. Definicion

El Programa PISA define la poblacion objetivo de la evaluacion mediante dos requisitos. Pri-
mero la edad, y por esta razoén se denomina una evaluacién con una “muestra de edad”. Se evaluara
a todos los jovenes de 15 afios (exactamente desde 15 afios y 3 meses hasta 16 afios y 2 meses de
edad)'. El segundo requisito es que estos estudiantes estén asistiendo a un centro educativo que im-
parta algin programa curricular formal post-primario, 7° grado y superior, clasificado como nivel
2 o 3 en la International Standard Classification of Education (ISCED). Obsérvese que la definicion
internacional de la poblacion objetivo excluye expresamente a los jovenes que aun estan en un pro-
grama de Educacion Primaria (ISCED 1).

La determinacion final de la edad de los estudiantes elegibles para PISA dependera del momen-
to de la aplicacion de las pruebas. Tanto en 2003 como en 2006, las pruebas de Uruguay se aplicaron
en agosto, por lo que en 2006 fueron evaluados los jovenes nacidos entre el 1 de abril de 1990 y el
31 de marzo de 1991.

2.b. Criterios Generales de exclusion

El Bur6 de Gobierno de PISA (PGB, por su sigla en inglés) establece como Estandar de par-
ticipacion que el pais deberd incluir a todos los estudiantes que cumplan con esta definicion. Cual-
quier desviacion de la definicion internacional debe estar bien fundamentada en las excepciones que
se establecen a texto expreso y son acordadas entre el pais y el Consorcio de PISA liderado por el
Australian Council for Educational Research (ACER) e integrado ademas por el Instituto WESTAT,
responsable de las muestras. En el documento School Sampling Preparation Manual, presentado unos
dos afios antes de la evaluacion, se establecen en forma taxativa s6lo dos grupos de criterios de exclu-
sion: a) para cierto tipo de escuelas y b) para alumnos que asisten a una escuela que fue sorteada.

El pais podra obtener la autorizacion de excluir una escuela si: (1) se trata de centros geo-
graficamente inaccesibles; (2) se determina que muy probablemente la aplicaciéon de PISA no es
factible por razones politicas (por ejemplo, conflictos civiles) o por razones de catastrofes naturales;
0 (3) si el centro educativo imparte un programa de educacion especial a todos los nifios con base a
una discapacidad permanente u otra razon inhabilitante (generalmente, educacion especial, ciegos o
escuelas para inmigrantes recientes). El porcentaje maximo de estudiantes que pueden ser excluidos
por la aplicacion de estos tres criterios no debe nunca superar el 2,5% de la poblacion objetivo total.
Uruguay no solicit6 exclusiones por esta causal.

De acuerdo al segundo grupo de criterios, se admite que se podra excluir estudiantes (del lis-
tado de la poblacion objetivo en el centro educativo sorteado) si tienen alguno de los tres siguientes
atributos: (1) una disfuncionalidad fisica permanente que impide que se desenvuelvan en una situa-
cion de prueba del tipo de PISA (por ejemplo, los ciegos, sordomudos y otros problemas neurologicos
importantes que impidan el movimiento de las manos para responder a una prueba de 14piz y papel);

1 Enlabibliografia y en la base internacional de PISA esto se conoce como poblacion “PISA-elegible” o “edad-elegible”.
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(2) una discapacidad intelectual permanente; o (3) jovenes inmigrantes que tienen una experiencia
reciente e insuficiente con el idioma en que se aplicara la prueba. En conjunto, la aplicacion de estos
criterios no puede superar el 2,5% de la poblacion total objetivo.

Tal como se aprecia, estos criterios no excluyen las escuelas o los programas que no estén re-
conocidos como oficiales, como por ejemplo son los programas con unos curriculos internacionales
dictados en un pais o programas de formacién vocacional del tipo ISCED 2 C. Esta es la razon por la
que Uruguay ha incluido desde el comienzo a los Cursos Bésicos y los cursos de Formacion Profesio-
nal Basica impartidos por el Consejo de Educacion Técnico-Profesional (CETP).

2.c. Caracteristicas de la poblacion objetivo

En el cuadro 1 se presenta la poblacion objetivo en el Uruguay. En el primer panel se incluye
la informacién producida por la Encuesta Nacional de Hogares Ampliada (ENHA) implementada
por el Instituto Nacional de Estadisticas en el 2006%. En el ultimo panel del cuadro se presenta la
estimacion hecha para el Ciclo 2003 de PISA. Con estos datos se construyen lo sindicadores de
cobertura o escolarizacion neta para esta poblacion y se puede observar el cambio ocurrido en el
trienio.

Con base en la ENAH, en el afio 2006 se estimd que existian algo mas de 53 mil jévenes de 15
afios en el pais. De ellos, el 79,7% asistia a la educacion media en cualquiera de las modalidades de
Ciclo Basico, Bachillerato (Diversificado o Tecnoldgico), Cursos Técnicos de Media Superior o Cur-
sos Basicos. Esta poblacion era solo levemente menor en unos 700 jovenes a la estimada para PISA
2003. En cambio, la tasa de asistencia para 2006 era S puntos porcentuales superior a 2003. Este
incremento obedece a una mejora en la cobertura rural: en las localidades menores de 5 mil habitantes
en 2003, un 51,8% de los jovenes estaba participando en algin programa post-primario en tanto que
para 2006 el guarismo subid hasta el 69,2%. En las localidades urbanas mayores de 5 mil habitan-
tes, la tasa de cobertura no varid en este periodo. Es decir, tres afios més tarde se puede estimar que
la cobertura mejord cinco puntos a pesar de los multiples impactos de la “gran crisis” (2000-2004),
gracias a una mejora en las zonas mas rurales del pais, habiendo alcanzado la cobertura urbana una
especie de “techo”.

2 Toda la informacion relativa a la ENAH se puede consultar en la pagina web www.ine.gub.uy.
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Cuadro 1

Distribucion de los alumnos de 15 afios segiin tamafio de localidad y asistencia a la educacion
formal con base en la Encuesta de Hogares 2003 y 2006

Localidades Localidades con
con 5 mily mads menos de 5 mil Total nacional
habitantes habitantes
Encuesta de Hogares 2003 y Encuesta de Hogares Rurales 1999/2000
Total de jovenes de 15 afios 100,0% 100,0% 54000 100,0%
Asisten a educacion media 80,3% 51,8% 40141 74,3%
Asisten a educacion primaria 1,3% 1,1% 679 1,3%
No asisten 18,4% 47,1% 13179 24.4%
Encuesta Nacional de Hogares Ampliada (ENHA) 2006
Total de jovenes de 15 afos 100,0% 100,0% 53311(*) 100,0%
Asisten a educaciéon media 81,2% 69,2% 42471 79,7%
Asisten a educacion primaria 1,9% 1,7% 1007 1,9%
No asisten 16,9% 29,1% 9833 18,4%

Fuente: Elaboracion propia con base en microdatos liberados por el INE para 2006. La informacion para el 2003 se ha tomado del
Primer Informe Nacional PISA 2003, cuadro 2.2.

2.d. Poblacion en ler. grado de Bachilleratos o en Cursos técnicos de Educacion Media

Para el Ciclo 2006, PISA estableci6 entre las opciones internacionales la posibilidad de realizar
una evaluacion de las competencias a una muestra representativa de estudiantes escolarizados en el
grado que estuviera cursando la proporcion mas alta de la poblacidon objetivo PISA, proporcion nunca
menor al 40%. Para la mayoria de los paises este fue el 10° grado de escolarizacion formal en el sis-
tema educativo (OecD-pPisa, 2005: 25), que en nuestro pais representa al primer grado del Bachillerato
o de la Educacion Media Tecnologica. En la evaluacion 2003 el 59,4% de los estudiantes evaluados
se encontraba en 4° grado. La extension de la muestra para 10° grado se justifica en la pertinencia de
contar con una descripcion del perfil social y académico de los estudiantes que han finalizado el ciclo
de educacion obligatorio y se han matriculado en el siguiente nivel. Dado el papel de articulacion
de este nivel entre la Secundaria y la Terciaria, esta informacion resultara de interés como insumo a
la discusion curricular que se esta dando actualmente. Con estos dos argumentos, Uruguay decidio
implementar en 2006 esta opcion afiadiendo a la muestra “de edad” una muestra adicional correspon-
diente a los estudiantes cursando el ler. afio de Bachillerato Diversificado, de Bachillerato Tecnolo-
gico, de los Cursos Técnicos o de la Formacion Profesional Superior.

Esta muestra de grado debié cumplir con los mismos estandares de calidad que los requeridos
para la muestra principal: 4500 estudiantes y 150 escuelas que se adicionaron a la muestra principal
con base en la edad. Es decir, este disefio supone dos muestras que pueden ser analizadas en forma
independiente. Uruguay decidi6 sortear una muestra combinada de alumnos de 15 afios o que estaban
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cursando el 10° grado, los cuales realizaron la prueba en las mismas condiciones. Esta muestra unica
luego alimenta dos bases de datos distintas: la de 15 afios y la de 10° grado. La tnica restriccion que
adopto el Uruguay tuvo que ver con el turno nocturno. Este fue incluido una vez que se constato que
efectivamente tenia alumnos de 15 afios de edad y no solamente alumnos de lero. de Media Superior.
Sin embargo, en la muestra s6lo se consideraron para la evaluacion a los estudiantes de 15 afios, no
incluyéndose a los estudiantes de la muestra de grado porque en su mayoria son adultos y constituyen
en consecuencia un universo diferente al que interesa evaluar.

2.e. Definicion de los estratos de muestreo en Uruguay

La estratificacion consiste en agrupar los centros de acuerdo a algunas variables que se encuen-
tran estrechamente ligadas con aquello que se quiere investigar; en el caso de la evaluacion PISA, el
desempefio de los estudiantes. El objetivo principal de la estratificacién es mejorar la eficiencia del
disefio muestral a través de la reduccion de los errores muestrales.

En el disefio muestral de PISA esta prefijado un disefio en tres estratos segin el tamano del
centro medido en términos de su matricula de 15 afios. Adicionalmente, cada pais puede determinar
estratos adicionales de muestreo que se combinaran con aquellos tres. WESTAT dispone dos tipos de
estratificacion posibles: explicita e implicita. La estratificacion explicita consiste en la elaboracion de
marcos muestrales especificos para cada estrato, lo que asegura que para cada estrato se puedan reali-
zar estimaciones independientes, con el mismo nivel de error y el mismo nivel de confianza definidos
en general. La estratificacion implicita consiste basicamente en realizar un segundo ordenamiento de
los centros que componen los estratos explicitos, pero utilizando un conjunto de variables de estra-
tificacion distintas al utilizado para el caso anterior. Este segundo tipo se sobrepone al primer tipo.
A través de este procedimiento queda asegurada la asignacion proporcional de los centros a través
de los estratos implicitos y con esto una mayor precision en las estimaciones muestrales que estaran
representando a los distintos centros.

En Uruguay existe una asentada tradicion de disefio de muestras estratificadas desde el diagnostico
de la CEPAL en 1990 sobre la Educacion Primaria. La variable utilizada por excelencia es algin indica-
dor socioecondmico: el nivel de pobreza en una localidad o barrio, la clase social del alumno o el entorno
sociocultural. Todos los andlisis hechos en Uruguay para Inicial, Primaria, Ciclo Bésico y también para
PISA informan que esta tltima es la principal variable explicativa de las diferencias en los resultados. El
problema que se enfrenta al disefiar la muestra para PISA es que se carece a priori de informacion comple-
ta sobre los entornos socioculturales de todos los centros incluidos en el marco muestral. Los entornos se
construyen luego de la evaluacion con la informacion que aportan los estudiantes con sus cuestionarios.

En consecuencia, el Programa Nacional PISA utilizé en ambos Ciclos (2003 y 2006) variables
de estratificacion alternativas que se conoce tienen relacion con el contexto sociocultural y otros indi-
cadores socioeconomicos: 1) el sector institucional del centro educativo (publico, privado, técnica, ru-
ral); 11) el programa curricular impartido; y 1ii) un proxy del nivel de complejidad/heterogeneidad de
la organizacion escolar, definido por la coexistencia de programas curriculares en un mismo centro.

Este disefio de estratos vario respecto a 2003. En ese afio se definieron ocho seglin sector insti-
tucional y area geografica. El andlisis de PISA 2003 habia mostrado que eran variables fuertemente
asociadas, en el entendido de que se encuentran estrechamente relacionadas con el desempefio en
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lectura, matemadtica y ciencias. Este disefio conllevo contar con diez estratos explicitos, tal como se
indica en el cuadro 2.

Cuadro 2
Distribucion de los estudiantes en la poblacion objetivo segin el estrato explicito de muestreo
a que pertenecia el centro educativo de acuerdo al programa impartido en 2006

.Secttor . Complejidad + Programa curricular impartido Universo %
institucional
Ciclo Basico General (estrato 1) 8867 20,9%
) Bachillerato Diversificado (estrato 2) 12815 30,1%
Consejo de
Educacion Ciclo Basico y Bachillerato (estrato 3) 7748 18,2%
Secundaria ) ) . . .
Bachillerato Diversificado en el Liceo Militar 102 0,2%
Sus-TotAL CES 29532 69,5%
Ciclo Basico Técnico (estrato 4) 2063 4,9%
Bachillerato Tecnoldgico (estrato 5) 900 21%
Consejo de Formapién Profesional Basica y Formacién Profesional 126 0,3%
B, Superior (estrato 6)
Técnico i 5 i s ; 2o
Bachillerato Tecnolégico y Formacién Profesional Basica
Profesional (estrato 7) gieey 3896 9.2%
Técnica Media Superior y Ciclo Basico Técnico (estrato 8) 157 0,4%
Sus- TotAL CETP 7142 16,8%
Consejo de
Educacion Escuelas Rurales con 7°, 8° y 9° (estrato 9) 374 0,9%
Primaria
Sector Privado Escuelas Privadas (estrato 10) 5460 12,8%
ToTAL UNIVERSO 42508 100,0%

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA.

La estratificacion implicita considerd dos criterios adicionales. Primero, el drea geografica di-
vidida en cuatro tamafios: i) Montevideo y Area Metropolitana, ii) capitales departamentales; iii)
ciudades menores y iv) localidades con menos de 5000 habitantes y areas rurales. En segundo lugar,
los turnos de liceos publicos y escuelas técnicas. De este modo se asegur6 la posibilidad de hacer
estimaciones con mayor precision para todas las condiciones de ensefianza de Uruguay.

2.f. Tamario de las muestras nacionales de PISA 2006

La decision de incluir una muestra de grado conllevd incrementar la muestra de base para
participar en PISA 2006 a 222 centros y 8722 alumnos. Los tamafios de las muestras respectivas se
presentan en el cuadro 3 con base en la informacion de marzo de 2006. Se observara que el universo
de PISA result6 mayor al estimado mediante la Encuesta de Hogares. Los datos administrativos ge-
nerados por los centros educativos luego se volvieron a modificar cuando se llegd a aplicar la prueba
en el mes de agosto.
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Cuadro 3
Resumen del marco muestral y muestra para las poblaciones en edad PISA y la poblacion de
10° grado. Matricula a marzo de 2006.

Poblacion Muestra
) Cantidad Cantidad de | Cantidad de | Cantidad de
Tipo de Muestra de centros
. alumnos centros alumnos

educativos
Marco para la muestra de 15 anos 657 42508 231 5434
de edad
Marco para la mgestlfa) del décimo 359 47665 216 5400
grado de escolarizacion

Fuente: Informacion provista por los coordinadores de centro educativo de PISA controlada por la matricula a marzo informa-
da por los consejos desconcentrados.

3. COBERTURA EFECTIVA DE LA EVALUACION

3.a. La no participacion de centros educativos

En agosto de 2006, solo 10 de los 231 centros privados, publicos y técnicos inicialmente sor-
teados no participaron en la evaluacion por distintas razones. Tres de ellos (un privado, una escuela
rural y un liceo nocturno) no contaban en esa fecha con al menos tres estudiantes PISA elegibles para
realizar la evaluacion. Otros tres eran turnos nocturnos de liceos publicos en los que si bien habia
estudiantes de 10° grado, no tenian estudiantes de 15 afios y por lo tanto no cumplian con el requisito
de muestreo. Todos ellos de los estratos de escuelas pequenias y muy pequenas. Esta detallada des-
cripcidn tiene importancia ya que en PISA es posible “dar de baja” de la muestra aquellas escuelas
muestreadas que en el momento del operativo tenian literalmente menos de tres alumnos. De los cua-
tro centros restantes, uno privado rehus6 participar el dia mismo de la aplicacion. En un liceo y dos
escuelas técnicas, si bien aceptaron participar en la evaluacion, no fue posible aplicar la prueba a por
lo menos el 25% de los estudiantes sorteados.

Dados estos ajustes, la tasa de participacion bruta para 2006 fue del 98,2% de los centros de
la muestra. El estandar de PISA requiere que un 85% de las escuelas participen. Esta tasa luego se
puede reducir al descartar las escuelas en las cuales la participacion de los estudiantes muestreados
baja del 50%.

3.b. Cobertura a nivel de alumnos y dentro de los centros

La suma de la muestra de alumnos en edad PISA y de la muestra de grado totalizaba 8722
alumnos®. Sin embargo, este no es el denominador de la tasa de cobertura final. A este primer dato es
necesario realizar cuatro ajustes que solo se pueden hacer en el momento mismo de la aplicacion. Es
necesario descontar: (a) los jévenes que para agosto de 2006 se habian cambiado de centro educati-

3 Tal como se aprecio en el Cuadro 4, el total establecido para el muestreo en base a la matricula y el contenido a través del listado
del seguimiento de los estudiantes sorteados (“student tracking”) tiene una diferencia de 4 jovenes. De ahi los 8722 y 8726 respec-
tivamente.
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vo; (b) quienes se habian desvinculado y dejado definitivamente de asistir al sistema educativo; (c)
quienes tienen necesidades educativas especiales (NEE) y por lo tanto no se considera que puedan
realizar la prueba segun la opinion del director; y (d) los jovenes no elegibles porque no tienen la
edad PISA o no estan en el grado y que por error fuera enviada su informacién por el coordinador del
centro.

El cuadro 4 presenta la distribucion de estos aspectos en la muestra global. Se puede apreciar
que la razén mas importante de exclusion de la muestra sorteada fue la desvinculacién de alumnos,
que entre el envio de la lista hecho en el mes de junio y la aplicacion en agosto de 2006 fue del 8,9%
de la muestra sorteada (772 alumnos). Las exclusiones por cambio de escuela (84 estudiantes), por
necesidades educativas especiales (8) y por ineligibilidad (2) representan una cantidad infima.

Dejando a un lado estas cuatro razones de no participacion, otras dos razones si se tomaran en
cuenta para determinar la tasa de cobertura. Estas son el rechazo explicito a la evaluacion manifestado
por el estudiante el dia de la aplicacion de la prueba y la inasistencia el dia de la aplicacion (rechazo
implicito). Entre ambos factores tenemos un 14,1% de la muestra o 1236 estudiantes. Se puede hipo-
tetizar que estos aspectos estan vinculados en alguna medida a las formas de comunicacidon, motiva-
cion y convocatoria realizadas en el centro educativo y con los estudiantes elegidos para la prueba. Es
de notar que en todo el mundo este es un problema importante que ha sido motivo de preocupacion
por parte de PISA. Holanda en 2000 y el Reino Unido en 2003 fueron “dados de baja” de los respec-
tivos ciclos por esta razon.

Cuadro 4
Distribucion de los estudiantes de 1a muestra de edad y de la muestra de grado segtn su esta-
tus de participacion y previo a la validacion de OECD-PISA

o - ) Nimero de Porcentaje Porcentaje

Estatus de participacion del joven estudiantes mL_ue:«stra mues_tra
original efectiva

Participante “pleno” (prueba y cuestionario) 6533 74,90 83,16

Participante con prueba pero sin cuestionario 59 0,68 0,75

Participante sin prueba pero con cuestionario 28 0,32 0,36

No participante por rechazo explicito de la evaluacién 562 6,44 7,15

No participante por inasistencia el dia de la evaluacion 674 7,73 8,58

Total muestra efectiva 7856 100,00

No participante por Necesidades Educativas Especiales (NEE) 8 0,09

No participante por razén de cambio de escuela 84 0,96

No participante por desvinculacion con el Sistema Educativo 772 8,85

No participante por ser inelegible 2 0,02

Total muestra sorteada 8722 100,00

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA.
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Se corrigieron e ingresaron a la base de datos un total de 6592 pruebas. Este es el nimero basico
de participacion sobre la cual se computaran otros datos. En consecuencia, la tasa global de partici-
pacion de los estudiantes alcanzo el 83,16% de la muestra efectiva, siendo un 80% el minimo de la
muestra requerida por PISA para incluir a un pais en la evaluacion mundial. La tltima columna del
cuadro 4 muestra este computo.

3.c. Cobertura global de estudiantes discriminada por grado y edad

Es preciso recordar que la muestra nacional 2006 se compuso en realidad de dos muestras in-
dependientes para el analisis: una de “estudiantes elegibles por su edad” y otra de “estudiantes elegi-
bles por estar en el 10° grado”. Esta condicion esta indicada en la base de datos como PISAELGI y
GRADELGTI respectivamente.

3.d. Tasa de cobertura dentro de cada centro

Ahora bien, esta tasa de cobertura global esconde una importante disparidad en la aplicacion intra-
escuela. El promedio de cobertura en las escuelas fue del 81,4%, pero la cobertura tuvo patrones muy
distintos dentro de los sectores. La mejor cobertura se obtuvo en los centros que solo imparten Cursos
Basicos de CETP (91%) y centros que imparten sélo el Ciclo Basico Tecnologico, CBT (90%). Los co-
legios privados (89%) y los turnos de los liceos publicos que imparten el Bachillerato (86%) estan en un
segundo escalon de cobertura. En un tercer escalon estan los liceos de Ciclo Basico (82%) y los turnos
de las escuelas técnicas que impartan a la vez el BT y el CBT (81%). El cuarto escalon se obtuvo en
los centros mas complejos de Secundaria que imparten Ciclo Basico y Bachilleratos (74%) y entre los
turnos de las escuelas técnicas que imparten Bachilleratos Tecnologicos solo (74%) o en conjunto con
Cursos Basicos (71%). Entre las escuelas rurales que imparten el Ciclo Bésico se alcanz6 el 67%.

Cuadro 5
Distribucion en la muestra de estudiantes de 15 afios en Uruguay
Estatus de Participacion PISA elegible
N %
Participante “pleno” (prueba y cuestionario) 4784 | 98,9%
Participante con prueba pero sin cuestionario 36 0,7%
Participante sin prueba pero con cuestionario 19 0,4%
Total muestra 4839 |100,0%
No participante por rechazo explicito de la evaluacion 355 5,9%
No participante por inasistencia el dia de la evaluacion 351 5,8%

No participante por Necesidades Educativas Especiales (NEE) 5 0,1%

No participante por razén de cambio de escuela 46 0,8%
No participante por desvinculacién con el Sistema Educativo 419 7,0%
No participante por ser inelegible (no tiene 15 afios de edad) 0 0,0%
Total muestra sorteada 6015 |100,0%

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA.
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4. DESCRIPCION DE LAS MUESTRAS EN 2003 v 2006

Esta seccion describe la muestra de 2006 segun tres variables de relevancia: el grado al que
asistian, tipo de programa y el sector institucional. En cada cuadro se introducird ademas una com-
paracion entre las muestras de 2003 y de 2006 que permite observar tendencias y cambios en los
estudiantes de 15 afios en este punto de sus trayectorias académicas.

El cuadro 6 muestra la distribucion de los estudiantes agrupados por sectores institucionales y
niveles de la Educacion Media. Alli se puede apreciar que la expansion de la matricula entre 2003 y
2006 ha estado acompanada por un incremento de la participacion de la Educacion Media Técnica
de 12,6% a 17,2%, una caida de la Educacion Secundaria Publica (de 73,3% al 67,9%) y un manteni-
miento de la educacion privada en torno al 15%.

Cuadro 6
Distribucion de las muestras seguin sector institucional y grado
2003 2006

Ciclo Basico 24.4% 24.4%
gz(r:,uerr]:fna Publica Bachillerato Diversificado 48,9% 43,6%

Sub-Total Publica General 73,3% 67,9%

Cursos Basicos 3,0% 3,4%

Ciclo Basico Tecnologico 4,9% 5,4%
Técnica i 2 F

Br?lch_lllerato Tecnolégico y Cursos 47% 8.4%

Técnicos

Sub-Total Técnica 12,6% 17,2%

Ciclo Basico General 1,2% 1,5%
Privado Bachillerato Diversificado 12,9% 13,4%

Sub-Total Privado 14,1% 14,9%
Total 100,0% 100,0%

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA.

Es posible realizar un andlisis mas detallado cuando se distingue a la vez el nivel de Ensefianza
Media, el sector institucional, el programa y el grado cursado. El cuadro 7 muestra esta distribucion
conjunta para 2003 y 2006. Un primer elemento de importancia a comparar es el grado y el programa
al que asistian. En términos generales se observa un leve incremento en el rezago de los estudiantes
respecto de la edad normativa en el Ciclo Basico. En 2003, un 30,1% de los estudiantes asistian al
Ciclo Basico, cursando un poco mas de la mitad de ellos el tercer grado. Para el 2006 las cifras no se
han modificado, dado que un 31,4% esta rezagado en ese nivel. El rezago es mayor para la Secundaria
General en primer afio y pareceria también mayor en segundo afio pero para el CETP. En el tercer
ano del Ciclo Basico pareceria haber ocurrido una disminucion de la poblacion estudiantil, aunque la
magnitud es muy pequeia para poder realizar conclusiones estadisticamente significativas.
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Mas interesante aun es notar que se percibe una leve tendencia al incremento para 2006 de los
estudiantes que optaron por la version técnica en cada uno de los grados, en especial en la Media
Superior. En 2006 alcanzan al 8,5% de la muestra, en tanto que en 2003 eran el 4,8%. Habra que es-
perar nuevos datos para el 2009 para confirmar si se trata de una tendencia a la recomposicion de las
opciones de los jovenes o solo fue un fendmeno coyuntural.

Cuadro 7
Distribucion de los estudiantes evaluados en los ciclos de PISA 2003 y 2006 segin programa y
grado cursado

2003 2006
Primero Ciclo Basico (General) 2,3% 3,7%
Ciclo Basico Tecnoldgico 0,5% 0,5%
Sub-total primer afio 2,8% 4,2%
Segundo Ciclo Basico (General) 7,8% 7,5%
Ciclo Basico Tecnologico 1,7% 2,3%
Sub-total segundo afo 9,5% 9,8%
Tercero Ciclo Basico General 15,5% 14,7%
Ciclo Basico Tecnologico 2,7% 2,6%
Sub-total tercer afio 18,2% 17,3%
Total de Ciclo Basico 30,5% 31,3%
Primero Bachillerato Diversificado 55,0% 51,2%
Sub-total primer afo 59,4% 58,8%
Segundo Bachillerato Diversificado 6,7% 5,8%
Sub-total segundo afo 7,1% 6,6%
Total Media Superior 66,5% 65,4%
Cursos Basicos 3,0% 3,4%
Total 100,0% 100,0%

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA.

5. EL ENTORNO SOCIOCULTURAL DE LOS CENTROS

5.a. Concepto de “entorno”

Uno de los hallazgos més importantes que ha contribuido a visualizar PISA ha sido el impacto
superlativo en las competencias que tienen las caracteristicas culturales y econémicas predominantes en
la poblacion estudiantil de los centros educativos. Esta medida se ha designado con diferentes nombres,
entre otros: composicion social, contexto, capital social, status del centro. Aqui emplearemos el término
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“entorno” tomado de la teoria de sistemas. Este marco conceptual nos propone que todo centro educativo
(sistema organizacional) funciona dandole relevancia especial y atendiendo a las caracteristicas sociocul-
turales que predominan en sus alumnos y a través de ellos en sus familias: el lenguaje, el capital cultural,
la experiencia e identidad ocupacional de sus padres. La teoria nos recuerda que la pérdida de articulacion
entre sistema y entorno es origen de varios problemas organizacionales (Luhmann, 1997, 2002).

El entorno de una escuela tiene una importante relacion con las caracteristicas de su barrio o
localidad, sin llegar a ser idénticos, sobre todo en la ensefianza media. Se afirma que el territorio esta
segmentado socialmente: las familias costean el alquiler o la propiedad de la vivienda con sus ingre-
sos y estos dependen de sus ocupaciones actuales, asi como también de sus expectativas. Todo lo que
conlleva que en un mismo barrio o sector de una ciudad habiten personas que tienen ocupaciones
bastante similares entre si. En Uruguay varios estudios han mostrado que la segmentacion social del
espacio urbano se ha incrementado en los ltimos afios, con las consiguientes repercusiones sobre la
educacion, la salud, los espacios publicos, el transporte, etc. (Kaztman & Retamoso, 2004).

5.b. Metodologia de identificacion de entornos

Para el ciclo 2003, PISA report6 que este efecto “ecoldgico” del entorno sociocultural del cen-
tro tenia una magnitud dos veces mayor en promedio que el efecto individual del capital cultural o de
la ocupacioén de los padres del estudiante. Con base en estos antecedentes, el primer paso en el analisis
de la desigualdad educativa sera estudiar como inciden estos entornos en el Uruguay de 2006.

Nuestro pais tiene una tradicion significativa en la construccion de indicadores de entorno esco-
lar. La mas antigua fue utilizada por la CEPAL (1991) y consistio en asignar a cada escuela primaria el
indice de necesidades basicas insatisfechas (NBI) de los hogares con nifios que habitan en el barrio o
localidad de la escuela. Con base en los datos del Censo de Aprendizajes en 6to. de Primaria en 1996
la Unidad de Medicion de Resultados Educativos (UMRE, 1997) construy6 un indicador de contexto
que combina dos medidas agregadas a nivel de escuela, una sobre recursos econdémicos y otra sobre
educacion materna del hogar de cada alumno. La tercera estrategia fue implementada para el Censo
de Aprendizajes en 3er. afio del Ciclo Basico realizado en 1999. Construy6 dos medidas principales.
Por un lado, promedi6 la suma de items de confort en los hogares de los alumnos para construir un
indice de contexto socioecondmico. Por otro lado, asign6 como contexto educativo de la escuela el
promedio de afios de educacion de las madres de los alumnos evaluados. Luego fue categorizado en
cuatro tramos: 1) “bajo” hasta 6 afios de educacion; i1) “medio-bajo” hasta 9 afos; iii) “medio alto”
entre 9 y 12 afios; y iv) “alto” 12 y mas afios de educacion materna en promedio.

Para el anélisis de la desigualdad educativa en PISA 2006 se ha construido un indicador con 5
categorias que describe en forma sintética los entornos socioculturales de aprendizaje de los centros
educativos segun los recursos culturales y economicos promedio caracteristicos de los estudiantes de
15 afios. El cuadro 6 muestra distintos indicadores para cada entorno observados en la muestra de PISA
2006. La informacion proviene de las respuestas dadas por los estudiantes de la muestra en el cuestiona-
rio aplicado®. A continuacion describiremos un centro tipico en cada uno de los entornos y reportaremos
como se distribuyen los centros segiin entorno para cada sector institucional y area geografica.

4 Se puede acceder a este cuestionario y también al cuestionario de centro educativo en la pagina web de OECD-PISA: www.pisa.
oecd.org. Bases y cuestionarios nacionales estaran disponibles el 1/03/2008 en la pagina web de ANEP.
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Cuadro 8
Caracterizacion de los entornos socioculturales segiin variables sociales agregadas

Entorno Socioculturales

Muy . Muy
Desfavorable Desfavorable Medio Favorable Favorable
Dimension ocupacional y econémica
% de hogares con
al menos un padre 12,5% 16,0% 31,4% 52,4% 81,6%
profesional / gerente /
gran propietario
% de hogares
con solo padres
:;Z?:ﬁldeosriz 29,4% 23,6% 14,1% 5,7% 0,6%
calificados de la
industria o el agro
% de estudiantes
que tienen un cuarto 59,1% 57,6% 64,4% 68,4% 75,3%

propio

Dimension cultural y educacional

% de hogares con al
menos un padre con 7,1% 12,1% 24.2% 42,6% 71,7%
Educacion Terciaria

% de hogares en
los que los padres
alcanzaron como
maximo la Primaria

46,3% 22,8% 13,2% 4,9% ()

% de estudiantes que
tienen en sus casas 29,4% 48,3% 61,6% 87,6% 97,7%
una computadora

Numero de libros

. 417 60,8 91,5 129,1 190,7
promedio en la casa

Fuente: ANEP / Programa Nacional PISA sobre la base de datos nacional del ciclo 2006. (*) No registra. Los indicadores se
construyen con base en las respuestas de los estudiantes de la muestra al cuestionario aplicado.

En el entorno muy desfavorable un centro puede esperar que un tercio de sus estudiantes
provengan de hogares cuyos padres son trabajadores manuales (tanto rurales como urbanos). En el
alumnado, los recursos culturales en promedio son muy restringidos: menos de 1 de cada 10 padres
alcanzo6 el nivel terciario y la mitad de ellos tiene como maximo nivel educativo la Primaria completa.
Sin embargo, no se debe inferir que los padres hayan sido omisos en invertir en bienes culturales que
podrian ser estimulantes en la trayectoria educativa de sus hijos. Por ejemplo, en un centro tipico de
este entorno es esperable que uno de cada tres alumnos tenga un computador en su casa (sin aclarar
qué caracteristicas técnicas tenga) o que en promedio hayan acumulado unos cuarenta libros (de los
mas diversos géneros y calidades).
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En el entorno sociocultural medio, un centro tipico tiene el alumnado mas heterogéneo de todos
los posibles. Si bien en uno de cada cuatro hogares hay un padre con estudios terciarios, también se
destaca que en uno de cada 10 hogares los padres tienen como maximo el nivel Primario. Similar
heterogeneidad se observa en términos ocupacionales: por un lado, en un 14% de los hogares los pa-
dres estan empleados como trabajadores manuales no calificados; por el otro, en casi un tercio de los
hogares hay un padre profesional, gerente o propietario de empresas medianas o grandes.

En el entorno muy favorable, un centro educativo tipico recibe alumnos provenientes de ho-
gares formados por profesionales y gerentes en 8 de cada 10 casos; y en 7 de cada 10 hogares hay
al menos un padre con educacion terciaria. Estos hogares tienen una altisima dotacion de bienes
culturales: en promedio tienen casi 200 libros por hogar y practicamente todos los alumnos tienen
computador personal.

Al cruzar el sector institucional de los centros educativos participantes en PISA 2006 con el in-
dicador de entorno se observa una distribuciéon muy particular, tal como lo muestra el cuadro 9. Des-
tacaremos algunos datos. En primer lugar, en la muestra de PISA 2006 no existen centros publicos,
sean de Secundaria o de CETP, en el entorno muy favorable ni centros privados en los entornos des-
favorable ni muy desfavorable’. En segundo lugar, uno de cada dos centros educativos participantes
en Pisa 2006 se ubico en los entornos desfavorable o muy desfavorable. En el entorno sociocultural
medio, que podriamos definir como “policlasista tipico”, se ubicé uno de cada cinco centros, en lo
que marca una clara polarizacion de los entornos socioculturales en que se ensefa y se aprende.

Cuadro 9
Distribucion de centros segiin entornos y sectores institucionales
Sectores institucionales Totales

e | mdetn | cete | pados | S| o am
Muy Desfavorable | 26,2% 34 40,9% 18 0,0% 0 100,0% 2 24,3% 54
Desfavorable 42,3% 55 38,6% 17 0,0% 0 0,0% 0 32,4% 72
Medio 27, 7% 36 18,2% 8 13,0% 6 0,0% 0 22,5% 50
Favorable 3,8% 5 2,3% 1 41,3% 19 0,0% 0 11,3% 25
Muy Favorable 0,0% 0 0,0% 0 45,7% 21 0,0% 0 9,5% 21
Total 100,0%| 130 |100,0%| 44 |100,0%| 46 | 100,0% 2 100,0% | 222

Fuente: ANEP / Programa Nacional PISA sobre la base de datos nacional del ciclo 2006. (*) Incluye aqui el Liceo Militar.

Al contrastar como se distribuyen los centros educativos segin entorno sociocultural y area
geografica (cuadro 10) se hace evidente un patrén caracteristico ya observado en otros estudios, por
ejemplo, para la educacion primaria (UMRE, 1997). El entorno muy favorable, en el que todos los
liceos son privados, se concentra geograficamente en Montevideo, con una Unica excepcion. Las

5 Tampoco se registraron en la muestra de PISA 2003.
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situaciones de mayores carencias socioculturales se observarian en las localidades menores de 5 mil
habitantes y en menor medida en el area metropolitana de Montevideo.

Cuadro 10
Distribucion de los centros educativos 2006 segin area geografica
Areas Geograficas Totales
Area . Ciudades Localidades
Entorno . Capitales menores o
Sociocultural Metropolitana Departamentales | _ 2YOres de de 5000 N o
de Montevideo | ~ P 5000 habitantes .
habitantes

Muy o, (o) [0) [s) o]

9,3% 9 29,3% 17 26,8% 11 65,4% 17 24,3% 54
Desfavorable
Desfavorable 30,9% 30 24.1% 14 53,7% 22 23,1% 6 32,4% 72
Medio 19,6% 19 36,2% 21 17,1% 7 11,5% 3 22,5% 50
Favorable 19,6% 19 8,6% 5 2,4% 1 0,0% 0 11,3% 25
Muy Favorable | 20,6% 20 1,7% 1 0,0% 0 0,0% 0 100,0% | 21
Total 100,0% | 97 | 100,0% 58 100,0% | 41 | 100,0% | 26 |100,0% | 222

Fuente: ANEP / Programa Nacional PISA sobre la base de datos nacionales del ciclo 2006.

6. SINTESIS

Uruguay participé en 2006 utilizando un marco muestral construido segin los criterios esta-
blecidos por el Programa OECD-PISA: jovenes de 15 afios (exactamente 15 afios y 3 meses hasta
16 afos y 2 meses de edad) que estén asistiendo a un centro educativo que imparta algun programa
curricular post-primario, 7° grado y superior, clasificado como nivel 2 o 3 en la International Standard
Clasification of Education (ISCED). La tinica diferencia establecida fue incorporar al marco muestral
centros educativos publicos del turno nocturno en los que se identificaron algunos estudiantes de 15
afios matriculados. El pais también participo en la opcion internacional tendiente a evaluar a los estu-
diantes que cursaban lero. de Media Superior, no importando su edad. Este informe so6lo reporta los
resultados de la muestra de 15 afos.

La muestra de centros educativos sorteada en el exterior por el Instituto WESTAT estuvo com-
puesta por 222 centros, 48 de ellos privados. En el momento de la aplicacion y por distintos motivos
no participaron 10 centros. Aunque con un margen reducido, Uruguay alcanzé a cumplir con la tasa
de participacion del 85% de los centros educativos muestreados que PISA requiere para validar la
evaluacion realizada.

La comparacién entre 2003 y 2006 muestra cambios interesantes en la poblacion de 15 afios. El
primer dato es que se incremento el porcentaje de estudiantes de 15 afios escolarizados que esta
en un centro educativo post-primario en 5 puntos para el trienio, pasando del 75% al 80%. El segundo
dato es que tal mejora se ha traducido en un incremento del rezago, dado que se observé un aumen-
to de la poblacion en el nivel del Ciclo Basico, particularmente en el primer grado. El tercer dato a
retener es que se modifico la participacion relativa de los sectores en la matricula. Por un lado, la
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Educacion Técnica se incrementd en 2006 en cuatro puntos, en tanto que el sector privado aumentd
levemente su participacion en el tramo de los estudiantes no rezagados. Finalmente, es importante
notar que existe un importante corrimiento en los entornos socioculturales para 2006, resultando no-
toria la duplicacion del porcentaje de estudiantes que asistian a un centro educativo de entorno muy
desfavorable.
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3

PANORAMA INTERNACIONAL
DE LOS RESULTADOS EN PISA 2006

1. INTRODUCCION

El objetivo de este capitulo es realizar una descripcion general de los resultados de los 56 paises
participantes en PISA 2006. Interesa construir un panorama global del desarrollo de las competencias
para la vida que alcanzan los jovenes a los 15 afios segun el pais en el que residan. Por lo general, una
descripcion de este tipo se concentra en los promedios nacionales y en el “ranking de paises”. Las
politicas de evaluacion de aprendizajes seguidas en el Uruguay por mas de 10 afios han relativizado
este tipo de informacion sefialando en forma reiterada que es necesario abordar simultaneamente los
problemas de calidad y de equidad en educacion. Siguiendo este principio, aqui se prestara particu-
lar atencion a un primer indicador de desigualdad en los resultados que hemos denominado “brecha
nacional”.

El capitulo se desarrolla presentando cuadros para los puntajes generales en Ciencias, Matema-
tica y Lectura por paises. Para cada una de ellas presentamos tres tipos de informacion: i) los prome-
dios de los estudiantes uruguayos junto con los paises de Iberoamérica participantes, los cinco paises
con mayor desarrollo de las competencias y los cinco con menor desarrollo; ii) el error estandar y los
intervalos de confianza para cada promedio de cada pais, necesarios para las pruebas estadisticas de
comparacion; y iii) la brecha nacional en cada area.

2. METoDO

En este capitulo se utilizaran tres tipos de estadisticos: 1) el promedio de los estudiantes en cada
pais y en cada area; i) los errores e intervalos de confianza para cada promedio; y iii1) la brecha global
de resultados dentro de cada pais. Es de recordar que el promedio mundial de PISA en cada area se
establecid en 500 puntos a partir del primer Ciclo con referencia a los estudiantes de los paises parti-
cipantes de la OECD.

La comparacion de los resultados promedio obtenidos por los estudiantes de distintos paises
debe hacerse considerando explicitamente que la evaluacion se hizo sobre una muestra representativa
de alumnos y no sobre el universo. En la rama de la estadistica dedicada a la inferencia, este supuesto
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se denomina error muestral y su magnitud esté relacionada con la heterogeneidad (o varianza) de los
resultados observados y con el tamafo de la muestra. Nuestras conclusiones estaran ademas afectadas
por el nivel de confianza o un nivel de error mdximo con que deseamos realizar ciertas afirmaciones’.
El error muestral es un dato empirico en tanto que el nivel de confianza esta determinado por el in-
vestigador. Lo mas frecuente en estadistica inferencial es definir un nivel de confianza del 95%; este
sera el nivel que usaremos en este capitulo.

Con el promedio de cada pais y su error estandar se procede a construir un intervalo de confian-
za, definido por un puntaje que sera el limite inferior y otro puntaje que sera el limite superior. Estos
podrian ser esquematicamente descriptos como el rango dentro del cual se puede afirmar que estaria
el promedio de toda la poblacion de estudiantes de 15 afios, aceptando que tendriamos un 5% de error.
Cuando los intervalos de confianza calculados para dos paises “no se sobreponen”, se afirma que sus
promedios son estadisticamente diferentes o que existe una diferencia estadistica significativa.

El disefio de la muestra de PISA es de tipo complejo, tal como se describio6 en el capitulo 2, y
esto requiere de calculos mas sofisticados que los comunes para computar la varianza primero y el
error muestral después. Sin embargo, con muestras que superan los 4 mil estudiantes por pais, los
errores muestrales calculados son relativamente pequefios (en torno a los 2 puntos por lo general).
Esto permite llegar a conclusiones bastante precisas y ordenar los resultados mundiales de la evalua-
cion, con pocas excepciones en las que no existe diferencia significativa.

El objetivo de incluir el indicador de brecha nacional es trascender el mero ordenamiento
mundial de paises segin los promedios e ingresar al analisis de los problemas de desigualdad intra-
nacionales, enfoque principal de este documento. La brecha computa la diferencia en puntos entre
el puntaje en Ciencias, Matematica y Lectura observado en el percentil 5° y el percentil 95° de los
estudiantes en cada pais. Es un indicador que PISA ha utilizado desde un comienzo y pone particular
atencion en su analisis y en las implicancias de la politica. Esto porque sostiene que la brecha global
es una primera pero robusta aproximacion a los problemas de desigualdad en cada pais. La pregunta
que lo motiva es muy clara y directa: ;qué relacion existe en el nivel de desarrollo de competencias
en un pais y la brecha global?

3. COMPETENCIAS EN CIENCIAS

El cuadro 1 presenta en la primera columna los cinco paises con promedios mas altos en el desa-
rrollo de las competencias en Ciencias obtenidos por sus estudiantes, los cinco paises con promedios
mas bajos, el promedio obtenido en la OECD, Uruguay y los restantes paises iberoamericanos parti-
cipantes (Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Espafia, México y Portugal). En la segunda, tercera y
cuarta columna se encuentra la informacion que permite realizar las pruebas estadisticas que permiten
afirmar que dos paises difieren (o son semejantes) en sus resultados. En la quinta columna del cuadro
se indica el valor que tiene en el pais la brecha nacional de resultados en ciencias.

1 El nivel maximo de error se define como cien menos el nivel de confianza.
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Entre los 56 paises participantes, el promedio mas elevado en el desarrollo de competencias se
observo entre los estudiantes de 15 afios de Finlandia (563) y en segundo lugar entre los estudiantes
de Hong-Kong (542). En tercer lugar, se ubicaron dos paises entre los que no hay diferencias estadis-
ticas significativas en el puntaje: Canada (534) y la provincia china de Taipei (532). Estonia se ubicé
en el cuarto lugar (531). Estas ubicaciones son bastante similares para el afio 2003. También es de
destacar el caso de la ensefianza china, que muestra a dos regiones (tres regiones si se incluye Taipei)
entre los cinco mejores sistemas educativos para el desarrollo de las competencias en Ciencias. Tam-
bién es de acotar que los tres paises estan comprendidos entre los “recientemente industrializados”
y todos presentan los maximos valores en los indicadores que miden el desarrollo de la sociedad del
conocimiento y la informacion.

En el otro extremo de la distribucion mundial se encuentran los estudiantes de Kyrgyzistan?,
que en promedio demuestran un muy reducido desarrollo de las competencias en Ciencias (322) a la
edad de los 15 afios. En un penaltimo lugar se encuentran los estudiantes del Emirato de Qatar (349)°.
Luego, en tres paises los estudiantes tienen resultados estadisticamente semejantes: Azerbaiyan, Co-
lombia y Tunez. Ninguno de estos paises es miembro de la OECD.

Los estudiantes del Uruguay en promedio alcanzaron los 428 puntos. La diferencia con los
paises de mas alto desarrollo es de un poco mas de 130 puntos, que equivalen a dos niveles de des-
empefo cientifico. Este resultado es estadisticamente inferior a los paises de mayor desarrollo de la
competencia cientifica a los 15 afios. Entre los ocho paises de Iberoamérica participantes, Espafia
tuvo el puntaje mas alto en Ciencias, seguido por Portugal. Los estudiantes de Chile obtuvieron un
promedio superior al de Uruguay; sin embargo, las diferencias no son estadisticamente significativas,
dado que los intervalos de confianza se solapan. México se ubica en un segundo escalon de la region.
Argentina, Brasil y Colombia mostraron niveles de desarrollo estadisticamente similares, en torno a
los 390 puntos.

La tltima columna del cuadro 1 incluye el célculo de las brechas nacionales en la escala de
ciencias. A nivel mundial este indicador en promedio se ubica en los 300 puntos. Finlandia tiene
281,8 puntos y Azerbaiyan tiene 186,9. En Uruguay la brecha nacional es de 310 puntos. Es mayor
que las brechas de Brasil, Colombia, Chile, Espafia México y Portugal. Solo es inferior a la brecha de
Argentina. Cabe acotar que varios paises desarrollados tienen brechas aun mas altas: Austria, Bélgica,
Republica Checa, Estados Unidos, el Reino Unido, o Israel. La brecha nacional mas alta fue la de
Nueva Zelandia con 352 puntos.

El anélisis de la relacion entre el puntaje promedio en Ciencias y la brecha nacional muestra
una situacion peculiar. Los valores mas bajos se observan en los paises con resultados extremos
(Finlandia y Estonia por un lado, Azerbaiyan e Indonesia por otro), las brechas crecen sosteni-
damente hasta los promedios de 500 puntos para luego comenzar a descender. Pareceria ser que
el mejoramiento de la calidad educativa en las Ciencias conllevaria simultdneamente una mayor
igualdad en su distribucion.

2 Ex-republica soviética del Asia Central, de 200 mil km?, economia predominantemente agricola. Dos tercios de sus 5 millones de
habitantes viven en las zonas rurales montafiosas a mas de 2 mil metros de altura.

3 Emirato arabe que ocupa una superficie de 11 mil km? El 80% de sus 850 mil habitantes son extranjeros, que emigraron para tra-
bajar en las explotaciones petroliferas y gasiferas. Solo el 7% de su poblacion es rural.
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Cuadro 1
Desarrollo de las competencias en Ciencias en Uruguay, en Iberoamérica y en los paises con
mayor y menor desarrollo en PISA 2006

Pais Promedio Error Lim. Inf. Lim. Sup. Bre_cha
Estandar (95%) (95%) nacional
Finlandia 563,3 2,2 559,0 567,6 281,8
China: Hong-Kong 542,2 2,5 537,3 547,0 301,3
Canada 534,2 2,0 530,3 538,2 309,9
China: Taipei 532,4 3,6 525,5 539,4 309,9
Estonia 531,4 25 526,4 536,3 300,8
OECD 500,0 0,5 499,0 501,0 311,0
Espafia 488,4 2,6 483,3 493,5 295,0
Portugal 4743 3,0 468,4 480,2 288,0
Chile 438,2 4,3 429,7 446,6 300,0
Uruguay 428,5 1,4 425,8 431,2 310,0
México 409,7 2,7 404.,4 4149 263,0
Argentina 391,2 6,1 379,3 403,2 337,0
Brasil 390,3 2,8 384,8 395,8 295,0
Colombia 387,9 3,4 381,3 394,6 285,0
Tunez 385,4 3,0 379,6 391,2 2743
Azerbaiyan 382,2 2,7 376,9 387,6 186,9
Qatar 3491 0,9 347,4 350,8 272,7
Kirguistan 321,9 2,9 316,1 327,6 279,9

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA.

4. COMPETENCIAS EN MATEMATICA

En 2006 los estudiantes de Taiwan (China-Taipei), Finlandia, Hong-Kong y Corea del Sur
muestran el promedio mas alto en el desarrollo de las competencias en Matematica (alrededor de 550
puntos). Veinte puntos mas abajo se ubican los estudiantes de Holanda, Suiza y Canada. En el ciclo
2003 se habia observado el mismo patron de distribucion, lo que permite suponer que estariamos ante
sistemas educativos que tendrian factores reales que operan para desarrollar competencias para la so-
ciedad del conocimiento. Aunque seguiremos explorando esta idea, es interesante destacar que estos
cuatro primeros paises construyeron sus sistemas educativos modernos luego de la Segunda Guerra
Mundial, luego de vivir una ocupacion militar y grandes carencias terminada la guerra.

Los cinco mas bajos promedios observados en el desarrollo de las competencias en Matemati-
ca pertenecen a los estudiantes de Brasil, Colombia, Tunez, Qatar y Kirguistan. Los dos paises que
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habian participado en el Ciclo 2003, Brasil y Tunez, mantienen las mismas posiciones relativas, con
mejoras en su puntaje, aunque esta vez los paises recién ingresados en PISA muestran peores resul-
tados. Cabe notar que coincidentemente estos paises generaron sus sistemas educativos a mediados
del siglo XX, aunque ninguno de ellos alcanz6 la universalizacion en la Media Inferior, ni el disefio
ni tampoco el nivel de inversion que emplearon los paises mas desarrollados.

El desempeio de los estudiantes uruguayos se ubica en una posicion intermedia a nivel mun-
dial. Los 427 puntos promedio son estadisticamente semejantes a Turquia y a Serbia-Montenegro.
Ningun otro pais entre los cinco latinoamericanos restantes alcanza tan alto puntaje. Los estudiantes
de Chile y México alcanzaron un promedio estadisticamente semejante en torno a los 410 puntos.
Argentina, Colombia y Brasil obtienen resultados estadisticamente iguales.

Entre los estudiantes de Taipei y los uruguayos hay una diferencia de 125 puntos, equivalentes
a dos niveles de desempefio de la escala de Matematica. Es de acotar también que no se constatd que
un pais con un indice de desarrollo humano tan elevado hubiera tenido un desempeiio relativamente
tan bajo.

Los estudiantes de 15 afios pueden ver variar sus promedios en una magnitud muy importante
segun el pais que habiten. Entre el promedio de los estudiantes de la provincia china de Taipei y los
estudiantes de Kirguistan hay una brecha de 238 puntos, que s6lo es levemente menor a la observada
en Ciencias. Es decir, que mientras que los primeros han alcanzado el nivel de competencia mate-
matica requerido para integrarse en la sociedad del conocimiento, los estudiantes kirguises muy pro-
bablemente estdn excluidos dado que a lo méximo alcanzan a: “responder a preguntas relacionadas
con contextos que les son conocidos, en los que estd presente toda la informacion pertinente y llevar
a cabo procedimientos rutinarios siguiendo unas instrucciones directas en situaciones explicitas”
(OECD-PISA, 2004: figura 2.2).

No pareceria existir evidencia respecto que a nivel mundial el desarrollo de las competencias
en Matematica encuentre problemas diferentes al desarrollo de las competencias en Ciencias. Las
brechas nacionales en Matematica son en promedio de 295 puntos, ligeramente inferiores que las bre-
chas en Ciencias pero no en forma significativa desde el punto de vista estadistico. Uruguay vuelve a
presentar una brecha relativamente alta: 326 puntos, la més alta de Iberoamérica con la excepcion de
Argentina (333). La brecha nacional mas reducida entre los puntajes de Matematica de Iberoamérica
se observo en México. En el mundo, Bélgica presento la brecha nacional mas alta (341).

A diferencia de lo observado con Ciencias, la calidad no parece estar relacionada con la igual-
dad en el caso de la Matematica. El analisis de la relacion entre el puntaje promedio y la magnitud
de la brecha nacional no muestra relacion estadistica de ningtn tipo. Es decir, paises con un alto de-
sarrollo de las competencias en Matematica pueden tener tanto una alta como una baja desigualdad
intra-nacional.
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Cuadro 2
Desarrollo de las competencias en Matematica en Uruguay, en Iberoamérica y en los paises
con mayor y menor desarrollo en PISA 2006

Pais Promedio Error Lim. Inf. Lim. Sup. Bre_cha
Estandar (95%) (95%) nacional
China: Taipei 549,4 4.1 541,3 557.,4 334
Finlandia 548,4 1,1 546,3 550,4 267
China: Hong-Kong 547,5 2,7 542,2 552,7 304
Corea del Sur 547,5 3,8 540,1 554,8 300
Holanda 530,7 2,6 525,6 535,7 290
Suiza 529,6 3,3 523,2 535,9 323
Canada 527,0 2,0 523,0 531,0 278
OECD 498,0 0,5 497,0 499,0 300
Espana 470,0 2,3 465,4 474,5 290
Portugal 466,2 3,1 460,1 4722 297
Uruguay 426,8 2,6 421,7 431,9 326
Chile 411.,4 4,6 402,3 420,4 287
México 405,7 2,9 400,0 411,3 278
Argentina 381,3 6,2 369,1 393,4 333
Colombia 370,0 3,8 362,6 3774 294
Brasil 369,5 2,9 363,8 375,3 301
Tunez 365,5 4,0 357,7 373,2 302
Qatar 318,0 1,0 316,0 320,0 298
Kirguistan 310,6 3,4 303,9 317,3 289

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA.

5. COMPETENCIAS EN LECTURA

El desarrollo de competencias en Lectura entre los estudiantes de 15 afos resulta bastante simi-
lar al observado en las dos areas anteriores. El nivel mas alto de desarrollo se observd en Corea del
Sur, Finlandia y Hong-Kong. Sin embargo, presenta modificaciones a lo observado en el ciclo 2003.
En relacion a éste, los estudiantes de Nueva Zelandia, Corea y Hong-Kong mejoraron en forma noto-
ria y estadisticamente significativa.

Entre los paises con peor desarrollo de la competencias en Lectura se encuentran nuevamente
Kirguistan (285), Qatar (312) y Azerbaiyan (352), aunque separados por importantes diferencias en
el puntaje. Estos puntajes son incluso estadisticamente mas bajos que el menor registrado en el Ciclo
2003 (375). Sorprende encontrar en el cuarto lugar de menor desarrollo a los estudiantes de Argenti-
na, que obtienen ademas el menor puntaje entre los iberoamericanos.
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Los estudiantes de Uruguay alcanzan los 413 puntos en el desarrollo de las competencias en
Lectura. En la region, los estudiantes de Chile superan este puntaje (442) y los estudiantes de México
registran un desarrollo estadisticamente igual (410). Brasil, Colombia y Argentina alanzaron resulta-
dos estadisticamente semejantes. Se computan 143 puntos de diferencia entre Uruguay y los estudian-
tes mas desarrollados de Corea; en tanto son 127 los que separan al pais de los estudiantes kirguises.

Esto ubica a nuestro estudiante promedio apenas comenzando el nivel 2 de desempefio en la
escala de PISA e indicando graves problemas en el logro de la alfabetizacion lectora requerida para
participar activamente en la sociedad del conocimiento.

La brecha entre los paises de la OECD alcanz6 un alto valor 324 en comparacion con las dos
areas anteriores y equivalente a mas de tres niveles de desempefio en la escala de lectura.

Cuadro 3
Desarrollo de 1a competencia en Lectura en Uruguay
y en los paises con mayor y menor desarrollo en PISA 2006

Pais Promedio Error Lim. Inf. Lim. Sup. Bref:ha
Estandar (95%) (95%) nacional
Corea del Sur 556,0 3,8 548,5 563,5 292
Finlandia 546,9 21 5427 551,1 265
China: Hong-Kong |536,1 2,4 531,3 540,8 272
Canada 526,9 24 522,2 531,7 316
Nueva Zelandia 521,4 3,0 515,5 527,3 345
OECD 492,0 0,6 490,8 493,2 324
Portugal 472,3 3,6 465,2 479,4 323
Espafia 460,8 2,2 456,5 465,1 291
Chile 4421 5,0 432,3 451,9 338
Uruguay 412,5 34 405,8 419,2 400
México 410,5 3,1 404.,4 416,6 312
Brasil 392,9 3,7 385,6 400,1 337
Colombia 385,3 5,1 375,3 395,3 350
Tunez 380,3 5,1 370,4 390,3 302
Argentina 374,0 7,1 360,0 388,0 406
Azerbaiyan 352,0 3,1 345,9 358,0 229
Qatar 312,2 1,2 309,9 314,6 358
Kirguistan 2847 3,5 277,9 291,5 339

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA.
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El analisis de las brechas nacionales muestra un patréon levemente diferente a lo observado en
Matematica. El promedio de las brechas nacionales es de 320 puntos, superior a las brechas en Cien-
cias y Matematica, lo que indica que existe mayor desigualdad en el logro de las competencias en
Lectura que en las dos anteriores areas. La mayor brecha registrada entre el percentil 5 y el percentil
95 se encuentra en Argentina (418 puntos) y la menor registrada fue nuevamente la de Azerbaiyan
(225 puntos). Los tres paises con mas alto desarrollo de las competencias en Lectura también mues-
tran brechas reducidas, la mas alta de 292 puntos.

6. CALIDAD E IGUALDAD

Existen al menos dos grandes enfoques sobre la igualdad en educacion: la igualdad de oportuni-
dades en el acceso y la igualdad de resultados. Existe amplio consenso entre quienes investigan den-
tro de este segundo enfoque en que una medida de desigualdad importante es el efecto* del entorno
sociocultural de la escuela y el promedio de la escuela en el area evaluada. Con el término de entorno
sociocultural entendemos aquellas caracteristicas socioculturales que predominan en sus alumnos y a
través de ellos en sus familias: el lenguaje, el capital cultural, la experiencia e identidad ocupacional
de sus padres®.

Ahora bien, esta adecuacion es mas bien un condicionamiento del entorno sobre la escuela en
la medida en que ésta no controla quienes llegan a vivir en un barrio y se inscriben como sus alum-
nos. La segmentacion social del espacio se traduce en entornos socioculturales muy dispares y esto
se traduce en desigualdad educativa. El principio es que no es razonable hacer responsable de todos
los resultados a un alumno o a una escuela. La hipdtesis mas generalmente aceptada es que existe una
fuerte relacion entre ambos aspectos.

El analisis hecho con los datos de los 56 paises confirma esta hipdtesis. Solo a efectos de ser
mas elocuentes se han seleccionado cuatro paises para graficar esta relacion. El grafico 2 muestra la
relacion entre el entorno sociocultural del centro y el puntaje en Ciencias para Finlandia, Hong-Kong,
Kirguistan y Uruguay. Ex-profeso se eligieron situaciones extremas para destacar el fenomeno de la
desigualdad en nuestro pais. En las abscisas se ubico el entorno sociocultural de los centros de estos
paises y en las ordenadas, el promedio en Ciencias. Se superpuso una recta para cada pais que resume
la relacion hallada: en color verde Finlandia, amarillo para Hong-Kong, rojo para Kirguistan y celeste
para Uruguay. Cada punto en el grafico representa una escuela de cada uno de estos paises.

Este tipo de grafico puede leerse de varias formas. Una primera lectura a realizar tiene que ver
con la amplitud que cada pais tiene sobre el eje de las abscisas, esto es la variacion en el entorno so-
ciocultural. La mayor amplitud pareceria tenerla Uruguay mientras que la menor extension estaria en
Finlandia. De hecho, la nube de “puntos celestes” es dos veces y media méas amplia que la “verde”.

La segunda lectura que puede hacerse es sobre la forma de la “nube de puntos™: si es “alargada”
o “circular”. Se puede apreciar que la nube “celeste” esta muy extendida a lo largo de la recta, ocu-

4 Matematicamente, el efecto es la derivada de Y en X. Establece el incremento (o disminucion) en puntos de Ciencias conforme se
incrementa (o disminuye) el entorno sociocultural del centro.
5 Esta idea se desarrollara en el capitulo 7 “Mapa de la desigualdad educativa”.
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pando un amplio espacio en el grafico y marcando una relacion bastante fuerte entre el entorno socio-
cultural y las competencias de los alumnos. Por el contrario, la nube verde de Finlandia es mas bien
circular entorno a la recta y estd muy concentrada en un sector del mapa. La nube de Hong-Kong es
un poco mas extendida aunque permanece concentrada. Los puntos rojos que representan las escuelas
en Kirguistan se extienden un poco mas en el mapa.

Grafico 1
Relacion entre el entorno sociocultural de la escuela y el promedio en Ciencias para Finlandia,
Hong-Kong, Kirguistan y Uruguay en PISA 2006
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Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA con base a los microdatos de PISA 2006. Modelo HLM de tres nive-
les, estimado con los cinco valores plausibles para Ciencias. Variable dependiente: EBINTERCPT, ajustada al
promedio del entorno sociocultural (ESCS) de la escuela (“group-mean centered”).

Una tercera mirada al grafico puede dirigirse a la inclinacion que cada recta nacional tiene y que
representa la magnitud de la relacion entre el entorno sociocultural y los puntajes. Se identifican dos
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situaciones. A pesar de que las rectas son ascendentes tienen distinta pendientes. La menos pronuncia-
da es la finlandesa, lo que marca una relaciéon mas débil y, por tanto, una menor desigualdad.®

7. SINTESIS

En PISA 2006 vuelve a reiterarse un patron de resultados bastante consistente: aquellos paises
cuyos estudiantes han alcanzado un alto desarrollo de las competencias en Ciencias también han desa-
rrollado en forma muy importante las matematicas y las lectoras. Dado que esta correlacion se obser-
va a lo largo de todas las tres escalas en forma sistematica, se podria sostener que bajo este fenomeno
subyacen procesos de ensefianza y aprendizaje que potencian (o bloquean) reciprocamente el trabajo
pedagdgico de las familias y de las escuelas. Es un consenso extendido que el concepto de calidad de
la educacion no se restringe a los resultados cognitivos obtenidos por unos estudiantes; tan importan-
tes 0 mas han sido en varias etapas de la historia la formacion ciudadana de los nifios y jévenes. Sin
embargo, también estd consensuado que no se puede hablar de calidad sin resultados cognitivos, en
este caso competencias en Ciencias, Matematica y Lectura. En este sentido mas amplio, concluimos
que los sistemas educativos con mas altos desempefios son sistema alta calidad educativa.

Ahora bien, UNESCO ha insistido recientemente que no es posible evaluar la calidad educa-
tiva de un sistema sin analizar simultdnea y particularmente los desempefios en equidad. De esta
forma este capitulo se ha centrado en estudiar la heterogeneidad de resultados dentro de cada pais
mediante un indicador denominado “brecha nacional” y luego se lo ha comparado con la “brecha
internacional”.

Es interesante notar que las brechas nacionales son mayores que la brecha internacional; esto
permite inferir que aun tomando en consideracion las caracteristicas historicas, estructurales y poli-
ticas de un sistema educativo, restan diferencias en los resultados de los estudiantes que es necesario
explicar distinguiendo qué parte de aquellas puede ser consecuencia de los talentos, preferencias y
esfuerzos personales y qué parte puede ser el resultado de condiciones y factores sociales generadores
de desigualdad educativa. En la tltima seccion del analisis precisamente se abordoé la hipotesis sobre
la relacion entre el entorno sociocultural de la escuela y las competencias. El hallazgo es contundente:
en todos los paises participantes la relacion es directa: las competencias de un estudiante dependen,
aunque en un grado variable segun el pais, de las caracteristicas sociales, econdmicas y culturales que
predominan en su escuela. También se hallé que la magnitud con que este fenomeno se verifica varia
mucho entre paises: mientras que en Finlandia se puede sostener que es relativamente mas débil, en
Uruguay llega a explicar casi la mitad de la varianza en los promedios de Ciencias de las escuelas. El
capitulo 5 abordara con detalle una descripcion de este panorama en el pais. Sin embargo, basta por
ahora marcar el hecho de que el condicionamiento no es ni “natural” ni socialmente imperioso. Mas
bien parece ser una consecuencia de como estd organizada una sociedad para distribuir el bienestar y
otros bienes valiosos entre sus ciudadanos para que estos cuenten con reales oportunidades de elegir
el curso de vida que mejor entiendan pertinente.

6 Respectivamente, los R? son: 0.188, 0.354, 0.472 y 0.498 para Finlandia, Hong-Kong, Uruguay y Kyrgystan.
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4
TENDENCIAS EN PISA: 2000, 2003 vy 2006

1. INTRODUCCION

El Programa OECD-PISA permitira construir indicadores de tendencia para los paises parti-
cipantes de tal forma que la calidad y la equidad de los aprendizajes de sus estudiantes puedan ser
puestas en una perspectiva temporal ademas de internacional. Cada pais podra comparar sus resulta-
dos consigo mismo, observando cudles han sido los avances que se obtienen conforme las politicas
educativas introducen nuevos curriculos, textos, estandares para la acreditacion, tipos de escuelas,
etc. Este monitoreo de politicas educativas en el tiempo, a su vez, puede resultar en un estimulo para
el analisis de las reformas que otros paises han emprendido y de los impactos que han tenido en el cor-
to y mediano plazo. Asi lo han entendido los 56 paises que participaron del Ciclo 2006 del Programa
OECD-PISA. Esta es una de las principales razones por las cuales Uruguay junto otras 11 naciones
de la region han decidido volver a participar del Programa PISA en el Ciclo 2009. En especial en un
tiempo en que para todos los paises latinoamericanos se destaca una busqueda de alternativas y de
nuevas politicas para la Educacion Media. Observar las tendencias de los resultados de nuestro pais
en el contexto del mundo y de los demas paises iberoamericanos sera de gran importancia para llegar
a tener un juicio mas informado sobre la calidad de la Ensefianza Media.

Tal como se expuso en el capitulo 1, los resultados de las evaluaciones realizadas son compa-
rables en el tiempo en la medida en que: 1) las definiciones de la poblacion objetivo y de las muestras
sean iguales; i1) las pruebas se apliquen bajo condiciones similares; y iii) se deriven de un Marco Te6-
rico permanente en el tiempo. Si bien los dos primeros requisitos se han cumplido hasta el 2006, hubo
modificaciones en el ultimo. El concepto de competencia en Matematica incorpor6 en el ciclo 2003
los temas de “incertidumbre” y “espacio y forma”, que no habian sido medidos en el ciclo 2000; por
lo tanto, s6lo son comparables los resultados para 2003 y 2006. El concepto de competencia en Cien-
cias fue reformulado en el ciclo 2006 (véase los capitulos 1y 5) y, por lo tanto, tampoco es posible
comparar hacia atras los resultados en esta area. Solo en el area de Lectura ha mantenido incambiado
el Marco Teorico y por tanto es posible analizar la tendencia para el sexenio.

En este capitulo se realizard una comparacion de los resultados en Lectura para los ciclos 2000,
2003 y 2006, y de los ciclos 2003 y 2006 para el area de Matematica. Dado que Uruguay ingreso en
2003, podremos observar la evolucion en ambas areas en nuestro pais. Pero, para comprender mejor
las tendencias del Uruguay, es necesario, por un lado, hacer un balance observando al conjunto de los
paises participantes en el ciclo 2006 y en especial a los paises iberoamericanos. Pero por otro lado,
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importara analizar dentro del Uruguay cual ha sido la tendencia dentro de los entornos socioculturales
y de los sectores institucionales para apreciar mejor los indicadores.

2. ENFOQUE Y METODO

2.a. Hipotesis

La formulacion de hipotesis sobre las diferencias en los resultados de Uruguay en 2003 y 2006
debe recordar que PISA se realiza en dos coyunturas historicas diametralmente opuestas en sus indi-
cadores economicos y sociales. Si la educacion es un sub-sistema que forma parte de una sociedad
nacional, todo lo que sucede en ella impacta en la primera por muy diferentes mecanismos. Desde
este punto de vista, era esperable un mejoramiento o al menos un mantenimiento de los resultados en
2006.

Uruguay decidi6 ingresar a OECD-PISA para el ciclo 2003, participando asi por primera vez en
su historia de un programa internacional de evaluacion de aprendizajes. En ese momento atravesaba
el peor momento en su historia social y econémica. La economia se habia contraido en un tercio en
relacion al Producto Bruto Interno del afio 2000. La pobreza habia trepado al 41,5% de las personas
residentes en localidades mayores de 5 mil habitantes (Amarante & Vigorito, 2007: cuadro 3). La
desocupacion llegd casi al 20% en diciembre de 2002. Las estimaciones sobre la emigracion inter-
nacional son inciertas, pero en general suponen que al menos mas de 100 mil uruguayos, la mayoria
jovenes, habrian salido del pais entre el afio 2000 y el 2004.

Cuando Uruguay renovo su participacion para el Ciclo 2006, la situacion del pais en términos
econdmicos y sociales tenia indicadores muy distintos. La economia mostraba un importante dina-
mismo con una tasa de crecimiento en torno al 5% anual. La pobreza se habia reducido al 35,8% de
las personas residentes en localidades mayores de 5 mil habitantes. El desempleo se retrajo al 10%. El
ingreso de los hogares habia alcanzado nuevamente el nivel previo a la crisis. El Gobierno Nacional
implementaba el PANES por segundo afio consecutivo, un programa de politicas sociales integrales
de ultima generacion que incluia transferencias en dinero con la contraprestacion de asistencia a la
educacion y la introduccion de un enfoque comunitario para la atencion de los problemas de rezago,
repeticion y abandono, tanto en Primaria como en Media.

2.b. Meétodo

En este capitulo se utilizan dos estadisticos, el promedio y el error estandar, para construir inter-
valos de confianza. Aqui el promedio de cada pais en 2006 se comparara con su propio promedio en
los ciclos anteriores de PISA en que hubiere participado. La metodologia ha sido descripta con mas
detalle en el capitulo 2 y tiene por objetivo realizar inferencias respecto de si los cambios observados
entre 2003 y 2006 son fruto del azar, de las fluctuaciones del muestreo o pueden ser atribuidos a fe-
ndémenos reales de mejoramiento o retroceso en el desarrollo de las competencias.

La estadistica nos ensefa que todas las estimaciones que realizamos tienen error. El investiga-
dor debera tomar decisiones con este elemento en mente y por lo tanto fijard un nivel de confianza
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aceptable. En todos los casos se ha fijado un nivel de confianza del 95%: esto significa que si se pu-
diera realizar la inferencia con base en 100 muestras tomadas independientemente de la poblacion,
tendriamos la chance de que en 95 de nuestras estimaciones el verdadero parametro poblacional se
halla contenido en el intervalo de confianza construido alrededor de la media muestral.

Al completarse en el afio 2006 el tercer ciclo del Programa OECD-PISA, se hace posible cons-
truir un panorama estable sobre cudles han sido los paises que se han destacado a través de los ciclos
y de las areas evaluadas, asi como también observar qué avances han tenido entre las sucesivas eva-
luaciones. Los cambios en los puntajes obtenidos definen indicadores de tendencia con los cuales se
pueden anadir nuevas conclusiones a los analisis ya presentados en el capitulo anterior.

3. TENDENCIAS MUNDIALES ENTRE 2000 v 2006

3.a. Tendencias en Lectura

En el cuadro 1 se incluye una primera columna con el puntaje promedio obtenido por sus estu-
diantes en el area de Lectura. La segunda y tercera columna informan la comparacion entre 2006 y el
ciclo 2000, en tanto que las columnas cuarta y quinta comparan el ciclo 2006 con los resultados del
ciclo 2003. La diferencia entre los puntajes promedio estd acompafiada por una estimacion del error
estandar. Aquellas diferencias significativas al 95% estan resaltadas en negrita y subrayadas. Las que
son significativas al 90% estan destacadas en negrita e italicas. Resulta conveniente comenzar anali-
zando en promedio qué sucedid en los paises de la OECD, luego cuantos paises en total mejoraron y
cuantos retrocedieron, para finalizar considerando qué paso con el Uruguay.

Siguiendo este método, se observa que en promedio los estudiantes de 15 afios de los 30 paises
de la OECD que participaron en 2006 y en 2000 tienen ahora un menor desarrollo de sus compe-
tencias en Lectura en forma estadisticamente significativa aunque sea en una pequefia magnitud. La
tendencia es sistematica: el puntaje se redujo seis puntos entre 2000 y 2003, para volverse a reducir 2
puntos adicionales entre 2003 y 2006. La caida se observa en particular en 7 de los 30 paises miem-
bros; magnitud que se incrementa a nueve si se disminuye el nivel de confianza al 90%. Estos fueron:
Espafia (32), Japon (24), Islandia (22), Noruega (21), Italia (19), Francia (17) y Australia (15). El
retroceso observado pareceria ser el resultado de conjunto de lo sucedido en ambos periodos. Sélo
dos paises miembros de la OECD han mejorado sistematicamente el desempefio promedio de sus
estudiantes: Corea del Sur (31) y Polonia (29).

Entre los paises no miembros de la OECD resulta mas dificil elaborar un panorama de largo
plazo debido a que varios paises ingresaron al Programa en 2000 y luego no participaron en 2003
(o no han vuelto a participar mas, tal como Albania), asi como también existen varios paises que
ingresaron en 2003 y para los cuales s6lo hay un periodo de observacion. Con estas restricciones,
la imagen que surge es un mayor equilibrio entre avances y retrocesos. Para el sexenio 2000-2006,
seis paises empeoraron su desempeifio (Argentina, Bulgaria, Israel, Rumania, Rusia y Tailandia) y
cuatro paises mejoraron las competencias en Lectura de sus estudiantes: Chile, Indonesia, Letonia
y Liechtenstein. A estos Ultimos deberia afiadirse Hong-Kong, en razén de que el mejoramiento al-
canzado en el area de Lectura lo ha posicionado en 2006 entre los cinco paises mas destacados entre
todos los participantes.
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Cuadro 1

Tendencias en Lectura 2000, 2003 y 2006

LFt;rcc;umr.a lez.g(())(())G- Error Est. D';ggg& Error Est. lez'gggs_ Error Est.
Paises de la OECD
Australia 513 -15 (6,4) -3 (6,7) -13 (5,4)
Austria 490 -2 (7,0) -1 (7,0) 0 (7,1)
Bélgica 501 -6 (6,8) 0 (6,9) -6 (6,0)
Canada 527 -7 (5,8) -6 (5,8) -1 (5,4)
Republica Checa 483 -9 (6,9) -3 (6,8) -6 (7,0)
Dinamarca 494 -2 (6,4) -5 (6,5) 2 (6,2)
Finlandia 547 0 (6,0) -3 (6,1) 3 (5,2)
Francia 488 17 (7,0) -9 (6,5) -8 (6,6)
Alemania 495 11 (7,1) 7 (6,8) 4 (7,1)
Grecia 460 -14 (8,1) -2 (8,3) -13 (7,3)
Hungria 482 2 (7,2) 2 (7,1) 1 (6,1)
Islandia 484 =22 (5,5) =15 (5,7) -7 (5,1)
Irlanda 517 -9 (6,9) -11 (6,7) 2 (6,3)
Italia 469 -19 (6,3) -12 (6,8) -7 (5,9)
Japon 498 =24 (8,1) =24 (8,4) 0 (7,0)
Corea 556 31 (6,7) 9 (6,6) 22 (6,6)
Luxemburgo 479 m m m m 0 (4,9)
México 410 -11 (6,7) =22 (7,5) 11 (6,8)
Holanda 507 m m m m -6 (6,1)
Nueva Zelandia 521 -8 (6,4) -7 (6,5) -1 (5,9)
Noruega 484 =21 (6,5) -6 (6,6) -15 (6,2)
Polonia 508 29 (7,2) 17 (7,5) 11 (6,0)
Portugal 472 2 (7.6) 7 (7,9) -5 (6,8)
Eslovaquia 466 -3 (6,3)
Espafia 461 -32 (6,1) -12 (6,5) -20 (5,6)
Suecia 507 -9 (6,4) -2 (6,2) -7 (6,1)
Suiza 499 5 (7,2) 5 (7,5) 0 (6,3)
Turquia 447 6 (8,4)
Reino Unido 495 m m m m m m
Estados Unidos m m m -9 (9,4) m m
OECD promedio 492 -6 (1,4) -4 (1,4) -2 (1,2)
Paises no miembros OECD
Argentina 374 -45 (13,2)
Azerbaiyan 353
Brasil 393 -3 (7,0) 7 (7,7) -10 (7,4)
Bulgaria 402 -28 (9,8)
Chile 442 33 (7,9)
Taipei - China (Taiwan) 496
Colombia 385
Croacia 477
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LPerc(iumr.a lez.g(())(())G- Error Est. lez.gé)(())B- Error Est. D|f2.§(()):§)6- Error Est.

Estonia 501

Hong Kong-China 536 11 (6,3) -16 (7,1) 27 (6,3)
Indonesia 393 22 (8,7) 1" (7,5) 11 (8,2)
Israel 439 -14 (10,8)

Jordania 401

Kirguistan 285

Letonia 479 21 (8,2) 32 (8,3) -11 (6,9)
Liechtenstein 510 28 (7,6) 42 (7,6) -15 (6,9)
Lituania 470

Macao-China 492 -5 (5,1)
Montenegro 392

Qatar 312

Rumania 396 =32 (7,7)

Federacion Rusa 440 -22 (7,8) -20 (7,8) -2 (7,4)
Serbia 401

Eslovenia 494

Tailandia 417 -14 (6,5) -11 (6,8) -3 (5,9)
Tunez 380 6 (6,6)
Uruguay 413 =22 (6,6)

Fuente: OECD-PISA (2006) Vd2: Tabla 7.3a. Las diferencias que son significativas con un nivel de confianza del 95% estan indicadas
en negrita y subrayado.

Uruguay participdé en OECD-PISA por primera vez en el Ciclo 2003, por lo que s6lo se cuenta
con una tendencia breve respecto a la calidad educativa. Sin embargo, en estos tres afios ha mostrado
una disminucidn estadisticamente significativa de 22 puntos en el promedio en Lectura de sus estu-
diantes de 15 afios. Podria hacerse la hipotesis de que el descenso se deberia, entre otros factores, al
incremento en la tasa de escolarizacion que significo retener en los centros educativos a un segmento
de la poblacion estudiantil que antes abandonaba la educacion antes de aquella edad. Discutiremos
esta hipotesis al observar la tendencia en Matematica y volveremos a trabajarla cuando controlemos
los resultados uruguayos por el entorno sociocultural del centro educativo.

3.b. Tendencias en Matematica

El cuadro 2 presenta una lista de paises participantes alfabéticamente ordenada en cuya primera
columna se incluye el promedio obtenido por los estudiantes en el area de Matematica en 2006, en la
segunda columna esta la diferencia entre el puntaje de 2006 y 2003 y en la tercera columna el error
estandar calculado para esta diferencia.

Siguiendo el mismo método aplicado al area de Lectura, se puede comenzar sefialando que los
resultados en Matematica parecen mas estables o persistentes. En el periodo 2003-2006 los estudian-
tes de los paises miembros de la OECD disminuyeron dos puntos su desempefio en Matematica, un
cambio similar a lo observado para el mismo periodo en Lectura y sensiblemente menor a la caida de
6 puntos en total para el sexenio.
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Entre los 30 paises de la OECD, solo siete cambiaron sus resultados. Los estudiantes de Bél-
gica, Francia, Japon, Islandia y Holanda disminuyeron en forma estadisticamente significativa sus
competencias matematicas en promedio. En cambio, los estudiantes de Grecia y de México mejora-
ron sus puntajes en forma significativa. Entre los paises que no son miembros de la OECD el panora-
ma aun es mas estable. Solo en dos paises se observaron cambios: Indonesia mejor6 en 31 puntos el
promedio y Brasil mejor6 en 13 puntos.

Entre 2003 y 2006, los estudiantes de Uruguay mejoraron en 5 puntos los puntajes en Matema-
tica: el promedio pas6 de 422 a 427 puntos. Sin embargo, esta variacion global no es estadisticamen-
te significativa, por lo que se debe concluir que en Uruguay se mantuvo el nivel de su aprendizaje
matematico a la vez que se incrementaba la tasa de escolarizacion en 15 afios. En consecuencia, es
necesario revisar la primera hipotesis esbozada al analizar el descenso en Lectura. No es razonable
que una misma causa (el incremento en la escolarizacion) haya generado dos efectos opuestos en las
capacidades (incremento y disminucion), al menos que se pueda argumentar que las exigencias que
impone la poblacion estudiantil retenida son mayores para la ensefianza de la Lectura que para la
ensefianza de la Matematica.

Cuadro 2
Tendencias en Matematica 2003 y 2006
M;zmig;’ ;806 Dif. 2006-2003 | Error Est.

Paises de la OECD

Australia 520 -4 (3,4)
Austria 505 0 (5,2)
Bélgica 520 9 (4,0)
Canada 527 -5 (3,0)
Republica Checa 510 -7 (5,2)
Dinamarca 513 -1 (4,0)
Finlandia 548 4 (3,3)
Francia 496 15 (4,3)
Alemania 504 1 (5,3)
Grecia 459 14 (5,1)
Hungria 491 1 (4,3)
Islandia 506 -10 (2,7)
Irlanda 501 -1 (4,0)
Italia 462 -4 4,1
Japon 523 A1 (5,4)
Corea 547 5 (5,2)
Luxemburgo 490 -3 (2,0)
México 406 20 (4,9)
Holanda 531 -7 (4,3)
Nueva Zelanda 522 -1 (3,6)
Noruega 490 -5 (3,8)
Polonia 495 5 (3,8)
Portugal 466 0 (4,8)
Eslovaquia 492 -6 (4,6)
Espana 480 -5 (3,6)
Suecia 502 -7 (3,8)
Suiza 530 3 (4,8)
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MaPt(re(::lr:eﬁs:Iao 3806 Dif. 2006-2003 | Error Est.
Turquia 424 1 (8,4)
Reino Unido 495 m m
Estados Unidos 474 -9 (5,2)
Promedio OECD 498 =2 (0,8)
Paises no miembros de la OECD
Argentina 381
Azerbaiyan 476
Brasil 370 13 (5,8)
Bulgaria 413
Chile 411
China: Taipei 549
Colombia 370
Croacia 467
Estonia 515
Hong Kong-China 547 -3 (5,4)
Indonesia 391 31 (7,0)
Israel 442
Jordania 384
Kirguistan 311
Letonia 486 3 (5,0)
Liechtenstein 525 -1 6,1)
Lituania 486
Macao-China 525 -2 (3,5)
Montenegro 399
Qatar 318
Rumania 415
Federacion Rusa 476 7 (5,9)
Serbia 435
Eslovenia 504
Tailandia 417 0 (4,0)
Tlnez 365 7 (4,9)
Uruguay 427 5 4,4)

Fuente: OECD/PISA (2006) Vd 2: Tabla 7.3b. Las diferencias que son significativas con un
nivel de confianza del 95% estan indicadas en negrita y subrayado.

4. URUGUAY EN IBEROAMERICA

Entre 2003 y 2006, la region iberoamericana ha visto incrementar a ocho la cantidad de paises
participantes de PISA. A Brasil, Espafia, México, Portugal y Uruguay se agregaron Argentina, Chile y
Colombia. De ellos tres —M¢éxico, Espana y Portugal— son paises miembros de la OECD y por tanto
su participacion es de rigor. Argentina, Chile y Pert tomaron parte del ciclo 2000. Colombia no habia
participado antes en PISA. Para el proximo Ciclo 2009 se agregaran tres nuevos paises: Panama, Perti
y la Republica Dominicana.

Al momento, la participacion discontinua de varios paises de la region o su tardio ingreso al
Programa OECD-PISA limita algunas de las comparaciones que se pueden hacer o la extension en el
tiempo que puedan tener los indicadores; esto en particular afecta a Uruguay en virtud de que no par-
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ticip6 en el ciclo 2000. So6lo Brasil y México (por ser este tltimo miembro de la OECD) participaron
en los tres ciclos de PISA.

En consecuencia, el objetivo de construir una mirada comparada para la region debe imple-
mentarse en dos planos. Primero, observando estrictamente lo sucedido en el periodo breve entre los
ciclos 2003 y 2006 con los cinco paises iberoamericanos participantes. Luego, analizando los indica-
dores para aquellos paises de la region que tomaron parte en PISA 2000 y regresaron al Programa en
el ciclo 2006. El primer andlisis es posible realizarlo tanto para las areas de Lectura como de Matema-
tica. En cambio, el segundo analisis se restringe a Lectura. En el cuadro 3 se resume la informacion
ya contenida en los cuadros 1 y 2 solo para los paises de la region.

Espafia y Portugal, por ser miembros de la OECD, participaron en los tres ciclos de PISA, pero
muestran patrones divergentes en sus tendencias. Los resultados en Lectura obtenidos por los estu-
diantes espafioles en 2003 fueron significativamente inferiores a los obtenidos en 2000; y nuevamente
en 2006 el puntaje promedio volvié a descender. Los estudiantes de Portugal mejoraron, aunque no
significativamente, entre 2000 y 2003, pero retrocedieron en el 2006 a un nivel de desempeio esta-
disticamente similar al observado en 2000.

Los dos paises latinoamericanos con participacion en los tres ciclos no muestran una tendencia
lineal para los seis afos. Brasil vio incrementarse los resultados en Lectura de sus estudiantes para el
afno 2003, pero luego observé una disminucién por la misma magnitud en el 2006. Al contrario, Méxi-
co mostr6 una disminucion marcada entre 2000 y 2003, para luego mostrar un incremento para 2006,
aunque a un nivel inferior al observado en 2000. Interesa resaltar que ambos paises realizaron en estos
seis afios un importante esfuerzo por incrementar la tasa de matricula en la poblacion de 15 afios.

Cuadro 3
Tendencias en Lectura y Matematica para los paises de Iberoamérica
Lectura Matematica
2000 | 2003 | 2006 dif(')ge' dif(')ge' 2003 2006 dif(')gs'

Argentina 418 374 -44
Brasil 396 403 393 -3 -10 356 370 14
Chile 410 442 32
Colombia 385
Espaiia 493 481 461 -32 -20 485 480 -5
México 422 400 410 -12 10 385 406 21
Peru 327
Portugal 470 478 472 2 -6 466 466 0
Uruguay np 434 413 -21 422 427 5

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA. Las diferencias que son significativas con un nivel de confianza del 95% estan
indicadas en negrita y subrayado.
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Chile y Argentina participaron en 2000 y volvieron a participar en 2006. Sus tendencias son
marcadamente contrarias. El promedio de los estudiantes argentinos se ha reducido 44 puntos, casi
medio desvio estandar entre los dos ciclos, por lo que llega a ubicarse entre los cuatro paises con
menor desarrollo de la competencia lectora entre los 56 participantes. El caso de Chile es interesante
porque la tendencia ha sido la opuesta. Entre los dos ciclos en los que particip6 se observo un incre-
mento de 32 puntos en la competencia de lectura. Ademas, es uno de los pocos paises donde sus estu-
diantes mejoraron en lectura. Cabe notar que estos estudiantes evaluados participaron durante toda su
trayectoria de las dos mas importantes innovaciones realizadas en la Reforma Educativa de Chile: los
nuevos programas y la jornada escolar completa para la Educacion Basica y la Educacion Media.

La tendencia del Uruguay se ubica proxima a la situacion de Argentina. Entre 2003 y 2006 sus
estudiantes alcanzan en promedio resultados en Lectura estadisticamente menor.

Para cinco paises se puede realizar una comparacion de la tendencia en Matematica: Brasil,
Espafia, México, Portugal y Uruguay. La cohorte de estudiantes espafioles y portugueses de 15 afios
muestra en 2006 el mismo nivel de competencia en Matematica que mostré en 2003. Entre los lati-
noamericanos, se observa un patron consistente de mejoramiento entre los dos ciclos, a pesar de que
la diferencia para Uruguay no llega a ser estadisticamente significativa. Las mejoras pueden calificar-
se de muy importantes para México (con 20 puntos) y Brasil (con 13 puntos). Es decir, los dos paises
que incrementaron mas significativamente la escolarizaciéon de la poblacion de 15 afios también me-
joraron su desempefio en Matematica. No hay evidencia de un cambio de “cantidad” por “calidad”.

Perti y Colombia participaron solo en uno de los ciclos de PISA. En promedio, los estudiantes
del Peru en PISA 2000 tuvieron el puntaje mas bajo entre los 43 paises participantes; magnitud que
recién en 2006 fuera superada por Qatar y Kirguistan. Colombia particip6 por primera vez en 2006 y
los resultados en Ciencias y Matematica resultan similares a los de Brasil y Argentina.

En sintesis, no parece existir un unico patrén entre los paises de la region en las dos areas com-
parables. En el mediano plazo (2000 a 2006) pareceria predominar una estructura con dos tendencias
claras. Por un lado al mejoramiento: Brasil, Chile y México. El retroceso pareceria ser significativo en
Argentina y Espafia. Mas irregular es la tendencia de Uruguay y de Portugal, con avances y retrocesos
mixtos.

5. TENDENCIAS DENTRO DE URUGUAY

Entre 2003 y 2006 Uruguay tuvo una tendencia mixta: mantuvo su desempefio en Matematica
pero retrocedié en Lectura. Al ubicar las tendencias en el contexto regional, se observa que esta si-
tuacion contrasta con un grupo de paises que mejoraron (Brasil, Chile y México) y otro que empeord
(Argentina y Espafia).

Ahora bien, es factible que el promedio de Uruguay sea el resultado de movimientos contra-
puestos ocurridos en diferentes situaciones sociales e institucionales. En esta ultima seccion interesa
responder a dos preguntas: ;Qué sucedid en los liceos publicos, las escuelas técnicas y los colegios
privados? ;Qué desempefio se observa para cada uno de los grados que cursaban los estudiantes de 15
afios? ;Qué tendencias se observaron dentro de cada uno de los entornos socioculturales?

Uruguay en PISA 2006 - Programa ANEP-PISA - ANEP/CODICEN

— 67—



Las respuestas que se entreguen tienen limitaciones que es necesario explicitar. El disefio mues-
tral con que Uruguay particip6 en 2003 difiere del de 2006 en las variables de estratificacion, por lo
que no es posible realizar una comparacion con igual precision para ambos ciclos. Esto significa que
si bien las diferencias pueden ser de magnitud en términos absolutos, no resultan estadisticamente
significativas al realizar las pruebas correspondientes por la “reducida” cantidad de casos.

5.a. Tendencias dentro de los sectores institucionales

El cuadro 4 presenta la comparacion de los promedios en Lectura y Matematica para los estu-
diantes en 2003 y en 2006 segun estuvieran asistiendo en el momento de la evaluacion a un liceo pi-
blico, a una escuela técnica o a un colegio privado. Se anaden dos columnas adicionales para indicar
si la diferencia entre ambos ciclos es estadisticamente significativa con un nivel de error del 5%.

En 2006 los tres sectores institucionales tienen promedios mas bajos que en 2003. Sin embargo,
al realizar las pruebas estadisticas solo se puede afirmar que el retroceso en Lectura que tuvo el Uru-
guay obedeceria a lo sucedido en dos de los tres sectores institucionales. En primer lugar, se puede
apreciar que en 2006 los estudiantes de la Secundaria Publica tienen en promedio 19 puntos menos
que en 2003, diferencia estadisticamente significativa. En segundo lugar, también los estudiantes de
los Colegios Privados tienen un desempefio peor en 2006 con 29 puntos menos en el promedio. En
cambio, los puntajes promedio de los estudiantes de las Escuelas Técnicas son estadisticamente simi-
lares en ambos ciclos.

La conclusion que se extrae del analisis de los resultados de Matematica desagregados por sec-
tor institucional resulta similar a la ya formulada para Uruguay: los estudiantes en el 2006 tienen un
mismo nivel de competencia que en 2003. La leve caida de 5 puntos entre los privados, el incremento
de 4 puntos en Secundaria Publica o incluso el de 24 puntos en el CETP no supera el margen de error
y por tanto no se puede concluir que hubo un cambio en el desempefio.

Cuadro 4
Tendencias 2003 y 2006 pera Uruguay: sectores institucionales
Lectura Matematica
2003 2006 Dif. 2003 2006 Dif.
Secundaria Publica 429 410 -19 416 420 4
Educacion Técnica 364 351 -13 370 394 24
Colegios Privados 524 495 =29 501 495 -6

Fuente: Programa Nacional ANEP/PISA. Las diferencias que son significativas con un nivel de con-
fianza del 95% estan indicadas en negrita y subrayado.

5.b. Cambios en los desemperios por grados

El analisis por grados muestra algunos cambios que pueden explicar los resultados. En tres de
los grados se observa una disminucion cuya magnitud es mayor a los margenes de error estadisticos.
Los estudiantes evaluados en 2006 que asistian a segundo grado del Ciclo Basico y los que asistian al
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primer y al segundo grado de la Media Superior alcanzaron un menor desarrollo de la competencia
en Lectura que los estudiantes de 2003. También se observa una disminucion de las competencias
entre los estudiantes de primer (23 puntos) y de tercer grado (17 puntos) del Ciclo Basico, pero la
muestra no fue lo suficientemente grande como para establecer una diferencia estadisticamente sig-
nificativa.

Es interesante recordar que la hipotesis que se formula en situaciones de expansion de matri-
cula, como es el caso del Uruguay en estos tres afios, es que quienes son retenidos (generalmente
rezagados) tienen menores competencias, sin que esto afecte a los estudiantes que avanzan sin retra-
sos en el sistema. Pero como se aprecia este no es el caso, dado que en todos los grados se observan
retrocesos y en especial a los estudiantes de 15 afios que siguen la trayectoria educativa estandar.

El caso de Matematica es bien distinto y por tanto completa un cuadro de compleja interpreta-
cion. En todos los grados la comparacion genera diferencias positivas que indican una mejora, pero
solo en un grado la diferencia es significativa. Los estudiantes que asistian a los Cursos Béasicos de la
UTU en 2006 mejoraron en promedio 57 puntos respecto a la competencia en Matematica desarrolla-
da por sus pares en el ano 2003.

Cuadro 5
Tendencias en Uruguay 2003 y 2006 en Lectura y Matematica

Matematica 2003 2006 Dif. 2006-2003
Cursos Basicos 312 369 57
Primero 285 303 18
Segundo 328 332 4
Tercero 369 374 6
Primero BD/ CT / BT 458 464 6
Segundo BD/ CT /BT 489 485 -4
Lectura 2003 2006 Dif. 2006-2003
Cursos Basicos 296 295 -1
Primero 296 273 -23
Segundo 338 307 =31
Tercero 375 358 -17
Primero BD/ CT / BT 474 456 -18
Segundo BD/ CT /BT 499 472 =27

Fuente: Programa Nacional ANEP/PISA. Las diferencias que son significativas con un nivel de confian-
za del 95% estan indicadas en negrita y subrayado.

5.c. El cambio dentro de los entornos socioculturales

El ultimo analisis de interés a realizar en este capitulo involucra los entornos socioculturales de
los centros educativos a los que asistian los estudiantes en 2003 y 2006. Esta variable ha sido definida
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en el correr del Informe Nacional como el principal indicador para examinar la (des)igualdad educa-
tiva presente en la Educacion Media del Uruguay'.

En el capitulo 2 se presento el fundamento y la metodologia de este indicador que se ha cons-
truido con la informacion aportada por los estudiantes de 15 afios evaluados, y que por lo tanto no es
representativo de fodo el centro educativo, sino unicamente de la poblacion de 15 afios que asiste a
éste. Es de recordar también que la informacion sobre el entorno sociocultural no esta disponible pre-
viamente para todos los centros del pais (como si es el caso de Primaria, que cuenta con un Monitor
Educativo), por lo que no es posible incorporar este indicador para el disefio de la muestra y lograr
mayor precision estadistica en las comparaciones. Con estas advertencias y limitaciones en mente, los
resultados de la comparacion se incluyen en el cuadro 6.

En 2006 se observan disminuciones en el puntaje de Lectura en los entornos socioculturales
de los centros educativos, con excepcion del desfavorable. La magnitud mayor se da en el entorno
muy favorable, en el que s6lo se cuenta con colegios privados en la muestra. Pero también se observa
un retroceso en el entorno sociocultural medio, en el que estan presentes los tres sectores institucionales.
A pesar de esto, las diferencias observadas no superan el margen de error estadistico, por lo que no se
puede concluir que tales cambios sean significativos, por lo cual no es posible identificar claramente si
el retroceso se focalizo en algun entorno en particular o habria sido general a todo el sistema.

Cuadro 6
Tendencias dentro de los entornos socioculturales de los centros educativos de Uruguay en
2003 y 2006

Lectura 2003 2006 Diferencia 2006-2003
Muy desfavorable 348 341 -7
Desfavorable 388 393 5

Medio 453 438 -16
Favorable 492 478 -13

Muy favorable 539 521 -18
Matematica 2003 2006 Diferencia 2006-2003
Muy desfavorable 339 358 19
Desfavorable 375 410 35

Medio 444 450 6
Favorable 477 488 11

Muy favorable 518 527 9

Fuente: Programa Nacional ANEP/PISA. Las diferencias que son significativas con un nivel de confianza del 95% estan
indicadas en negrita y subrayado.

1 Enel capitulo 8 se afiadiran nuevas variables: area geografica, ocupacion de los padres, nivel educativo y género.
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En el caso de la competencia matematica se observa para el afno 2006 que hubo mejoras en el
puntaje en todos los entornos socioculturales. Si se atiende a la magnitud absoluta, las mejoras se
concentran en los entornos desfavorables, siendo menores en los entornos favorable y muy favorable.
Sin embargo, al realizar la prueba estadistica de la diferencia de medias, sélo el comportamiento ob-
servado en el entorno desfavorable es estadisticamente significativo y por tanto es el inico caso en
que se puede afirmar que la competencia matematica ha mejorado.

Debe notarse que mientras en Lectura existe un retroceso que es mayor en los contextos favora-
bles que en los desfavorables, en Matematica se observa un incremento que es mayor en los contextos
desfavorables que en los favorables, lo que reduce la brecha entre contextos.

6. SINTESIS

A nivel mundial, PISA 2006 registra tendencias disimilares para Lectura y Matematica. En
promedio los estudiantes de 15 afios de los 30 paises de la OECD participantes en 2006 y en 2000
redujeron el nivel de sus competencias en Lectura en forma estadisticamente significativa, aunque
sea en una pequefia magnitud. La tendencia es sistematica: el puntaje se redujo seis puntos entre 2000
y 2003, para volverse a reducir 2 puntos adicionales entre 2003 y 2006. Esto seria el resultado de
un retroceso general observado en ocho de los 30 paises miembros. En la region iberoamericana las
tendencias en Lectura son contradictorias. Espaia, Brasil, Uruguay y Argentina redujeron el puntaje
en Lectura (aunque en un periodo més extenso en Argentina). México y Chile han mejorado su des-
empefio en Lectura, en tanto que los estudiantes de Portugal han mantenido su nivel de desempefio.

Los resultados en Matematica parecen mas estables o persistentes. Entre los 30 paises de la
OECD, so6lo siete cambiaron sus resultados. Los estudiantes de Bélgica, Francia, Japon, Islandia y
Holanda disminuyeron en forma estadisticamente significativa sus competencias en Matematica. En
cambio, los estudiantes de Grecia y de México mejoraron sus competencias en forma significativa.
Entre los paises que no son miembros de la OECD, el panorama atn es mas estable. S6lo en dos pai-
ses se observaron cambios: Indonesia mejord en 31 puntos el promedio y Brasil en 13 puntos.

Entre 2003 y 2006, los estudiantes de Uruguay disminuyeron en 22 puntos sus competencias en
Lectura, pero mejoraron en 5 puntos sus competencias en Matematica, pasando el promedio de 422
a 427 puntos. Sin embargo, solo la primera variacion relativa a Lectura es estadisticamente significa-
tiva, por lo que se debe concluir que Uruguay redujo el desempefio en Lectura pero mantuvo el nivel
de su aprendizaje matematico, a la vez que incrementaba la tasa de escolarizacion en 15 afios.

Un primer analisis sencillo realizado para identificar a qué factores podria estar asociado el
cambio en Uruguay no permite llegar a conclusiones claras. Por sectores institucionales se observa
que en Lectura los liceos publicos y los colegios privados han disminuido sus desempefios, no asi los
estudiantes de UTU. Cuando se compara qué grado estaban cursando los estudiantes, se observa que
aquellos que comenzaban la Educacion Media Superior tienen un menor desarrollo de las competen-
cias en Lectura en 2006 que en 2003. A su vez, esta disminucion en el nivel de desempefio tenderia a
localizarse mas probablemente en los entornos favorables.
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En cambio, la estabilidad observada en Matematica incluye una mejora estadisticamente sig-
nificativa de los desempenos de los estudiantes que asistian a la Educacion Técnica. Més aun, se
observa una mejora de las competencias de aquellos que realizaban los Cursos Basicos de la UTU.
Finalmente, por entornos socioculturales se observa una mejora estadisticamente significativa en el
desfavorable.
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S

COMPETENCIA CIENTIFICA DE LOS JOVENES URUGUAYOS

1. INTRODUCCION

La Ciencia ocupa un lugar de gran relevancia en los curriculos de la educacion bésica y media.
Estos aspectos del conocimiento humano constituyen una parte importante de la cultura porque oftre-
cen la posibilidad de acceder a un conjunto de explicaciones sobre nosotros mismos y sobre el mundo
en el que vivimos. Todo el mundo reconoce la necesidad de utilizar las Matematicas en los distintos
niveles de la vida cotidiana, asi como también la necesidad de manejar flexiblemente el lenguaje para
comunicar e incorporar conocimientos. Del mismo modo, en la segunda mitad del siglo XX comenzd
a crecer la necesidad de que los ciudadanos cuenten también con un conjunto de conocimientos de
Ciencia y sobre la Ciencia, asi como con habilidades procedimentales provenientes de esta area, que
permitan una mejor comprension y participacion en una sociedad en la que la Ciencia y la Tecnologia
desempefian un papel fundamental. Un alto porcentaje de los problemas, situaciones y asuntos a los
que deben hacer frente las personas en sus vidas cotidianas requieren un cierto grado de conocimiento
de la Ciencia y la Tecnologia antes de poder ser valorados, comprendidos o abordados. La compren-
sion de estos asuntos faculta asimismo a las personas para intervenir con criterio en la definicion de
las politicas publicas relativas a temas cientificos o tecnoldgicos que repercuten en sus vidas. En
suma, comprender la Ciencia y la Tecnologia influye de manera significativa en la vida personal,
social, profesional y cultural de todas las personas.

El programa PISA considera que la formacion cientifica es un objetivo clave de la educacion y
debe lograrse durante el periodo obligatorio de ensefianza, independientemente de que el alumnado
continte sus estudios cientificos o no lo haga, ya que la preparacion basica en Ciencias se relaciona
con la capacidad de pensar, en un mundo en el que la Ciencia y la Tecnologia influyen en nuestras
vidas. De acuerdo a PISA, por tanto, la formacion basica en Ciencias es una competencia general
necesaria para participar en la sociedad del conocimiento.

En este capitulo se presentard, en primer lugar, el marco de la evaluacion PISA 2006, ilustrando
las distintas capacidades evaluadas a través del comentario de algunas actividades de las pruebas apli-
cadas en los afios 2000, 2003 y 2006. En segundo lugar, se presentara la escala usada por PISA para
presentar los resultados del estudio, expresada en términos de niveles de desempefio. PISA no marca
un punto de inflexidn a partir del cual los alumnos puedan considerarse competentes en Ciencias, sino
que hay diferentes niveles de competencia cientifica relacionados con las capacidades de identificar,
explicar y usar pruebas, en relacion a los contenidos cientificos seleccionados. No obstante, PISA
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sefiala un puntaje minimo por debajo del cual, los estudiantes que alli se ubiquen, estarian en desven-
taja para incorporarse plena y productivamente a la sociedad contemporanea y futura. También estos
niveles se ilustraran con ejemplos de actividades. Por ltimo, se presentan los resultados segtn capa-
cidades y niveles de desempefio, asi como también se analizan las medias en funcion de los entornos
socio culturales. Por otra parte se discuten las diferencias de desempefio por género.

Las actividades que se presentan en este capitulo para ilustrar las distintas competencias y
niveles de desempeio, no son representativas del conjunto de actividades utilizadas en el estudio
PISA 2006. En los afios 2000 y 2003, una vez realizado el estudio principal, PISA resolvié difundir
a nivel del profesorado varias actividades ilustrativas de dichos estudios, con el objeto del desarrollo
profesional docente. Igual tradicion se mantuvo en el estudio 2006. Se trata de actividades cuyos
contenidos se consideran relevantes para la sociedad y que involucran aspectos importantes de la
vida cotidiana de las personas. A su vez, ejemplifican distintos niveles de desempefio, capacidades y
formatos.

2. EL MARrco TEORICO DE CIENCIAS EN PISA 2006

2.a. El proceso de elaboracion del Marco Teorico

Desde los estudios 2000 y 2003, el area de Ciencias ha experimentado un intenso proceso de
reelaboracion, que implica, entre otras cosas, una interpretacion mas amplia del objeto a evaluar. Esto
implico no solo una descripcion mas pormenorizada del concepto de “competencia cientifica”, sino
también una importante innovacion en el enfoque de la evaluacion. Por vez primera se incluye una
serie de preguntas sobre actitudes hacia la Ciencia adjuntas a las actividades de la prueba con que se
evallian conocimientos y habilidades cognitivas. En los estudios 2000 y 2003, las preguntas referidas
a cuestiones actitudinales se hallaban incluidas en el cuestionario del estudiante, conjuntamente con
otras preguntas sobre su familia, antecedentes escolares y practicas habituales con la informatica.

Para establecer las bases de una evaluacion internacional de los jovenes de 15 afios, debid res-
ponderse la siguiente pregunta: ;jqué es importante que sepan, valoren y sean capaces de realizar los
ciudadanos en situaciones donde estan involucrados contenidos cientificos o tecnologicos, mas alla
de cual sea el pais, el area geogrdfica, el sexo o el entorno sociocultural en el que vivan? Es decir,
Jqué son capaces de hacer los estudiantes con lo que han aprendido? ;en qué medida los estudiantes
son capaces de reflexionar y aplicar sus conocimientos y experiencias a asuntos y problemas propios
del mundo real?

El Grupo de Expertos en Ciencias' elaboro y presentd el marco conceptual para el area en el aflo
2004. Con posterioridad, el Bureau de Gobierno de PISA y los centros nacionales en cada uno de los
56 paises que intervinieron, co-participaron en el desarrollo, valoracion y seleccion de aquellas activi-
dades que mejor se adecuaban a las dimensiones y criterios establecidos en el marco conceptual. Esta
tarea requirio realizar una jerarquizacion de los contenidos cientificos que se ponen de manifiesto en
diversos contextos de la vida cotidiana.

1 Ver ANEP-PISA Boletin electronico n.° 1 del Ciclo 2006.
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2.b. Criterios de jerarquizacion

El criterio de jerarquizacion que PISA adoptd, es el de considerar las necesidades de los ciu-
dadanos. En su condicion de ciudadano, ;qué conocimiento cientifico es el mas indicado para una
persona? La respuesta a esta pregunta incluye, sin duda, los conceptos basicos de la Biologia, la
Quimica, la Geografia y la Fisica, pero ese conocimiento ha de estar enmarcado en los contextos que
los individuos encuentran en sus vidas. También se requiere comprender la Ciencia como un proceso
que genera conocimiento y postula explicaciones del mundo natural. Ademas, los ciudadanos tam-
bién necesitan alcanzar un cierto grado de conciencia acerca de las relaciones complementarias que
se dan entre las diferentes Ciencias y la Tecnologia, asi como de la ubicua influencia que ejercen las
tecnologias de base cientifica sobre la naturaleza de la vida moderna.

.Qué aspectos de la Ciencia y la Tecnologia deben valorar los ciudadanos? La respuesta
deberia incluir el papel y la contribucion de la Ciencia y las tecnologias de base cientifica a la so-
ciedad, asi como su importancia en muchos contextos personales, sociales y globales. Es razonable
esperar, por tanto, que las personas se muestren interesados en la Ciencia, apoyen los procesos de
investigacion cientifica y adopten una actitud responsable en relacion con los recursos naturales y el
medio ambiente.

. Qué actividades relacionadas con la Ciencia debe ser capaz de realizar una persona? Las
personas se ven muy frecuentemente en la necesidad de extraer conclusiones adecuadas a partir de
una serie de pruebas e informaciones que se le han suministrado. Asimismo, pueden tener que evaluar
las afirmaciones de terceros sobre la base de las pruebas presentadas; o diferenciar entre una opinion
personal y una aseveracion basada en pruebas. En muchas ocasiones, las pruebas presentes en este
tipo de situaciones tienen un caracter cientifico. A su vez, la Ciencia también pueden desempefiar un
papel de caracter mas general debido a su estrecha vinculacidon con la aplicacion de criterios raciona-
les para contrastar ideas y teorias con las pruebas disponibles.

JPoseen los ciudadanos la capacidad de diferenciar las afirmaciones dotadas de solidez
cientifica, de las que carecen de ella? No es habitual que se pida al ciudadano medio que emita
un juicio sobre la validez de las principales teorias cientificas o sobre los potenciales avances de la
Ciencia. Sin embargo, las personas toman permanentemente decisiones basandose en los datos que
presentan los anuncios publicitarios, en las pruebas esgrimidas en cuestiones juridicas o en informa-
ciones de los medios sobre la salud, o sobre el ambiente y los recursos naturales. Una persona cien-
tificamente alfabetizada deberia ser capaz de distinguir los problemas que es posible abordar desde
la Ciencia o desde la Tecnologia, de otras situaciones que no pueden responderse ni solucionarse de
esa manera.

En este sentido se puede decir que PISA contribuye a la revaloracion del papel de la ensefianza
de las Ciencias en dos aspectos: por un lado, pretende colaborar en la recuperacion de la dimension
social, historica y cultural de la Ciencia; por otro lado, contribuir a reconocer que la Ciencia no goza
de privilegio epistemologico, es decir, no es “incuestionablemente” buena y puede ser censurada o
criticada, aun por los ciudadanos comunes. Durante las tltimas décadas del siglo XX, las sociedades,
tanto las desarrolladas como las sub desarrolladas, asumieron los riesgos. Se dieron cuenta de que los
recursos naturales eran limitados y de que el futuro no estaba asegurado, ademas de que los cientificos
no han conseguido proporcionar conocimientos seguros en los que basar sus pronosticos. Existe una
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amplia gama de incertidumbres y de riesgos que obligan al ciudadano comun a comprometerse mas
y mas en la toma de decisiones.

2.c. Cuatro componentes en el concepto de competencia cientifica

Tal como fuera desarrollado en el capitulo 1, la evaluacién PISA en Ciencias radica en el con-
cepto de competencia cientifica. Este concepto esta referido a cuatro componentes: 1) contenidos
provenientes de las disciplinas cientificas; ii) conocimientos sobre los métodos cientificos; iii) co-
nocimientos sobre los impactos de la Ciencia y la Tecnologia sobre la sociedad y la naturaleza y iv)
actitudes hacia la Ciencia (ver Recuadro 1).

Recuadro 1

El conocimiento cientifico y el uso que se hace de ese conocimiento para identificar
cuestiones, adquirir nuevos conocimientos, explicar fendomenos cientificos y extraer con-
clusiones basadas en pruebas sobre temas relacionados con la Ciencia.

Por ejemplo, cuando las personas leen temas relacionados con la salud, ;pueden distin-
guir en el texto los aspectos cientificos de los no cientificos?, ;pueden aplicar la informacion a
su situacion personal de salud?, ;pueden justificar sus decisiones personales?

La comprension de los rasgos caracteristicos de la Ciencia entendida como una for-
ma del conocimiento y la investigacion humanos.

Por ejemplo, ;son las personas capaces de diferenciar las explicaciones basadas en evi-
dencias de otras basadas en opiniones personales?

La conciencia de las formas en que la Ciencia y la Tecnologia moldean nuestro en-
torno material, intelectual y cultural. Este componente de la competencia cientifica se
centra en la influencia de la Ciencia y la Tecnologia sobre la sociedad.

Por ejemplo, ;pueden las personas reconocer y explicar el rol de la Tecnologia y su
influencia sobre la economia, la organizacion social y la cultura de una nacion?, ;son los in-
dividuos conscientes de los cambios del ambiente y de los resultados de esos cambios sobre la
estabilidad economica y social?

La disposicion a implicarse en asuntos relacionados con la Ciencia y a comprome-
terse con las ideas de la Ciencia como un ciudadano reflexivo. Finalmente, otra dimension
de la competencia cientifica se centra en las actitudes generadas hacia la Ciencia.

Por ejemplo, ;se comprometeran los ciudadanos en asuntos vinculados con la Ciencia?,
Japoyaran decisiones politicas sobre la inversion de los dineros publicos en investigaciones
cientificas y tecnologicas?

Cuatro componentes en el concepto de Ciencia en PISA 2006

Uruguay en PISA 2006 - Programa ANEP-PISA - ANEP/CODICEN

—76 —



2.d. Las actividades de la prueba y los cuurriculos de Ciencias

PISA es un programa de evaluacion que no se fundamenta en los curriculos escolares de las
Ciencias en los paises participantes con el fin de disefiar las actividades de evaluacion, no se limita
a evaluar el dominio del estudiante en los contenidos especificos de Ciencias. En su lugar, evalua la
capacidad de los estudiantes para identificar cuestiones cientificas, para explicar fenomenos cientifi-
camente y para usar evidencias cientificas, a medida que encuentran, interpretan, resuelven y toman
decisiones en situaciones de la vida real que tengan que ver con Ciencia y tecnologia.

PISA se enfoca en la capacidad de los estudiantes para extrapolar lo que han aprendido con el
fin de aplicarlo en contextos no escolares. A efectos de evaluar esas capacidades, PISA ha disefiando
tareas que se centran en situaciones reales, que van mas alla de reproducir simplemente conocimien-
tos cientificos. Exige que los estudiantes demuestren competencias en identificar, explicar y comuni-
car temas relacionadas con la Ciencia y la Tecnologia.

Ahora bien, mas alla de la enunciada independencia del Marco Tedrico respecto a los curricu-
los, se debe admitir que las actividades que se plantean, se responden mejor en la medida en que la
experiencia escolar haya dado como resultado una mejor comprension de los procesos cientificos y
haya aumentado la capacidad para aplicar el conocimiento cientifico en situaciones de la vida real.

El analisis de las pruebas de Ciencias en PISA conduce a plantear la hipotesis de que, aun cuando
no son actividades estrictamente curriculares, muchos de los conocimientos cientificos que se precisan
para resolverlas (basicamente conocimientos conceptuales y procedimentales) tienen que ser explicita e
intencionalmente ensefiados. De ahi la importancia de la experiencia escolar que el alumnado tenga en
relacion con el aprendizaje en Ciencias. Conocer las caracteristicas de las actividades de Ciencias puede
aportar al profesorado informacion relevante en este sentido. Analizando las mismas se observa que
para su resolucion se necesitan: 1) conocimientos basicos de tipo conceptual; ii) conocimientos basicos
de tipo procedimental; iii) aplicar determinados procedimientos a situaciones concretas y iv) conocer y
comprender un vocabulario bésico propio del lenguaje cientifico, l6gicamente correspondiente al mane-
jo exigible al alumnado de 15 afos. El recuadro 2 presenta un mapa de los items liberados, clasificados
segun los conocimientos y las capacidades definidas en el Marco Tedrico.

3. DESCRIPCION DE LAS CAPACIDADES CIENTIFICAS

Como ya se ha mencionado anteriormente, PISA 2006 ha definido tres capacidades cientificas.
El énfasis que PISA 2006 pone en su evaluacion, se justifica por la importancia que estas capacidades
tienen para la investigacion cientifica. Entre los procesos cognitivos que se hallan implicitos en estas
capacidades cientificas se distinguen: 1) los razonamientos inductivos/deductivos; ii) el pensamiento
critico e integrado; iii) la decodificacion de las representaciones (de datos a tablas, de tablas a grafi-
cos); iv) la elaboracidon y comunicacion de argumentos; v) las explicaciones basadas en datos; vi) la
posibilidad de pensar en términos de modelos y vii) el empleo de la Matematica.

Ilustraremos estas tres capacidades a través de la presentacion de una actividad denominada
“Lluvia Acida”. De acuerdo a la clasificacion de contenidos aportada por PISA, esta actividad tiene
preguntas que se ubican en Conocimientos Cientificos sobre Sistemas Fisicos y Conocimientos acer-
ca de las Ciencias en lo que respecta a la Investigacion Cientifica.
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Recuadro 2

Mapa de las actividades liberadas en Ciencia de PISA 2006

Capacidades

Identificacion de

Explicacion

Uso de evidencias

Conocimientos
de la Ciencia
(Disciplinar)

Contenidos . e de fenémenos L
cuestiones cientificas e cientificas
cientificamente
Sistemas L L
fisicos Lluvia &cida (preg. 2) | Lluvia acida (preg. 3)

Sistemas vivos

Ejercicio fisico (preg. 1)

Ejercicio fisico (preg. 3)

Ejercicio fisico (preg. 5)

Mary Montagu (preg. 2)

Mary Montagu (preg. 3)

Mary Montagu (preg. 4)

Gran Cafioén (preg. 3)

Sistemas de ~
la Tierra y del Gran Cafioén (preg. 5)
Espacio Efecto invernadero
(preg. 5)
Sistemas

tecnoldgicos

Ropa (preg. 2)

Conocimientos
acerca de la
Ciencia
(Epistemo-
légicos y
metodologicos)

Investigacion
cientifica

Lluvia acida (preg. 5)

Filtros solares (preg. 2)

Filtros solares (preg. 3)

Filtros solares (preg. 4)

Ropa (preg. 1)

Alimentos
genéticamente
modificados (preg. 3)

Gran cafon (preg. 7)

Explicaciones
cientificas

Filtros solares (preg.
5)

Efecto invernadero
(preg. 3)

Efecto invernadero
(preg. 4)
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Este contenido, al igual que otros elegidos por PISA para contextualizar sus actividades de
evaluacion, tiene una importancia social que deriva de sus consecuencias para la salud, el ecosistema,
las construcciones humanas, etc. Hace 200 afios, la lluvia tenia un pH entre 6,0 y 7,6. Hoy en dia es
comun que la lluvia tenga pH inferiores a las mencionadas cifras, de ahi su denominacion de “lluvia
acida”. Este tipo de fenomeno ha afectado a la Naturaleza y a la sociedad humana de diversas mane-
ras: reduccion en las poblaciones de peces en lagos y rios, destruccion de bosques, microorganismos,
invertebrados, etc. También corroe muchos metales y materiales de construccion como marmol y
piedras calizas. Todos estos aspectos hacen a la motivacion del tema en esta actividad. Cada una de
sus preguntas servird para ejemplificar las capacidades evaluadas por PISA, en el marco de la “com-
petencia cientifica”.

3.a. Identificacion de cuestiones cientificas

La capacidad de identificar cuestiones cientificas implica reconocer preguntas que puedan ser
investigadas cientificamente en una situacion determinada. También supone identificar términos cla-
ve para buscar informacion cientifica sobre un tema determinado. Identificar cuestiones cientificas
requiere que los alumnos conozcan acerca de la Ciencia aunque en algunas circunstancias deban
recurrir al conocimiento de la Ciencia.

Para ilustrar la identificacion de cuestiones cientificas hemos elegido la pregunta 5, en que el
alumno se enfrenta a una situacion concreta en la que debe reconocer que es susceptible de ser inves-
tigada cientificamente. Lo esencial en este caso es distinguir entre las cuestiones y contenidos cientifi-
cos y otros tipos de cuestiones. Las cuestiones cientificas deben poder resolverse mediante respuestas
basadas en pruebas de caracter cientifico.
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Recuadro 3
Actividad “Lluvia Acida”, pregunta 5

A continuacién se muestra una foto de las Cariatides, estatuas esculpidas en la Acropolis
de Atenas hace mas de 2 500 anos. Las estatuas son de un tipo de roca denominada marmol. El
marmol esta compuesto por carbonato de calcio.

En 1980, las estatuas originales fueron trasladadas al interior del museo de la Acrépolis 'y
sustituidas por réplicas. La lluvia acida estaba carcomiendo las estatuas originales.

Es posible construir un modelo del efecto de la lluvia acida sobre el marmol colocando
fragmentos de éste en vinagre toda la noche. El vinagre y la lluvia dcida tienen aproximada-
mente el mismo nivel de acidez. Cuando un fragmento de marmol se sumerge en vinagre se
forman burbujas de gas. Se puede determinar la masa del fragmento de marmol seco antes y
después del experimento.

Pregunta 5: LLUVIA ACIDA
Los estudiantes que hicieron este experimento también colocaron fragmentos de marmol

en agua pura (destilada) toda la noche. Explica por qué los estudiantes incluyeron este paso en
su experimento.
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Esta pregunta de respuesta abierta permite evaluar la capacidad de los alumnos para identificar
cuestiones cientificas y conocimientos acerca de la Ciencia, en particular la primera de las dos catego-
rias, la “investigacion cientifica”. Se centra en la investigacion considerada como uno de los procesos
esenciales de la Ciencia, asi como en los diversos componentes de dicho proceso. Desde un marco
personal, se evaliia un riesgo provocado por el Hombre.

Para alcanzar el crédito total el estudiante debe identificar un concepto clave: tiene que reco-
nocer en el diseno experimental la necesidad de comparar lo que le ocurre a un fragmento de marmol
en contacto con la lluvia 4cida, (que en dicho disefio es el tubo que contiene vinagre) con otro trozo
de marmol en contacto con agua pura, que representa la lluvia comun. Este crédito se logra solo si
concluye que para que tenga lugar la reaccion es necesaria la presencia del acido (vinagre).

Para lograr el crédito parcial debe reconocer que un rasgo aspecto fundamental en la investi-
gacion es realizar comparaciones, pero no establece una explicacion de la necesidad de la presencia
del acido. El alumno puede reconocer que el paso incluido es para hacer un control, pero no establece
el tipo de control y lo que el mismo permite deducir a partir de la prueba.

3.b. Explicar fenomenos cientificamente

Esta capacidad se evidencia aplicando el conocimiento de la Ciencia a una determinada si-
tuacion, lo cual implica describir o interpretar fenomenos, predecir cambios, reconocer o identificar
descripciones, explicaciones y predicciones. Para ejemplificar la capacidad de Explicar fendmenos
cientificamente presentaremos la pregunta 2 de la misma actividad.

Recuadro 5
Actividad “Lluvia Acida”, pregunta 2

La lluvia normal es ligeramente 4cida porque ha absorbido un poco de didxido de carbo-
no del aire. La lluvia acida es mas acida que la lluvia normal porque ha absorbido gases como
oxidos de azufre y 6xidos de nitrégeno.

(De donde vienen los 6xidos de azufre y los 6xidos de nitrogeno que hay en el aire?

Esta pregunta de respuesta abierta evalta la capacidad de explicar fendmenos cientificamente
y conocimientos de la Ciencia concernientes a los sistemas fisicos. Para contestar la pregunta los
estudiantes deben aplicar el conocimiento de la Ciencia a una situacion determinada, deben saber de
donde provienen los 6xidos de azufre y de nitrégeno que son los responsables de la lluvia acida. El
conocimiento de la lluvia acida es un contenido que se distingue por su grado de utilidad para la vida
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de los individuos. Representa un concepto de utilidad duradera y es adecuado al nivel de desarrollo
de los alumnos de 15 afios. Desde un marco social que involucra la actividad se evaltia un riesgo
provocado por el hombre.

El crédito total se alcanza indicando cualquiera de los gases de escape de los coches, de las
emisiones de las fabricas, de la quema de combustibles fosiles como el petrdleo y el carbon, de los
gases de los volcanes y de otras fuentes similares. Se acredita la pregunta con un logro parcial cuando
se indica una fuente correcta y una incorrecta.

3.c. Uso de pruebas cientificas

Como ejemplo de la capacidad de utilizar pruebas cientificas, se muestra la pregunta 3. Esta
capacidad implica poder acceder a la informacion cientifica y a la elaboracion de argumentos y con-
clusiones basados en pruebas (Kuhn, 1992; Osborne, Erduran, Simon y Monk, 2001). Esto supone
seleccionar conclusiones alternativas en funcion de las pruebas que se tengan, argumentar a favor o
en contra de una conclusion determinada, identificar los supuestos que se han asumido para llegar a
la conclusion. También se incluye en esta capacidad la reflexion sobre implicaciones sociales de los
avances cientificos o tecnologicos. Los alumnos deberan ser capaces de presentar de forma logica y
clara las conexiones entre las pruebas y sus conclusiones o decisiones.

Recuadro 6
Actividad “Lluvia Acida”, pregunta 3

Es posible construir un modelo del efecto de la lluvia acida sobre el marmol colocando
fragmentos de éste en vinagre toda la noche. El vinagre y la lluvia 4cida tienen aproximada-
mente el mismo nivel de acidez. Cuando un fragmento de marmol se sumerge en vinagre se
forman burbujas de gas. Se puede determinar la masa del fragmento de marmol seco antes y
después del experimento.

Pregunta 3.- Un fragmento de méarmol tiene 2.0 gramos antes de sumergirlo toda la noche
en vinagre. Al dia siguiente se saca y se seca. ;/Cual serd la masa del fragmento de marmol ya
seco?

A Menos de 2.0 gramos

B Exactamente 2.0 gramos
C Entre 2.0 y 2.4 gramos
D Mas de 2.4 gramos

Esta pregunta de seleccion multiple evaltia la capacidad de los alumnos de usar evidencias y
conocimiento de la Ciencia y seleccionar un contenido como el de cambio quimico que tiene utilidad
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para la vida de los individuos y permite incorporar otros conocimientos. El concepto de cambio qui-
mico es util para la formacion cientifica posterior y es adecuado al nivel de desarrollo de los alumnos
de 15 anos. Desde un marco personal, se evaliia un riesgo provocado por el hombre.

Para seleccionar la opcién correcta el alumno debe comprender que al poner en contacto el
marmol con el vinagre ocurre una reaccion quimica que produce un gas. Por consiguiente, parte del
fragmento de marmol se convierte en ese gas y otros productos, de modo que el fragmento resultante
debe tener necesariamente una masa menor.

Esta respuesta supone identificar la informacion en el estimulo, reconocer las pruebas que se
mencionan y realizar los razonamientos que subyacen a las conclusiones que se presentan en las op-
ciones.

4. LLoS NIVELES DE DESEMPENO EN CIENCIAS EN 2006

4.a. Descripcion de las tareas en cada nivel de desemperio

Los niveles de desempefio se definen con el fin de describir qué conocimientos y habilidades
cientificas demuestran tener los estudiantes segiin los puntajes que obtienen en la prueba. Los pun-
tajes fueron agrupados en seis niveles: el Nivel 6 representa las actividades que presentan mayor
dificultad y el Nivel 1 la menor. El agrupamiento en niveles de desempefio fue realizado en base a
consideraciones sustantivas relacionadas con la naturaleza de las competencias subyacentes.

PISA clasifico a los estudiantes que obtuvieron un puntaje inferior a 334,5 puntos de la escala
en cualquiera de las capacidades cientificas como por debajo del nivel 1 (indicado en las tablas como
Nivel 0). Es decir, tales estudiantes, los que representan el 5,2% en promedio en los de paises de la
OECD, no pudieron demostrar capacidades cientificas en las situaciones requeridas para los items
mas faciles de la prueba PISA. Un nivel tan bajo de competencia cientifica puede poner en desventaja
a estos estudiantes para una participacion plena en la sociedad y en la economia. La cantidad de es-
tudiantes en los niveles de desempefio muy bajos es también un indicador importante de la dificultad
para participar plenamente en la sociedad y en el mercado laboral. El Nivel 2 ha sido establecido
como una linea de base, que define el nivel de logro en la escala de PISA. En este nivel, los estudian-
tes comienzan a demostrar las competencias cientificas que los habilitaran a participar activamente
en las situaciones de la vida relacionadas con las Ciencias y la Tecnologia. Alcanzar el Nivel 2, por
ejemplo, requiere competencias tales como identificar los aspectos claves de una investigacion cienti-
fica, recordar conceptos cientificos aislados e informacion para una situacion. Ademas, puede usar los
resultados de un experimento cientifico representados en una tabla de datos para apoyar una decision
personal. Los estudiantes que estan en el Nivel 1 a menudo confunden los aspectos claves de una
investigacion, aplican incorrectamente la informacidn cientifica y mezclan creencias personales con
hechos cientificos para tomar decisiones.

En el cuadro 1 se presentan los niveles de desempeio y las descripciones respectivas. Aparecen
grisadas las filas que corresponden a los niveles 0 y 1 que son los niveles que estan por debajo de la
linea de base de la competencia cientifica definida por PISA.
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Cuadro 1

Descripcion de los seis niveles de desempeiio en Ciencias y los resultados de los estudiantes de

Uruguay - PISA 2006

Porcentajes de

Niveles [Lo que los estudiantes pueden tipicamente hacer en cada nivel
alumnos
Pueden identificar, explicar y aplicar conocimiento cientifico y conocimiento acerca
de las Ciencias consistentemente, en variadas y complejas situaciones de la vida.
6 Pueden vincular diferentes fuentes de informacion y explicaciones y usar evidencia
de esas fuentes para justificar decisiones. Clara y consistentemente demuestran OECD -1,3%
(a partir | pensamiento y razonamiento critico avanzado y estan dispuestos a usar esa
de 708 comprension cientifica para sustentar soluciones en situaciones cientificas y Uruguay — 0,1 %
puntos) | tecnoldgicas no familiares. Son capaces de usar conocimiento cientifico y desarrollar
argumentos para sustentar recomendaciones y decisiones en situaciones que se
centren tanto en lo personal, social o global.
Pueden identificar los componentes cientificos de muchas situaciones complejas
de la vida, pueden aplicar tanto conceptos cientificos como conocimiento acerca
5 de las Ciencias a esas situaciones y pueden comparar, seleccionar y evaluar
. S . ; . . OECD-7,7 %
evidencia cientifica apropiada para responder a situaciones de la vida. Pueden
(708 a 633 | usar habilidades de investigacion bien desarrolladas, relacionar conocimientos
. L i, . ; . Uruguay — 1,3 %
puntos) |apropiadamente y aportar una vision critica a estas situaciones. Pueden construir
explicaciones basadas en evidencia y argumentos basados en sus propios analisis
criticos.
Pueden trabajar eficazmente en situaciones y cuestiones que pueden involucrar
fendmenos explicitos que requieren hacer inferencias acerca del rol de las Ciencias
4 o de la Tecnologia. Estos jovenes pueden seleccionar e integrar explicaciones desde | OECD - 20,3 %
(559 a 633 | las diferentes disciplinas de las Ciencias y la Tecnologia y unir directamente estas
puntos) | explicaciones con aspectos de la vida cotidiana. Son capaces de reflexionar sobre Uruguay — 6,9%
sus acciones y pueden comunicar decisiones usando conocimiento y evidencia
cientifica.
Pueden identificar cuestiones cientificas claramente descritas en diversos
contextos. Logran seleccionar hechos y conocimientos para explicar fendbmenos y
3 . ) : . L . OECD -27,4 %
(484 a 558 aplicar mode'zlos’s.encnlos 0 estrateglgs .de. |nvest|ga0|0p. Puede_n interpretar y usar
conceptos cientificos de diferentes disciplinas para aplicarlos directamente. Pueden
puntos) L L Uruguay — 19,7 %
desarrollar breves comunicaciones usando hechos y tomar decisiones basadas en
conocimiento cientifico.
Tienen el conocimiento cientifico adecuado para suministrar posibles explicaciones
2 en contextos familiares o inferir conclusiones basadas en investigaciones simples. OECD-24,1%
(409 a 484 | Son capaces de efectuar razonamientos directos y hacer interpretaciones literales
puntos) | de resultados de investigaciones cientificas o de resolucion de problemas Uruguay — 29,8 %
tecnologicos.
1 Tienen un conocimiento cientifico tan limitado que solo pueden aplicarlo a escasas | OECD — 14,0 %
(335 a 409 | situaciones que sean familiares. Pueden presentar explicaciones cientificas que son
puntos) | obvias y deducibles concretamente de evidencia que ha sido brindada. Uruguay — 25,4 %
0
. . . OECD - 5,2%
(menos | En este nivel se encuentran todos los estudiantes que no son capaces de realizar
de 335 las tareas que describe el Nivel 1. Uruguay — 16.7 %
puntos)

Fuente: OECD-PISA, (2006), tabla 2.1a.
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4.b. Los desemperios de los estudiantes uruguayos

Tal como se puede apreciar en el cuadro 1, la mayoria de los estudiantes uruguayos han mos-
trado un nivel de competencia cientifica “media”. Un 31,1% se concentra en el nivel 2, definido por
PISA como el umbral minimo requerido para tener probabilidades de participar en las exigencias de
la sociedad del conocimiento. En el nivel 3 se ubicé un 21,3% y un 8,1% de los estudiantes alcanzo
el nivel 4.

Ahora bien, el 42,1% de los estudiantes se ubican por debajo del nivel 2 definido por PISA
como umbral en el cual los estudiantes comienzan a demostrarlas competencias cientificas que le
habilitaran para participar activamente en situaciones de la vida diaria relacionadas con las Ciencias
y la Tecnologia. Es decir, cuatro de cada diez estudiantes uruguayos tienen un conocimiento cienti-
fico tan limitado que s6lo pueden aplicarlo a situaciones que son familiares y no pueden construir
explicaciones que puedan trascender lo muy elemental. Conviene destacar que un 16,7% de nuestros
estudiantes se ubicaron debajo del nivel 1. Entre los paises participantes de la OECD, el porcentaje
de los estudiantes debajo del umbral de competencia se ubica en el 19,2% y comprende un 5,2% de
estudiantes bajo el nivel 1. En la region, Chile tiene un 39,7% de estudiantes bajo el nivel 2, México
tiene un 50,9%, y en torno al 60% se ubican Argentina, Brasil y Colombia.

En los niveles mas altos de competencia cientifica (5 y 6) se ubica el 1,4% de los estudiantes. El
0,1% (s6lo cinco estudiantes de la muestra) es capaz de realizar las tareas que caracterizan el nivel 6.
Soélo un 1,3% accede al nivel 5 y por tanto es capaz de identificar componentes cientificos en muchas
situaciones complejas de la vida y demuestra pensamiento y razonamiento critico avanzado a través
de explicaciones y argumentaciones rigurosas y consistentes. En la OECD, el 9% de los estudiantes
en promedio se ubican en estos dos niveles. En Chile el porcentaje es el 2%, en tanto que México,
Argentina, Colombia y Brasil tienen cada uno menos del 1%. Basicamente los sistemas educativos de
la region latinoamericana carecen de estudiantes de altos rendimientos en Ciencias.

El grafico 1 muestra la distribucion de los estudiantes segun los tres niveles de desempefio agre-
gados: “bajo 1y 17, niveles “2, 3 y4” y niveles “5 y 6” para las escalas de cada una de las capacidades
cientificas. La forma del grafico revela un patron similar para las tres capacidades: una alta concentra-
cion en los niveles debajo del umbral de competencia proxima al 40% y casi un 60% en los niveles de
competencia minima. También resulta llamativa la practicamente nula presencia de alumnado en los
niveles superiores de competencia cientifica. Sobre este panorama general, las secciones siguientes
se abocan a describir conceptual y empiricamente las tres capacidades.
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Grifico 1
Niveles de desempefio en cada una de las capacidades. Uruguay 2006
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4.c. Desemperio en la capacidad de identificar cuestiones cientificas

Algo mas de la quinta parte de los ejercicios de Ciencias de PISA 2006 estan relacionados con
la capacidad de identificar cuestiones cientificas. Analizaremos los resultados de los estudiantes uru-
guayos ejemplificando los niveles de desempefio con las tareas que se propusieron en las pruebas y
que formaban parte de la actividad “Filtros Solares”. En el recuadro 6 se ubica el texto que introduce
la actividad y presenta el problema. El recuadro 7 presenta las preguntas 2 y 3.

La pregunta 2 tiene un disefio de respuesta de eleccion multiple. [lustra el nivel 4 de la capaci-
dad “identificar cuestiones cientificas”, dado que tiene una dificultad de 558 puntos. Permite evaluar
conocimientos acerca de la Ciencia, en este caso, reconocer los rasgos clave de una investigacion
cientifica, en un contexto referido a la salud personal. Los estudiantes deben identificar la funcion
que desempefian el aceite mineral y el 6xido de zinc en el experimento, o sea que deben ser capaces
de distinguir el testigo (control) que va a ser comparado con el resultado experimental. Un 47,6% de
los estudiantes uruguayos eligieron la opcion “D”, que es la correcta.

La pregunta 3 también es de respuesta de eleccion multiple. [lustra el nivel 3 de la capacidad
“identificar cuestiones cientificas”. Tiene una dificultad de 499 puntos. Con este ejercicio se evaluan
conocimientos acerca de la Ciencia, referidos a las caracteristicas de una investigacion cientifica en
un contexto de salud personal. Los estudiantes, para obtener el crédito total en este ejercicio, deben
reconocer que el objetivo del experimento es comparar cada filtro solar con los otros. Un 26,9% de
los estudiantes uruguayos eligié la opcion “A” que es la correcta.

El 40,9% de los estudiantes uruguayos se encuentra en el nivel 1 y por debajo en la escala que
mide la capacidad de identificacion de cuestiones cientificas. En los niveles 2, 3, y 4, que correspon-
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den a desempefios medios en Ciencias, se encuentra el 57,8% y en los niveles de desempefio mas altos
solo se encuentra el 1,3% de los estudiantes que realizaron la prueba.

Recuadro 6
Actividad “Filtros solares”

Maria y Diego deseaban saber qué producto con filtro solar les protege mejor la piel. Los
productos con filtro solar tienen un Factor de Proteccion Solar (FPS) que indica en qué medida
absorbe cada producto el componente de radiacion ultravioleta de la luz solar. Un filtro solar
con un FPS alto protege la piel por mas tiempo que uno con un FPS bajo.

Maria pens6 en una forma de comparar algunos productos de filtro solar diferentes. Ella
y Diego reunieron lo siguiente:

» dos pliegos de plastico transparente que no absorben luz solar;
* una hoja de papel sensible a la luz;
 aceite mineral (M) y una crema que contiene 6xido de zinc (ZnO); y

* cuatro diferentes filtros solares que llamaron S1, S2, S3, y S4.

Maria y Diego incluyeron el aceite mineral porque deja pasar casi toda la luz solar y el
oxido de zinc porque bloquea casi por completo la luz solar. Diego puso una gota de cada sus-
tancia dentro de un circulo marcado en uno de los pliegos de plastico; luego puso el segundo
pliego de plastico encima. Colocé un gran libro encima de ambos pliegos para hacer presion.

/ ™ - \-I f N
\v/’l \,_,/ \,_b,/'J ;/ =~ ;/\‘1
\_/ _/
M ) 81._ 82__ — -
( N N N AN
\_/ \\_/I l\_/ ‘ JJ{ A \/
Zn0 S3 S4 L

Maria puso luego los pliegos de plastico encima de la hoja de papel sensible a la luz. El
papel sensible a la luz cambia de gris oscuro a gris muy claro, segiin cuanto tiempo esté expues-
to a la luz. Finalmente, Diego puso los pliegos en un lugar soleado.
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Recuadro 7
Actividad “Filtros solares”, Preguntas 2y 3

A

B

Pregunta 2:

Al comparar la eficacia de los filtros solares, ;cudl de estas afirmaciones es una descripcion
cientifica de la funcion del aceite mineral y del 6xido de zinc?

El aceite mineral y el 6xido de zinc son los dos factores que se estdn probando.

El aceite mineral es un factor que se esta probando y el 6xido de zinc es una sustancia de
referencia.

El aceite mineral es una sustancia de referencia y el 6xido de zinc es un factor que se esta
probando.

Ambos, el aceite mineral y el 6xido de zinc son sustancias de referencia.

Pregunta 3:

(Cual de estas preguntas intentaban responder Maria y Diego?

(Como se compara la proteccion de cada filtro solar con la de los otros?
(Como protegen los filtros solares tu piel de la radiacion ultravioleta?
(Hay algun filtro solar que proteja menos que el aceite mineral?

(Hay algun filtro solar que proteja mas que el 6xido de zinc?

En el recuadro 8 se resumen los conocimientos y habilidades necesarios para alcanzar desem-
penos altos (niveles 5 y 6), medios (niveles 2, 3 y 4) y bajos (nivel 1) para la capacidad “identificar
cuestiones cientificas”. No se describen los que corresponden al nivel que se encuentra por debajo
del 1 (nivel 0). Recuérdese que los niveles 1 y 0 corresponden a los alumnos que se encuentran por

debajo del umbral de competencia.

Uruguay en PISA 2006 - Programa ANEP-PISA - ANEP/CODICEN

— 88 —




Recuadro 8
Descripcion de los niveles de competencia (altos medios y bajos)
para la capacidad de identificar cuestiones cientificas

Tareas especificas que los alumnos son capaces

Nivel | Competencias generales de los alumnos .
de realizar
* En estos niveles, demuestran la habilidad | Articular aspectos proporcionados en el disefo
de entender y articular el modelo complejo | experimental asi como encontrar la intencion de
propio en el disefio de una investigacion. hacia dénde se dirige la pregunta cientifica.
» También pueden determinar si los métodos | * Disefar una investigacién adecuada conociendo las
cientificos pueden ser aplicados en una demandas de la pregunta cientifica especifica.
variedad bastante compleja, a menudo en « Identificar variables que deben ser controladas en
5y 6 | contextos abstractos. Alternativamente en una investigacion y articular métodos para lograr ese
el analisis de determinados experimentos, control.
pueden identificar cuestiones que pueden » Comprender la necesidad de controlar las variables
ser investigadas y explicar cual es la que no pertenecen a la investigacion pero que
metodologia referida a esa pregunta. pueden influir en ella.
» Formular una pregunta cientifica relevante sobre
determinado asunto.
* En estos niveles, pueden identificar el » Distinguir el testigo (control) que va a ser
cambio y la medida de variables en una comparado con el resultado experimental.
investigacion y al menos pueden controlar |« Disefar investigaciones en las cuales los
una. Pueden sugerir caminos apropiados de | elementos involucrados estan directamente
control de la variable. La pregunta que viene | relacionados en forma concreta.
siendo investigada puede ser articulada « Identificar las cantidades que pueden ser medidas
directamente con otras investigaciones. en una investigacion.
» Son capaces de juzgar temas que * Distinguir entre el cambio y la medida de variables
pueden ser medidos cientificamente y en experimentos simples.
consecuentemente ser investigados. » Comparar entre dos test que articulen el registro y
23 Proporcionan una descripcién en una el propésito del control
y,4 investigacion pudiendo identificar el cambio |« Identificar las caracteristicas relevantes disefiadas

y la medida de variables.

* Pueden determinar si se pueden

realizar medidas cientificas a una variable
considerada en una investigacion. Ellos
pueden reconocer la variable que esta
modificando el investigador. Pueden
apreciar la relacion entre un modelo simple
y el fenomeno que se modeliza. En temas
de investigacion los estudiantes pueden
seleccionar apropiadamente la informacion
clave que se debe registrar.

en una investigacion.

» Conocer qué cosas pueden ser medidas con
instrumentos cientificos y qué otras no.

» Seleccionar en diferentes propuestas otorgadas a
un experimento, la mas apropiada.

» Reconocer la causa de lo que esta siendo
cambiado en un experimento.

» Seleccionar en un tema, “el mejor” registro de
informacion de otros proporcionados en formas
diferentes.

En este nivel, pueden sugerir fuentes
apropiadas de informacion de temas
cientificos. Pueden identificar la cantidad
que esta sometida a variacién en un
experimento. En contextos familiares
ellos pueden reconocer tanto la variable
que puede ser medida como el uso de
instrumentos familiares.

* A partir de un numero de fuentes de informacion
potencial sobre algunos temas, son capaces de
seleccionar la apropiada.

» Dado un argumento simple y especifico pueden
identificar la cantidad que esta siendo sometida a
cambio.

* En el campo de los aparatos de medida que
son familiares para los estudiantes, ellos pueden
reconocer qué dispositivo puede ser usado para
medir una variable.
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4.d. Desemperio de los alumnos en la capacidad “Explicar fenomenos cientificamente”

Casi la mitad de los ejercicios presentados a los alumnos en la evaluacion PISA 2006 corres-
ponden a la capacidad “Explicar fenomenos cientificamente”. En relacion a esta capacidad, el 44,5
% de los alumnos participantes en PISA 2006 en nuestro pais, no estaria preparado para participar
activamente en las situaciones de la vida relacionadas a las Ciencias y la Tecnologia pues se ubican
en los niveles 1 y 0. En el otro extremo, en los niveles de mas alto desempefio (niveles 5 y 6), se ubica
solamente el 1,8 % de los alumnos. Mas de la mitad de los estudiantes, el 53,2%, se encuentra en los
niveles medios de desempeio.

Utilizaremos tres actividades para ejemplificar el concepto y los niveles en esta capacidad:
“Efecto invernadero” (Recuadro 9) para el nivel 6; “Gran Canén” (Recuadro 10) para el nivel 2y
“Ejercicio Fisico” (Recuadro 11) para el nivel 1.
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Recuadro 9
Actividad “Efecto Invernadero”, pregunta S

Lee los siguiente textos y responde las preguntas que aparecen a continuacion.

EL EFECTO INVERNADERO: ;REALIDAD O FICCION?

Los seres vivos necesitan energia para sobrevivir. La energia que mantiene la vida sobre la Tierra
proviene del Sol, que irradia energia al espacio porque su temperatura es muy elevada. Una pequefia
proporcion de esta energia llega a la Tierra.

La atmosfera terrestre actiia como una capa protectora de la superficie de nuestro planeta, evitan-
do las variaciones de temperatura que existirian en un mundo sin aire.

La mayor parte de la energia irradiada por el Sol pasa a través de la atmosfera terrestre. La Tierra
absorbe una parte de esta energia y otra parte es reflejada por la superficie de la Tierra. A su vez, parte
de esta energia reflejada es absorbida por la atmoésfera.

Como resultado de lo anterior, la temperatura promedio sobre la superficie de la Tierra es mas alta
de lo que seria de no existir atmoésfera alguna. La atmoésfera terrestre funciona como un invernadero, de
ahi la expresion efecto invernadero.

Se dice que el efecto invernadero se ha acentuado durante el siglo veinte.

Es un hecho que la temperatura promedio de la atmosfera ha aumentado. En diarios y revistas
se afirma con frecuencia que el aumento de la emision de dioxido de carbono es la principal causa del
aumento de la temperatura ocurrido durante el siglo xx.

Un alumno llamado Andrés, se interesa por la posible relacion entre el promedio de temperatura
de la atmosfera terrestre y la emision de dioxido de carbono en la Tierra. En una biblioteca encuentra
los dos graficos siguientes:

20
Emision de didxido de
carbono

(miles de millones de
toneladas al ano) 10 4

—
anos
154
Temperatura
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°C) 150 4
14.6 -4
—
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Pregunta 5: EFECTO INVERNADERO

Andrés insiste en su conclusion de que el aumento de la temperatura promedio de la atmosfera
terrestre se debe al aumento de la emision de didxido de carbono. Pero Raquel piensa que su conclusion
es prematura. Ella dice: “Antes de aceptar esta conclusion, debes asegurarte de que los otros factores
que podrian influir en el efecto invernadero se mantienen constantes.”

Nombra uno de los factores a los que Raquel se refiere.
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La pregunta 5 de “Efecto Invernadero” es de respuesta abierta y tiene una dificultad de 709
puntos, una de las mas dificiles de PISA 2006. Evalua la capacidad de explicar fenomenos cientifica-
mente y poner en juego conocimientos referidos a los sistemas de la Tierra y el Espacio en un marco
global. Su objetivo es evaluar si el alumno es capaz de considerar otros factores que podrian influir en
el efecto invernadero y que pueden afectar la relacion de aumento de temperatura y aumento de CO2.

Para lograr el crédito total, el alumno se debe referirse a la energia proveniente del sol o a un
componente natural o factor de polucion. Se requiere que el estudiante apele a otros conocimientos
cientificos que no aparecen en el estimulo y que sirvan para argumentar a favor de lo que plantea
Raquel. A la conclusion de Andrés le falta rigor cientifico porque no se ha asegurado si hay un factor
asociado a la relacion positiva entre la temperatura y el CO2. Para resolver esta tarea el alumno debe
tener claro el control de variables. El 27.2% de los estudiantes uruguayos contesto correctamente.

Recuadro 10
Actividad “El gran caii6on”, pregunta 3

El Gran Cafion esta situado en un desierto de los Estados Unidos. Es un cafion muy gran-
de y profundo formado por muchas capas de roca. En alguna época pasada, los movimientos
en la corteza terrestre dejaron al descubierto esas capas. Actualmente, el Gran Cafidn tiene en
algunas partes hasta 1.6 km de profundidad. El Rio Colorado corre en el fondo del cafion.

Observa la imagen siguiente del Gran Cafion, tomada desde la ladera sur. Se pueden ver
varias capas diferentes de roca en las paredes del canén

Calizas A

Pizarra A

Calizas B

Pizarra B

Esquistos y granitos

Pregunta 3: EL GRAN CANON

La temperatura en el Gran Candn oscila entre menos de 0°C y mas de 400C. Aunque
es una zona desértica, las grietas de las rocas a veces contienen agua. ;Como ayudan estos
cambios de temperatura y el agua en las grietas de las rocas a acelerar la desintegracion de las
rocas?
El agua helada disuelve las rocas calientes.
El agua cementa a las rocas entre si.
El hielo suaviza la superficie de las rocas.
El agua congelada se expande en las grietas de las rocas.

(ol @vell=
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La pregunta 3 de “Gran Cafion” es de eleccion multiple y se ubica en el nivel 2 por su grado de
dificultad: 451 puntos. Se situa en el marco de los fendmenos ambientales. Su objetivo es evaluar la
capacidad de utilizar evidencias cientificas y los conocimientos relacionados con los Sistemas de la
Tierra y el Espacio.

Para obtener el crédito total el alumno debe conocer las propiedades fisicas del agua y vincu-
larlas con la situacion planteada en el estimulo. Esto permite seleccionar una opcion que explique la
desintegracion de las rocas. Un 33,8% de los estudiantes uruguayos eligié la opcion “D”, que es la
correcta.

Recuadro 11
Actividad “Ejercicio Fisico”, pregunta 3

El ejercicio fisico constante, pero moderado, es bueno para nuestra salud.

Pregunta 3: EJERCICIO FiSICO

(Qué sucede cuando los musculos se ejercitan? Encierra en un circulo “Si” o “No” por
cada afirmacion.

(Sucede esto cuando los musculos se ejercitan?
Por los musculos fluye una mayor cantidad de sangre. Si/No

En los musculos se forman grasas. Si/No

La pregunta 3 de “Ejercicio Fisico” es de opcion multiple compleja y se ubico en el nivel 1.
Se situa en el contexto de la salud personal. Su propoésito es evaluar la capacidad de los estudiantes
para explicar fendmenos cientificamente en relacion a los sistemas vivos. Tiene una dificultad de 386
puntos, por lo cual ilustra el nivel 1 de desempefios. Para obtener el crédito total en esta pregunta,
los alumnos deben reconocer, teniendo en cuenta suficientes datos, las relaciones simples de causa y
efecto. Un ejemplo de este tipo de relacion es “por los musculos fluye una mayor cantidad de sangre
cuando se realiza ejercicio fisico”. Un 76,1% de los estudiantes uruguayos respondié correctamente
las dos respuestas.
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Recuadro 12
Descripcion de los niveles de competencia (altos, medios y bajos)
para la capacidad “Explicar fendmenos cientificamente”.

Tareas especificas que los alumnos deben ser

Niveles [ Competencias .
capaces de realizar
Pueden inferir en un rango de » Demostrar una comprension de situaciones complejas
conocimiento cientifico abstracto variadas y abstractas en todos los sistemas
y conceptos relacionados entre si * Articular en procesos de explicacion, las relaciones
desde explicaciones proporcionadas entre un numero distinto de variables o conceptos.
en procesos ocurridos dentro de los » Reconocer argumentos, identificar el principal
5y 6 |sistemas. componente de las caracteristicas tanto conceptuales
Son capaces de identificar la relacion o factuales y usar las relaciones entre ellas para
entre conceptos desarrollando suministrar una explicacion de un fenémeno.
una explicaciéon de un fendmeno * Sintetizar dos o tres ideas centrales cientificas en un
contextualizado. contexto en el que se desarrolla una explicacion para un
resultado (hacer una prediccion).
Tienen una comprension de ideas » Comprender un nimero de modelos cientificos
cientificas, incluidos los modelos y seleccionar el apropiado que les permita hacer
cientificos, con un significativo nivel de [inferencias para explicar fendmenos en contextos
abstraccion. especificos. Por ejemplo modelo de particulas, modelo
planetario, modelo de sistemas bioldgicos.
Pueden aplicar en general, conceptos » Tomar dos 0 mas porciones de conocimiento
cientificos como para desarrollar una especifico (incluyendo los que provienen de fuentes
explicacion de un fenémeno. abstractas) en una explicacion. Ej. Si el aumento de
ejercicio dirige el aumento del metabolismo en las
Pueden desarrollar explicaciones en células musculares, se requiere un incremento de
modelos cientificos explicitos y simples, |intercambio de gases en la sangre lo cual logra un
donde se vincula la causa y el efecto. aumento en la respiracion.
» Comprender las caracteristicas de un sistema
23 Son capaces de recordar hechos cientifico y en términos concretos predecir resultados
’4 cientificos apropiados y sustanciales en cambios realizados en los mismos. Ej. el efecto del
y aplicables a explicaciones o debilitamiento en el sistema inmunoldgico humano.
predicciones de un resultado en * En un contexto simple y claramente definido, pueden
contextos simples y directos. tomar hechos sustanciales y relevantes y aplicarlos en
desarrollar explicaciones de fenédmenos.
* Proporcionar resultados especificos en contextos
simples, en un numero de casos, y hacer indicaciones
apropiadas de hechos cientificos en procesos que
vinculan las causas y las consecuencias. Ej. el agua se
expande al congelarse y abre grietas en las rocas, la
tierra contiene fosiles marinos cuando estuvo debajo del
mar.
» Recordar hechos cientificos especificos que son de
dominio publico. Ej. Las vacunas protegen de los virus
que causan enfermedades.
Pueden reconocer las relaciones de * Elegir respuestas adecuadas a través de algunas
causa y efecto a partir de indicaciones | respuestas dadas en contextos simples y recordar un
relevantes. Pueden apelar a unico hecho cientifico involucrado. Ej. El voltimetro se
1 conocimientos de hechos cientificos usa para medir la diferencia de potencial.

singulares que son de difusion popular.

* Proporcionar indicaciones suficientes en relaciones
simples de causa-efecto reconocidas. Ej. Por los
musculos, ¢ circula una mayor cantidad de sangre? Si o
no.
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4.e. Desemperio de los alumnos en la capacidad de utilizar evidencias cientificas

Algo menos de la tercera parte de los ejercicios de la prueba se refiere a la capacidad “Utilizar
evidencias cientificas”. Esta capacidad es ilustrada mediante dos tipos de respuesta que podian dar los
estudiantes a la pregunta 4 de la actividad “Efecto Invernadero™.

Recuadro 13
Actividad “Efecto Invernadero”, pregunta 4

Otra alumna, Raquel, no estd de acuerdo con la conclusion de Andrés. Ella compara los
dos graficos y observa que algunas secciones de los graficos no respaldan esta conclusion.

Da como ejemplo una seccion de estos graficos que no confirme la conclusion de Andrés.
Explica tu respuesta.

Esta es una pregunta de respuesta abierta. Evalia la capacidad de los alumnos de utilizar evi-
dencias cientificas y se refiere a conocimientos acerca de las Ciencias, situados en un contexto global
concerniente a las problematicas ambientales. El objetivo de esta pregunta es evaluar si el alumno es
capaz de encontrar evidencias en alguna seccion en que la relacion no sea positiva.

A las respuestas a las que corresponde el crédito total se les asigna 659 puntos y representan
el nivel 5. El alumno debe identificar la seccion y explicar qué le ocurre a la temperatura y a la emi-
sion de CO2. Para esto debe comparar y discutir las caracteristicas de diferentes datos de los gréficos
situados en un par de ejes y responder con un argumento. Un 33,4% de los estudiantes uruguayos
respondid correctamente.

Las respuestas correspondientes al crédito parcial tienen 568 puntos y representan el nivel 4.
En este caso, los alumnos son capaces de interpretar una tabla que contiene valores de dos variables y
sugerir la relacion entre ellas. Un 28 3% de los estudiantes uruguayos dio este tipo de respuestas.

Las competencias concretas necesarias para alcanzar los niveles altos, medios y bajo son des-
criptas en el recuadro 14. Un numero ligeramente superior de alumnos con respecto a las otras ca-
pacidades, el 2,8 % de los estudiantes que realizd la prueba, es capaz de realizar las tareas corres-
pondientes a los niveles superiores de la escala de desempefios. Como vimos con respecto a las otras
capacidades, en los niveles medios se concentra mas de la mitad de los alumnos, en este caso el 56%,
y en los niveles por debajo del umbral de competencia cientifica encontramos al 41,6 % de la pobla-
cion evaluada.
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Recuadro 14
Descripcion de los niveles de competencia cientifica (altos, medios y bajos)
para la capacidad “Utilizar evidencias cientificas”

Niveles | Competencias generales de los alumnos |Tareas especificas que los alumnos realizan
Demuestran habilidad para diferenciar * Reconocer qué hipétesis alternativa se puede
entre explicaciones opuestas examinando formular a partir de la evidencia.
y defendiéndolas a partir de evidencias. » Examinar la competencia de hipotesis contrarias con
Pueden formular argumentos sintetizando la evidencia disponible.
evidencia proveniente de multiples fuentes. |+ Comparar y discutir las caracteristicas de diferentes
Son capaces de interpretar datos datos graficos situados en ejes.
5y 6 |[relacionados entre siy presentados en * Reconocer y discutir las relaciones entre un conjunto
diferentes formatos. de datos (graficos y de otro modo) en el cual se
Pueden identificar y explicar diferencias y midieron variables diferentes.
similitudes en un conjunto de datos y hacer |+ Hacer juicios sobre la validez de las conclusiones,
emerger conclusiones basadas en una basados en el andlisis de datos.
combinacion de evidencia presentada en
estos datos.
Pueden interpretar un conjunto de datos * Localizar partes relevantes de un grafico y
expresados numéricamente o como tablas, |compararlos para dar una respuesta especifica.
graficos y diagramas, resumiendo los » Entender como se usa un control en una
mismos y explicando modelos relevantes. investigacion.
Pueden usar datos para extraer * Analizar los resultados en una investigacion y
conclusiones. desarrollar una conclusion.
Pueden determinar si el dato es consistente |e Interpretar una tabla que contiene valores de dos
con el fenomeno. variables y sugerir convincentemente la relacion entre
Son capaces de seleccionar la parte de la ellas.
informacion relevante acerca de respuestas |« Identificar las caracteristicas directas de la idea de
a cuestiones o proporcionar el soporte para |una técnica por referencia a las representaciones en
oponerse a una conclusion dada. diagramas y en conceptos generales de la ciencia,
Pueden proporcionar una conclusiéon por lo tanto acerca de las conclusiones del método de
2,3y4 sobre un patréq de datos poco_complejc_;. operaciép. _ 3y
Pueden determinar en casos simples, si + Determinar preguntas de informacion relevante en el
la informacion presente es suficiente para cuerpo del texto.
sostener la conclusion dada. Son capaces * Proporcionar evidencia especifica a partir de datos
de reconocer las caracteristicas generales | que pueden elegir entre conclusiones apropiadas e
de una grafica pudiendo hacer indicaciones |inapropiadas.
apropiadas y pueden sostener declaraciones |« Suministrar criterios en el contexto proporcionada en
(relacionar) considerando un punto obvio arreglo para extraer conclusiones o hacer predicciones
en un grafico o en una simple tabla. Son acerca de los resultados.
capaces de reconocer en un conjunto de » Comparar dos columnas en una tabla simple de
caracteristicas aplicadas al funcionamiento | medidas e indicar diferencias.
de un artefacto familiar, las que se pueden » Establecer tendencias en un cuadro de medidas o en
seleccionar para su uso. una linea o grafico de barras.
* Seleccionar de una lista de propiedades, en un
artefacto comun, algunas que pertenecen al mismo.
Pueden utilizar informacién de hechos o de |+ En respuesta a una pregunta especifica sobre
diagramas pertenecientes a un contexto un grafico de barras, son capaces de hacer
comun. comparaciones de las alturas de las mismas, y
Pueden utilizar informacion de graficos expresar la diferencia observada.
1 de barras donde se requiere una simple » En fendmenos naturales, pueden, en algunos casos

comparacion de alturas de las mismas.

En experiencias de contextos comunes
(familiares) pueden atribuir un efecto a una
causa.

indicar una causa apropiada.
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5. ENTORNOS SOCIOCULTURALES Y NIVELES PARA CADA CAPACIDAD

En este informe se ha hecho especial hincapié en el problema de la igualdad. En este sentido,
se utiliza como principal variable de analisis, el entorno sociocultural del centro educativo al que los
estudiantes asistian en el momento de la evaluacion. Surge una nueva pregunta: ;las tres capacidades
cientificas estan desarrolladas al mismo nivel dentro de cada entorno?

Esta seccion presenta hipotesis preliminares y realiza un analisis a través de una comparacion
de los promedios.

5.a. Hipdtesis

La hipotesis mas general en la que se apoya el andlisis considera que los procesos cognitivos
y los conocimientos demandados en el desarrollo de cada capacidad son diferentes seglin el entorno.
Por tanto, deberia observarse que los promedios entre las tres capacidades difieren en su promedio.

La capacidad de identificar cuestiones cientificas requiere identificar términos clave en un pro-
blema o un texto que permitan discriminar qué puede ser objeto de anélisis cientifico y para qué temas
no se puede buscar informacion cientifica. El estudiante necesita tener conocimientos acerca de la
Ciencia, aunque en algunas circunstancias deba recurrir al conocimiento de la Ciencia. Esta capa-
cidad seria la mas basica que deberia adquirirse para aproximarse a la comprension de la Ciencia y
supone que el alumno puede decodificar datos.

La capacidad de explicar fendmenos cientificos requiere, de parte del alumno, aplicar el cono-
cimiento de la Ciencia a una determinada situacion. Para ello se debe realizar alguno de los siguientes
procesos cognitivos: razonamientos inductivos/deductivos, uso del pensamiento critico e integrado,
la decodificacion de las representaciones (de datos a tablas, de tablas a graficos), explicaciones basa-
das en datos. Esta capacidad resultaria mas compleja que la de identificacion de fenomenos cientificos
porque implica describir o interpretar fendmenos, predecir cambios, reconocer o identificar descrip-
ciones, explicaciones y predicciones.

La capacidad de utilizar pruebas cientificas requiere que el alumno tenga la posibilidad de ac-
ceder a la informacion cientifica, la elaboracién de argumentos y conclusiones basados en pruebas.
Para ello se deben poner en marcha algunos de los siguientes procesos: seleccionar conclusiones al-
ternativas en funcion de las pruebas que se tengan, argumentar a favor o en contra de una conclusion
determinada, identificar los supuestos que se han asumido para llegar a la conclusion, reflexionar
sobre implicaciones sociales de los avances cientificos o tecnologicos. Esta capacidad seria la de
mayor complejidad porque los alumnos deberan ser capaces de presentar, de forma logica y clara,
las conexiones entre las pruebas y sus conclusiones o decisiones. El cuadro 2 presenta los promedios
y destaca con negrita y subrayado aquellas medidas que superan las pruebas estadisticas correspon-
dientes.

En el entorno sociocultural muy desfavorable el puntaje promedio en la capacidad de “iden-
tificacion” es de 375 puntos, en tanto que la capacidad de “explicacion” tuvo 361 y la capacidad de
“Uso” fue de 357. Al considerar los intervalos de confianza, se puede concluir que existe un mayor
desarrollo de la primera capacidad que de las dos restantes. Esta evidencia avalaria la hipotesis plan-
teada.
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Cuadro 2
Promedios estimados para las capacidades cientificas segiin el entorno sociocultural
del centro educativo al que asistian los estudiantes en 2006

Identificar Explicar e\l/JiZZLIcaia
Entornos Promedio Promedio Promedio
Muy desfavorable 375 361 357
Desfavorable 410 408 411
Medio 447 442 453
Favorable 481 477 495
Muy Favorable 522 515 537

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA. Las diferencias estadisticamente significativas con P< 0,05
se indican con negritas y subrayados.

En el entorno desfavorable, los promedios son 410, 408 y 411 puntos para las capacidades de
identificacion, explicacion y uso. Las pruebas estadisticas aplicadas indican que no hay diferencias
estadisticamente significativas entre los tres niveles desarrollo. La evidencia aqui no avalaria la hipo-
tesis. El mismo hallazgo se observa en el entorno sociocultural medio, donde los promedios respecti-
vamente son de 447, 442 y 453 puntos.

En el entorno favorable, el promedio en la capacidad de identificacion es de 481, en la capaci-
dad de explicacion 477 y en la capacidad de uso 495 puntos. Las pruebas indican que las dos primeras
capacidades tienen un desarrollo estadisticamente similar, en tanto la Gltima alcanza un desarrollo
mas elevado en este entorno.

Finalmente, en el entorno muy favorable, los promedios son 522, 515 y 537 puntos. Nuevamen-
te se repite el resultado observado en el entorno favorable: /la capacidad de uso pareceria haberse
desarrollado mas que las dos capacidades restantes.

En sintesis, la evidencia es contradictoria con el caracter general con que se plantea la hipo-
tesis. El entorno sociocultural tiene clara incidencia en el desarrollo relativo de las capacidades. En
el entorno muy desfavorable predomina la capacidad de identificacion sobre las restantes, pero en el
entorno muy favorable predomina la capacidad de uso. Se abren muchas preguntas nuevas con estos
resultados. Sin embargo, resulta arriesgado extraer otras conclusiones con el tipo de informacion
aportada por una evaluacién que se realiza en un inico momento en el tiempo y con instrumentos
estandarizados.

6. DIFERENCIAS POR GENERO

La igualdad de oportunidades y resultados educativos en el area de Ciencias para los hombres y
las mujeres, es una preocupacion principal en la agenda de PISA y en la mayoria de los paises. Es in-
negable que se ha conseguido un progreso significativo en reducir la diferencia entre sexos en cuanto
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al acceso y, en menor medida, también a la titulacion académica. Las jovenes de hoy tienen muchas
mas posibilidades de ingresar y de obtener una titulacion de ensefianza superior que las jovenes de
hace treinta afos. Sin embargo, persisten ain problemas de desigualdad a la edad de 15 afios, cuando
muchos estudiantes estan viviendo transiciones importantes, entre otras, de la educacion obligatoria
a la ensefianza media superior y al trabajo. Su desempefio en la ensefianza media y su motivacion y
actitudes hacia las Ciencias, pueden tener una influencia significativa en sus caminos educativos y
ocupacionales posteriores. Por esto, todo factor que implique diferencias en estos aspectos, debe ser
tenido en cuenta por los responsables de las politicas educativas.

Los resultados de Ciencias para PISA 2006, arrojan las menores diferencias segun el género de
las tres areas de contenido evaluadas (Matematica, Lengua y Ciencias). Para los paises de la OECD la
diferencia media entre hombres y mujeres en la evaluacion PISA 2006, es de 2 puntos a favor de los
primeros. En nuestro pais, las diferencias en los resultados de Ciencias en la evaluacion PISA 2006,
en lo que se refiere al género, no son significativas. Las alumnas evaluadas obtuvieron un puntaje pro-
medio de 430 y los alumnos de 427 en la escala general de Ciencias con una media 500 y desviacion
estandar de 100 puntos. Sin embargo, los limites inferior y superior de ambos intervalos se solapan,
por lo tanto la diferencia no es significativa. Para ambos sexos las medias de los puntajes correspon-
den al nivel 2 en la escala de desempeno de la competencia cientifica.

Si realizamos el analisis teniendo en cuenta cada una de las capacidades, encontramos que, en
general, las diferencias si son estadisticamente significativas. Para la primera capacidad, las estudian-
tes uruguayas tienen un puntaje promedio de 439 y los estudiantes logran 418 puntos como prome-
dio, lo que implica una diferencia de 21 puntos entre ambos. Para la capacidad: “utilizar evidencias
cientificas”, las jévenes también alcanzan mejores resultados, 433 puntos para ellas y 425 puntos para
ellos, pero esta diferencia no es estadisticamente significativa.

No obstante, para la capacidad “Explicar fendmenos cientificamente”, los varones logran mejo-
res resultados que las mujeres: existe una diferencia significativa de 11 puntos a favor de éstos (429
y 418 puntos respectivamente).

En los paises de la OECD se observa una tendencia similar a la observada en Uruguay. Para la
capacidad “Identificar cuestiones cientificas” en Uruguay la diferencia de los puntajes a favor de las
mujeres es levemente superior que la observada en estos paises. Con respecto a la capacidad “Ex-
plicar fendmenos cientificamente”, en la que la diferencia de puntajes es a favor de los varones, el
promedio de los paises de la OECD es ligeramente superior al observado en Uruguay.

Cuando ademas relacionamos estos puntajes con el porcentaje de alumnos que se encuentra en
cada nivel de desempeio podemos observar que:

Para las capacidades “Identificar cuestiones cientificas™ y “Utilizar evidencias cientificas” los
varones tienen mayor probabilidad que las mujeres de encontrarse en los niveles de desempeiio que
estan por debajo de la linea de base establecida por PISA (niveles 0 y 1). Es decir que en los niveles
por debajo del umbral de competencia, para las capacidades mencionadas, se ubica casi el 50% de los
varones evaluados en PISA 2006, y menos del 40% de las estudiantes mujeres.
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Cuadro 3
Porcentaje de estudiantes en cada nivel de desempeifio en las tres capacidades cientificas
segun género en el Uruguay 2006.

Identificar Explicar Usar
Niveles Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer
0 19,3 12,2 17,9 19,7 20,9 18,2
1 27,3 25,9 25,0 26,2 24,4 20,3
2 28,6 29,8 27,5 29,3 24,0 28,2
3 17,5 22,6 19,7 17,6 18,4 22,7
4 6,0 8,4 7,3 6,0 9,4 8,2
5 1,3 1,2 2,4 1,0 25 2,1
6 0,0 0,0 0,2 0,1 0,4 0,2
Total 100 100 100 100 100 100

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA.

Ademas, las jovenes evaluadas se concentran en los niveles medios de la escala para las dos
capacidades mencionadas en el parrafo anterior, el 60,8 % para la primera capacidad y para la otra el
59,1 %.

Otro aspecto observado es que los varones obtienen mejores resultados que las mujeres en la
capacidad “Explicar fendémenos cientificamente” para todos los niveles de desempefio.

Es de destacar que para las tres capacidades se observa mayor porcentaje de alumnos que de
alumnas en los niveles de desempefio mas altos (5 y 6). Para las capacidades “Identificar cuestiones
cientificas” y “Utilizar evidencias cientificas™ las diferencias porcentuales son pequenas. En la pri-
mera capacidad, el porcentaje de estudiantes varones evaluados que alcanza los niveles 5y 6 es 1,3%
y el porcentaje de mujeres en estos niveles es apenas menor, el 1,2%. Para la capacidad “Utilizar
evidencias cientificas”, la diferencia de presencia de hombres y mujeres en los niveles altos es igual a
0,6% a favor de los primeros. Sin embargo, para la capacidad “Explicar fendmenos cientificamente”,
la diferencia corresponde a mas del doble, ya que en estos niveles de excelencia se encuentra el 2,6
% de los varones y el 1,1 % de las mujeres.

7. SINTESIS

En suma, del analisis realizado en este capitulo se pueden extraer algunas conclusiones. En
nuestro pais, casi el 40% de los estudiantes se ubica debajo de la linea de base establecida por PISA
como umbral de competencia cientifica. Eso quiere decir que cuatro de cada diez estudiantes urugua-
yos de 15 afos no estarian preparados para afrontar los desafios que plantea una sociedad impregnada
de Ciencia y Tecnologia. No obstante, la mayoria de los estudiantes, seis de cada diez, se encuentra
en los niveles medios de desempefio (niveles 2, 3 y 4).
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Se observa una clara incidencia de los entornos socioculturales en los resultados alcanzados
por los estudiantes. Si tenemos en cuenta los promedios de los puntajes en cada entorno, podemos
ver que en el muy desfavorable, los alumnos obtienen mejores resultados en “Identificar cuestiones
cientificas”. Por el contrario, en el entorno muy favorable, los alumnos tienen mejores desempefios en
“Utilizar evidencias cientificas”. Estos resultados nos plantean varias interrogantes como las siguien-
tes: ;qué factores de indole pedagogico influyen para que se obtengan resultados tan diferentes segun
el entorno sociocultural?; ;en qué medida se puede cambiar esta situacion desde nuestras practicas?

Si nos centramos en los resultados discriminados por género, podemos afirmar que no exis-
ten diferencias significativas entre los hombres y las mujeres. Sin embargo, cuando se analizan las
diferencias por capacidades, las estudiantes obtienen mejores resultados en “Identificar cuestiones
cientificas” y los estudiantes en “Explicar fendmenos cientificamente”; en “Utilizar evidencias cien-
tificas” no se observan diferencias significativas. Otro dato a destacar es que es mayor el porcentaje
de varones que de mujeres que logran los niveles de excelencia.
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6

LECTURA Y MATEMATICA EN PISA 2006

1. INTRODUCCION

Este capitulo se centra en los resultados del ciclo PISA 2006 en Lectura y Matemadtica, areas
que no constituyeron el foco de la evaluacion. Para ubicar al lector se comienza con una breve refe-
rencia a los marcos conceptuales definidos por PISA desde 1997 en ambas éreas.

En la primera parte del capitulo se brindan los resultados generales por nivel de desarrollo de
las competencias en cada una de estas areas. Un segundo acercamiento a los resultados se realiza en
términos comparativos entre los obtenidos por los estudiantes uruguayos, el promedio de los paises
de la OECD y aquellos paises que se ubican en los extremos opuestos de las escalas de desempeio
en cada area.

Una vez presentados los marcos y los resultados por area, se brindan al lector algunos hallazgos
de la comparacion de distintos aspectos de las dos areas. En primera instancia, se realiza un analisis
de los porcentajes de estudiantes en los diferentes niveles de desempefio de ambas escalas, para de-
tectar aquellos alumnos con gran habilidad en las dos areas, solo en una de ellas o en ninguna de las
dos. Este estudio permite tener una idea de cudn comprometida es la situacién de un porcentaje no
menor de estudiantes en Uruguay, que no alcanza los umbrales de competencia en ninguna de las dos
areas. Asimismo, permite conocer el reducido porcentaje de jovenes con altos niveles de desempefio
simultaneo en estas dos areas de competencia.

En una segunda parte se presenta un analisis de caracteristicas distintivas, porque se comparan
los procesos cognitivos involucrados en cada nivel de desempeno de Matematica y Lectura. Se deja
planteada la hipotesis de la existencia de cierta relacion entre los procesos puestos en marcha en cada
area cuando se comparan los niveles superiores o inferiores de la escala.

Por otro lado, una investigacion realizada por expertos noruegos sobre las dificultades lingiiisti-
cas en las actividades de Matematica brind6 la idea de realizar un estudio comparativo en ese aspecto.
Se analiz6 estadisticamente la potencialidad de un buen desempefio en Lectura como predictor del
desempeino en Matematica. A partir de ese estudio se analizan las caracteristicas lingiiisticas propias
de los enunciados de las actividades y se detectan algunas que afectan a la dificultad de los items.
Ademas se plantean otras hipotesis explicativas de la dificultad en Matematica. También se analizan
las caracteristicas de los items que se ven afectados por la alta omision de respuesta.
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En el caso de Lectura se analiza ademas la dificultad de las actividades propuestas y las carac-
teristicas de algunos items que presentan resultados llamativos en comparacion con los desempeios
internacionales.

A diferencia de los ciclos en que estas areas fueron el foco de la evaluacion (2000 y 2003), no
se cuenta en 2006 con niveles de desempefno por procesos de Lectura o contenido matematico, ni
tampoco se hacen publicas actividades utilizadas en la evaluacion. En particular, los items de Lectura
y Matematica utilizados tienen caracter confidencial, ya que mediante ellos se asegura la comparabi-
lidad entre los distintos ciclos de PISA.

2. { QUE DEFINICION DE COMPETENCIA MATEMATICA PROPONE PISA?

El Programa OECD/PISA propone una definiciéon novedosa sobre la competencia Matematica
que se distingue de otras definiciones adoptadas tanto en evaluaciones nacionales como internaciona-
les. En lugar de regirse por los contenidos curriculares que los estudiantes han trabajado en las aulas,
PISA se enfoca en determinar si los estudiantes pueden activar la Matematica que han aprendido para
resolver propuestas presentadas en situaciones que son frecuentes en la vida cotidiana.

Especificamente, la competencia Matematica se refiere a las capacidades de los estudiantes para
analizar, razonar y comunicar ideas de manera efectiva al plantear, formular, resolver e interpretar
problemas matematicos en una variedad de situaciones. La evaluacion se basa en problemas propios
del mundo real, intentando ir méas alld de los problemas que tipicamente se plantean en las aulas.

Las éareas de evaluacion fueron definidas por primera vez en 1997 en el documento La medida
de los conocimientos y las habilidades de los estudiantes: un nuevo marco de evaluacion (OECD-
PISA, 1999). En base a éste, los paises participantes en PISA establecieron las bases teoricas para
disefiar las actividades y realizar comparaciones validas en los desempefios entre los paises. En el
ciclo 2003 de PISA, el area de Matematica fue el foco de la evaluacion y, en ese contexto, el Progra-
ma OECD-PISA revis6 y profundizo6 el Marco Teorico, el cual se mantiene incambiado a la fecha. La
publicacion de Marco Teorico para PISA 2006 define la competencia matematica como “la capaci-
dad de un individuo para identificar y entender el papel que juega la Matematica en el mundo, para
realizar juicios bien fundados y para usar y comprometerse con la Matematica de forma que cumpla
con las necesidades en su vida como ciudadano constructivo, preocupado y reflexivo” (OECD/PISA,

2006: 74).

El objeto de interés de la evaluacion PISA es estudiar las operaciones y los procesos cognitivos
que un sujeto emplea para definir, resolver y traducir un problema propio de una situacion o contexto
en su componente disciplinar matematico. Ese proceso fundamental que emplean los alumnos para
resolver los problemas que plantea la vida real recibe el nombre de matematizacion. “Una de las
capacidades esenciales que comporta el concepto de competencia matemdtica es la habilidad de
plantear, formular e interpretar problemas mediante la Matemdatica en una variedad de situaciones o
contextos” (OECD/PISA, 2006: 75).

Esta matematizacion exige la puesta en marcha de variados procesos cognitivos y PISA se en-
foca en los siguientes: pensar; razonar; argumentar; comunicar; construir modelos; representar; usar
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operaciones, lenguaje técnico, simbolico y formal; plantear y resolver problemas, asi como utilizar
ayudas y herramientas. En el marco de la evaluaciéon PISA en Matematica, estos procesos aparecen
agrupados en tres conjuntos de capacidades, basados en el tipo de exigencias cognitivas requeridas
para resolver los distintos tipos de problemas matematicos, denominados de Reproduccion, de Co-
nexion y de Reflexion.

Las capacidades del grupo de Reproducciéon comprenden basicamente la recuperacion de co-
nocimientos que ya han sido practicados. Incluyen los tipos de conocimiento que suelen ponerse en
juego en las evaluaciones estandar y en las pruebas escolares. Las capacidades del grupo de Conexio-
nes se basan en las capacidades del grupo de Reproduccion, pero abordan problemas no rutinarios,
aunque se siguen presentando en contextos familiares. Las capacidades del grupo de Reflexion re-
quieren que el alumno aporte un elemento de analisis sobre los procesos que se emplean en la solu-
cion de un problema. Se relacionan con la capacidad de plantear estrategias de solucion a problemas
y aplicarlas en contextos menos familiares de los que se dan en los grupos descritos anteriormente.

3. ¢ QUE DEFINICION DE COMPETENCIA EN LECTURA PROPONE PISA?

Partimos de la definicion de Lectura elaborada por PISA en el afio 1997, y que se conserva en el
marco de la evaluacion 2006: “la Lectura es la comprension, utilizacion y reflexion sobre textos escri-

tos para alcanzar las metas personales, desarrollar el conocimiento propio y potencial, y participar
en la sociedad” (OECD-PISA, 2006).

En esta definicion se enfatiza el papel activo del lector y las funciones que cumple la Lectura
para el individuo. Se opone a la Lectura entendida como identificacion lineal de palabras. La Lectura
es un proceso de construccion de significado por parte del lector, el cual construye el sentido de lo
que lee a través de distintas transacciones con el texto. Durante este proceso, sus esquemas de cono-
cimiento también sufren modificaciones. Es éste, por eso, un proceso activo y transaccional. Por otra
parte, no se considera como una habilidad que se adquiere en los primeros afios de escolarizacion,
sino que constituye un conjunto de conocimientos, habilidades y estrategias que se expanden y que se
construyen a lo largo de la vida.

La Lectura es una habilidad compleja. Varios elementos componen ese proceso de construccion
de significado y no todos pueden ser considerados en una prueba estandarizada. Aspectos como los
siguientes son factores que escapan a las consideraciones de esta prueba: caracteristicas sintacticas y
Iéxicas de los textos, los modos de progresion de la informacion, la cantidad de informacion presu-
puesta, la significatividad del tema para los individuos. PISA tiene en cuenta tres dimensiones de la
lectura para evaluar la competencia de los estudiantes: a) las situaciones de lectura, b) la estructura de
los textos y ¢) los procesos cognitivos que los estudiantes ponen en marcha.

En el marco conceptual elaborado para la competencia en Lectura, PISA reconoce cuatro tipos
de situaciones o contextos de Lectura en los que se produce una construccion de significados y una
transaccion entre lector y texto. La primera situacion es el contexto educativo, en el que el leer tiene
un papel instrumental para la adquisicion de informacion, la elaboracién de nuevos conceptos o el
analisis de los textos. Un segundo tipo de situacion es la Lectura ocupacional o profesional y estd
vinculado a las necesidades que se pueden presentar en el transcurso de la realizacién de una tarea
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mediada por la busqueda de informacion, la interpretacion o la reflexion sobre un texto, en el marco
de la division del trabajo en un proceso de produccion o de prestacion de un servicio. La Lectura per-
sonal o privada esta referida a las actividades que los sujetos realizan para satisfacer un interés es-
tético, una preferencia o también una necesidad particular del &mbito doméstico, por ejemplo, como
sujetos consumidores. Finalmente estd la Lectura en un ambito publico requerida para participar en
actividades sociales, en sentido amplio. Supone un contexto mas o menos anénimo.

Resulta importante puntualizar que, al igual que en cualquier evaluacion de este tipo, el alumno
lee en una situacion especial, que es la situacion de prueba. Es decir, lee para resolver las actividades
que la prueba le plantea. El reconocimiento de las cuatro situaciones de Lectura de PISA antes des-
critas orienta la seleccion de los textos, que se asocian a esos contextos y situaciones (publico, labo-
ral, escolar, privado). Se parte de la hipdtesis de que el alumno reconstruye la situacion que el texto
supone, para comprenderlo y resolver la tarea que se le propone. Asi por ejemplo, si se le pide que
seleccione la linea de tren subterraneo mas conveniente para llegar a un lugar determinado, debera
reconstruir la situacion en que este texto se inscribe y ficcionalizar su posicion como lector (ubicarse
como usuario de este medio de transporte y reconocer las lineas en el mapa).

Este tema resulta especialmente relevante cuando el joven se ve enfrentado a la lectura de tex-
tos que se leen con una intencién pragmatica, que debe imaginar y para la cual no cuenta con expe-
riencias que le permitan evocar situaciones vividas. El esfuerzo de interpretacion que debe hacer es
mucho mayor.

PISA clasifica los textos en dos grandes grupos segun su formato o estructura. Por un lado,
estan los textos continuos, que son los convencionales, organizados en parrafos y con indicadores
como titulos y subtitulos que ayudan al lector. Por otro lado, ubica a los textos discontinuos, que se
organizan en forma de listas, planos, graficos, mapas, cuadros de diversa complejidad, etc.

Finalmente, estan los procesos cognitivos que se desarrollan para la Lectura y que PISA cir-
cunscribe a cinco: la recuperacion de informacion, el desarrollo de una comprension global, el desa-
rrollo de una interpretacion, la reflexion sobre el contenido del texto y la reflexion sobre las cualidades
formales del texto. Los tres primeros se basan principalmente en la informacion contenida en el texto.
Los dos ultimos aspectos implican la puesta en relacion de lo que el texto aporta con conocimientos
obtenidos en otras fuentes. Es importante sefialar que entre estos procesos PISA establece que no
hay una jerarquia definida por su complejidad; es decir, rechaza la nocion de que la reflexion sea una
habilidad de mas alto orden que la bisqueda de informacion.

4. (COMO SE DISTRIBUYEN LOS ESTUDIANTES EN LOS NIVELES DE DESEMPENO EN 20067

El objetivo de esta seccion es presentar los resultados de la evaluacion de las competencias en
Lectura y Matematica de los estudiantes de Uruguay en términos generales, utilizando la escala de ni-
veles de desempefio. En los cuadros se presentaran también, en términos comparativos, los resultados
que en promedio obtuvieron los estudiantes de la OECD, asi como los observados en los dos paises
mas destacados por sus altos desempefios en cada una de las areas: Corea del Sur en Lectura y Taiwan
(China-Taipei) en Matematica.
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Tal como se indicara en el primer capitulo, PISA presenta sus resultados mediante dos indica-
dores complementarios: el puntaje obtenido por los estudiantes y su clasificacion ordinal en un nivel
de desempeiio. En el afio 2000 se establecieron cinco niveles de desempefio para Lectura y en el afio
2003 se identificaron seis para Matematica.

En ambeas areas el nivel 2 ha sido definido como un umbral de alfabetizacion: se hipotetiza que
un estudiante cuyo desempeiio se ubica por debajo del nivel 2 tiene un alto riesgo de quedar excluido
de la participacion ciudadana y de los ambitos laborales enmarcados por una sociedad de la informa-
cion y del conocimiento. Originalmente, estos resultados se ubicaban en el “nivel 1” de las escalas.
Sin embargo, en ambas areas debid afiadirse un “nivel bajo 1 que agrupa estudiantes cuyos niveles
de desempefio se ubicaban por debajo de los 358 puntos en Matematica y de los 335 en Lectura, en
ambos casos con relacion a una media de 500 puntos. Si bien la OECD-PISA no ha definido con
detalle qué pueden realizar estos estudiantes, es claro que muy probablemente s6lo pueden realizar
tareas simples en contextos tematicos muy familiares. Desde un enfoque centrado en la desigualdad
educativa, este capitulo presta particular atencion a los estudiantes que se ubican en el nivel 1 o nivel
bajo 1 de la escala.

En el otro extremo, los niveles 4 y 5 en Lectura y los niveles 5 y 6 en Matematica identifican un
alto desarrollo de las competencias en relacion a la edad de los estudiantes y constituyen el grupo de
estudiantes en el que la labor del sistema educativo ha sido mas destacada. Con estos breves elemen-
tos de referencia se presentara, primero, la distribucion de los estudiantes en los niveles de Lectura vy,
luego, en los niveles de Matematica.

4.a. Competencias en Lectura

En nuestro pais, PISA 2006 estima que el 46,1% de los estudiantes tiene un desarrollo de la
competencia en Lectura por debajo del nivel 2, es decir, del umbral de alfabetizacion. Este gran grupo
se divide en dos. Por un lado, algo mas de la cuarta parte se ha ubicado por debajo del nivel 1 de la es-
cala de Lectura. Esto implica que estos estudiantes no respondieron en forma correcta, ni siquiera las
actividades mas faciles de la prueba. No se puede afirmar que no hayan desarrollado su capacidad en
Lectura. Lo que se afirma es que la prueba de PISA no cuenta con actividades que permitan describir
este nivel, dado que fue disefiada pensando en el desarrollo de competencias esperables para los 15
anos, cuando estan completando la educacion obligatoria.

Cuadro 1
Porcentajes de estudiantes por nivel en Lectura en Uruguay, la OECD, Kirguistan
y Corea del Sur en PISA 2006

Paises Niveles en Lectura Total
0 1 2 3 4 5

Uruguay 25,2 20,9 22,9 18,7 9,1 3,0 100,0

Promedio de la OECD 7.4 12,7 22,7 27,8 20,7 8,6 100,0

Corea 1,4 43 12,5 27,2 32,7 21,7 100,0

Kirguistan 70,5 17,8 8,1 3,0 0,6 0,1 100,0

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA.
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Asu vez, el 12,1% de los estudiantes evaluados en Uruguay logra los mas altos niveles de des-
empeno en esta area (niveles 4 y 5). Estos jovenes respondieron a las actividades mas dificiles de la
prueba, lo que evidencia un alto desarrollo simultaneo de las capacidades de busqueda, interpretacion
y reflexion.

De todos los paises participantes en PISA 2006, Corea es el que ha logrado el mejor puntaje
medio en Lectura. La distribucidon de sus estudiantes por niveles es, a diferencia de la de Uruguay,
creciente hasta el nivel 4. S6lo un 5,7% de sus estudiantes se ubicaron por debajo del umbral y mas
de la mitad alcanz6 un alto desarrollo de la competencia en Lectura. En el otro extremo, Kirguistan es
el pais que ha obtenido mas bajos resultados en la prueba PISA 2006. Mas del 80% de los estudiantes
evaluados quedan debajo del umbral de competencia en Lectura.

En el caso de los paises de la OECD, menos del 10% de los estudiantes se ubica debajo del
nivel 1 de la escala. En conjunto, la quinta parte de los estudiantes evaluados en estos paises se ubica
por debajo del nivel 2, definido como umbral de competencia. Por otro lado, casi la tercera parte de
estos estudiantes se desempefia en los niveles mas altos de la escala. Esta distribucion se acerca a una
distribucion normal.

4.b. Competencias en Matematica

Cuadro 2
Porcentajes de estudiantes segiin su nivel de desempeifio en Matematica para Uruguay,
la OECD, Kirguistan y Taiwan en PISA 2006

Niveles en Matematica

Paises 0 1 2 3 4 5 6 Total

Uruguay 24,3 21,9 24,8 18,1 8,0 2,3 0,5 100,0
Promedio de la OECD 7,7 13,7 21,9 24,3 19,1 10,0 3,3 100,0

China Taipei (Taiwan) 3,6 8,3 14,3 19,4 22,4 20,2 11,8 100,0

Kirguistan 72,9 16,5 71 2,8 0,7 0,0 0,0 100,0
Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA.

En nuestro pais el 46,2% de estudiantes queda por debajo del nivel 2 de desempefios que ha
sido definido como umbral de competencia en Matematica. Casi la cuarta parte de los estudiantes uru-
guayos evaluados se ha ubicado, por sus desempefios, debajo del nivel 1 de la escala de Matematica.
Esto implica que estos estudiantes no respondieron en forma correcta ni aun las actividades mas faci-
les de la prueba. Algo més de la quinta parte de los estudiantes logro activar no mas que los procesos
basicos en Matematica para resolver las actividades que se ubican en el nivel 1 de la escala.

A su vez, algo menos del 3% de los estudiantes evaluados en Uruguay logra los mds altos nive-
les de desempefio en Matematica (niveles 5 y 6). Estos jovenes fueron capaces de activar los proce-
sos mas complejos para responder a las actividades mas dificiles de la prueba. Tal como lo fue para
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Lectura, en general, la distribucion de porcentajes de estudiantes por nivel para Matematica vuelve a
ser decreciente.

Como en Lectura, Kirguistan es el pais que ha obtenido mas bajos resultados en la prueba de
Matematica de PISA 2006. Mas del 90% de sus estudiantes evaluados queda debajo del umbral de de-
sarrollo minimo de las competencias requeridas para evitar la exclusion. En el otro extremo, Taiwan
(China Taipei) ha sido el pais entre todos los participantes de PISA 2006 con el mejor puntaje medio
en Matematica'. La tercera parte de sus estudiantes evaluados logra los niveles 5 y 6 en la escala de
desempefio. La distribucion de porcentajes de estudiantes por nivel es estrictamente creciente hasta
el nivel 4.

Los estudiantes evaluados de los paises miembros de la OECD se distribuyen en forma mas
simétrica entre ambos extremos. La quinta parte se ubica por debajo del umbral de competencia y
menos del 10% de los estudiantes se ubica debajo del nivel 1 de la escala. Por otro lado, poco mas del
10% de estos estudiantes se desempefia en los niveles mas altos de la escala. También en esta area,
los porcentajes de estudiantes por nivel siguen una distribucion normal.

4.c. El entorno sociocultural de los centros y las competencias

A continuacion se examinard las competencias en Lectura y en Matematica seglin su distribu-
cion por el entorno sociocultural del centro educativo al que asistian los estudiantes evaluados en
2006.

El cuadro 3 presenta los porcentajes por nivel en Matematica. Si se analiza el nivel alcanzado
por los estudiantes que pertenecen a un entorno muy desfavorable, mas de las tres cuartas partes se
ubica por debajo del nivel 2; menos del 10% se ubica en los niveles medios de la escala y s6lo un
0,1% alcanza el nivel 5. De acuerdo a los fundamentos de PISA, esto se podria interpretar diciendo
que 3 de cada 4 estudiantes uruguayos a los 15 afios tienen un alto riesgo de exclusion de la sociedad
del conocimiento. También, y a juzgar por estos resultados, son muy reducidas las chances de que
un estudiante de este entorno alcance un alto nivel de desarrollo de la competencia en Matematica,
aquella mas probablemente requerida por las actividades pioneras en las ciencias y la tecnologia. Esto
despierta interrogantes sobre la equidad con que el sistema educativo esta distribuyendo las oportu-
nidades de aprendizaje.

En el otro extremo social de la educacion media uruguaya, los estudiantes que pertenecen al en-
torno muy favorable recorren toda la escala de desempefios, aunque se aglomeran fundamentalmente
en el centro, con un 72,7% que se reparte entre los niveles 2, 3 y 4; s6lo un 10,2% esté por debajo del
nivel 2 y un 17,1% entre los niveles 5 y 6.

Aun en el nivel sociocultural medio, poco mas de la tercera parte de los estudiantes se ubica en
los niveles 1 y bajo 1; el 62,5% entre los niveles 3,4 y 5 y apenas 2,5% en los niveles 5 y 6.

1 Se refiere al estimador punto. Desde el punto de vista estadistico, no existen diferencias significativas entre Taiwan, Finlandia,
Hong-Kong y Corea del Sur.
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Cuadro 3
Distribucion de los estudiantes por nivel de competencia en Matematica segin el entorno
sociocultural del Centro Educativo al que asistian en 2006

Entorno Sociocultural
Niveles Total
Muy desfavorable | Desfavorable Medio Favorable Muy favorable
0 51,3 27,8 12,8 57 1,7 24,3
1 25,9 24,6 22,3 12,9 8,5 21,9
2 14,3 25,4 31,7 28,4 20,2 249
3 7,2 16,0 22,0 29,4 28,3 18,1
4 1,2 4.8 8,8 19,0 24,2 8,0
5 0,1 1,2 2,1 3,1 13,8 2,3
6 0,0 0,1 0,4 1,4 3,3 0,5
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA.

Como es de esperar, si se observan los mas altos niveles de desempeio, a medida que se avanza
desde el entono muy desfavorable hacia el muy favorable los porcentajes de estudiantes aumentan:
pasan de un 0,1% a casi un 14% en el nivel 5 y de 0% a un 3,3% en el nivel 6. Por debajo del umbral
de competencia en Matematica se da la situacion inversa, en el entorno muy desfavorable se concen-
tra el mayor porcentaje de estudiantes (77,2%) y éste va disminuyendo gradualmente hasta alcanzar
un 10,2% en el entorno muy favorable.

El cuadro 4 presenta los porcentajes de estudiantes por nivel de desempeifio en Lectura segiin
entorno sociocultural. El 72,3% de los estudiantes que asisten a un centro educativo del entorno
sociocultural muy desfavorable esta por debajo del nivel 2; la cuarta parte de los estudiantes de ese
entorno esta en los niveles medios y solo un 2,4% alcanza los niveles 5 y 6. Esta alta proporcion de
estudiantes debajo del umbral de competencia vuelve a despertar las mismas interrogantes levantadas
al analizar Matematica y permite inferir que existen mecanismos generales (no especificos de un area
en particular) que generan estos resultados.

La mitad de los estudiantes que asisten a un centro con un entorno sociocultural muy favorable
esta en el centro de la escala de desempefios, un 12,4% en los niveles inferiores y poco mas de la
tercera parte en los niveles 4 y 5. Aun en el nivel sociocultural medio, un alto porcentaje de estudian-
tes, 36,9%, se ubica por debajo del umbral de competencia en Lectura, casi un 50% en la mitad de la
escala y un 15,9% en los niveles 4 y 5.

Como es de esperar, si se observan los niveles altos, a medida que se avanza horizontalmente
en la tabla los porcentajes de estudiantes aumentan considerablemente: pasan de un 2% a un 22,4%
en el nivel 4 y de 0,4% a 13,8% en el nivel 5.
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Por debajo del umbral de competencia en Lectura se da la situacion inversa, en el entorno muy
desfavorable se concentra el mayor porcentaje de estudiantes (72,3%) y éste va disminuyendo gra-
dualmente hasta alcanzar un 12,4% en el entorno muy favorable.

Cuadro 4
Distribucion de los estudiantes por nivel de competencia en Lectura
segun el entorno sociocultural del Centro Educativo al que asistian en 2006

Niveles Entorno Sociocultural Total
en

lectura | Muy desfavorable | Desfavorable Medio Favorable | Muy favorable
0 45,4 29,3 17,8 6,5 3.1 25,2
1 26,9 23,0 19,1 15,8 9,3 21,0
2 19,1 23,0 24,4 26,3 22,7 22,9
3 6,2 17,6 22,8 29,2 28,7 18,7
4 2,0 5,8 12,5 16,2 22,4 9,1
5 0,4 1,3 3,4 6,0 13,8 3,1

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA.

5. UNA MIRADA CONJUNTA SOBRE EL DESEMPENO EN MATEMATICA Y EN LECTURA

(Existe relacion empirica entre los niveles de desempefo en Matematica y en Lectura? ;Los
estudiantes que tienen un bajo desarrollo en la competencia Matematica también tienen un bajo de-
sarrollo de la competencia en Lectura? ;Qué magnitud tiene el grupo de estudiantes con este doble-
bajo nivel de competencias? ;Qué caracteristicas sociales tienen los centros educativos en los que se
concentran?

Estas preguntas fueron comprendidas en la agenda de investigacion del Programa Nacional
PISA y dieron lugar a un tipo particular de analisis sobre el ciclo 2006, cuyo objetivo fue cruzar los
desempefios en Matematica y Lectura de los jovenes uruguayos. Esta comparacion se hizo desde dos
puntos de partida: los porcentajes de estudiantes en cada nivel de desempefio y los procesos que des-
criben cada uno de esos niveles.

El cuadro 5 presenta los porcentajes de estudiantes que participaron en la evaluacion PISA del
ciclo 2006 en Uruguay, segun su distribucion en los diferentes niveles de desempeiio de las escalas
de Matematica y Lectura.
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Cuadro 5
Porcentaje de estudiantes por nivel de desempefio en Matematica y en Lectura
en PISA 2006 para Uruguay

Niveles
en Niveles en Matematica

Lectura Total

0 1 2 3 4 5 6

0 13,6 6,6 3,8 1,0 0,2 0,0 0,0 25,2
1 6,3 6,0 5,2 2,8 0,5 0,1 0,0 20,9
2 3,3 55 7,5 4,8 1,6 0,2 0,0 22,9
3 1,0 3,0 5,8 5,6 24 0,8 0,1 18,7
4 0,1 0,8 2,1 3,1 2,2 0,6 0,2 9,1
5 0,0 0,1 0,5 0,7 1,0 0,5 0,3 3,1

Total 24,3 21,9 24,8 18,1 8,0 2,3 0,5 100,0

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA.

Observando los subtotales del cuadro para cada una de las areas y teniendo en cuenta que el
nivel 2 es el umbral de competencia definido por PISA, resulta que el 46,1% de los estudiantes de la
muestra estd por debajo de ese umbral en Lectura y una cantidad similar, el 46,2%, esta por debajo
del umbral de competencia en Matematica.

Ahora bien, si se analiza en forma conjunta el bajo nivel de desarrollo de competencia en ambas
areas, el 32,5% de los estudiantes uruguayos de 15 afios no alcanza el umbral de competencias
ni en Lectura ni en Matematica. Entre ellos se destaca, muy en particular, un grupo que representa
al 13,6% de todos los estudiantes uruguayos evaluados, que se ubicaron debajo del nivel 1 de ambas
escalas, la de Matematica y la de Lectura. Esto significa que no fueron capaces de realizar en forma
correcta ni siquiera las actividades mas faciles de la prueba en ambas disciplinas.

Si se observan los dos niveles més altos de desempefio en Matematica (5y 6) y en Lectura (4 y
5), s6lo el 1,6% de los estudiantes uruguayos evaluados se ubica en estos niveles, logrando activar los
procesos mas complejos para responder correctamente a las actividades mas dificiles propuestas.

Esta primera descripcion permite concluir que al considerar a la vez las competencias en Ma-
tematica y Lectura, la poblacion de estudiantes de 15 afios del Uruguay se distribuye en tres grandes
grupos ligeramente desbalanceados. No existe un grupo de estudiantes de magnitud relevante con alto
desarrollo simultaneo de las competencias.

Ahora bien, ;cémo se distribuyen socialmente estos estudiantes, en particular aquellos que tie-
nen mayor riesgo de exclusion? Para responder esta pregunta utilizaremos como variable de control al
entorno sociocultural del centro al que asisten los estudiantes en PISA 2006. El resultado se muestra
en el cuadro 6. Se clasificaron los estudiantes evaluados en Uruguay en tres conjuntos. El primero
congrega a los estudiantes que se ubican por sus desempefios por debajo del nivel 2 en ambas esca-
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las; un segundo conjunto de estudiantes lo conforman aquellos cuyos desempefios se ubican debajo
del nivel 2 en al menos una de las dos escalas, la de Matematica o la de Lectura; el tercer grupo esta
integrado por los estudiantes que tienen desempefios por encima del nivel 1 en ambas areas.

Al considerar los estudiantes que no alcanzan ni el umbral en Matematica ni en Lectura, se
observa una distribucion estrictamente decreciente a medida que se incrementa el volumen de re-
cursos culturales y econdmicos promedio en la poblacion del centro educativo. En el entorno muy
desfavorable, estos estudiantes son el 62,7%, es decir, casi siete de cada 10 estudiantes no tienen
un desarrollo de competencias en Matematica ni en Lectura suficiente como para alcanzar el
umbral fijado por PISA.

La magnitud se reduce significativamente al 37,9% de los estudiantes que asisten a un centro
del entorno desfavorable y contintia decreciendo el porcentaje en los restantes entornos. Pero incluso
un 4,5% de los estudiantes que pertenecen al entorno muy favorable obtienen desempefios considera-
dos por debajo del umbral de competencia en ambas disciplinas.

Cuadro 6
Porcentaje de estudiantes segtin sus niveles de desempeiio conjunto en Matematica
y Lectura para cada entorno sociocultural del centro educativo al que asistian en 2006

Niveles de desempeiio

Entorno Nivel 1 y bajo Nivel 1 y bajo |Nivel 2 o superior

. 1 b 1 A . b Total

areas: Lecturay Lectura o areas: Lecturay
Matematica Matematica Matematica

Muy desfavorable 62,7 241 13,2 100,0
Desfavorable 37,9 29,0 33,1 100,0
Medio 20,1 31,8 48,1 100,0
Favorable 7,3 26,3 66,4 100,0
Muy favorable 4.5 13,7 81,8 100,0
Total 325 27,5 40,1 100,0

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA.

A su vez, poco més de la cuarta parte de los estudiantes uruguayos evaluados en PISA 2006
(27,5%) se ubica por debajo del nivel 1 o en el nivel 1 en solo una de las dos areas consideradas; es
decir, estudiantes que no alcanzan el umbral de competencia en Lectura o en Matematica. En todos
los entornos socioculturales se encuentran estudiantes con estos niveles de desempefio: casi una terce-
ra parte (31,8%) de los del entorno sociocultural medio, un 24,1% de los estudiantes del entorno muy
desfavorable y un 13,7% de los del muy favorable. Esta distribucién es mas homogénea que la del
grupo anterior; se presenta levemente creciente hasta su maximo en el entorno sociocultural medio y
luego decrece mas firmemente hasta su minimo en el entorno muy favorable.

Si consideramos los estudiantes que superan el umbral de competencia tanto en Lectura como
en Matematica, éstos constituyen el 40,1% de la poblacion total evaluada. Como es previsible, los
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mayores porcentajes se observan en los entornos socioculturales mas favorecidos, 81,8% de los es-
tudiantes del entorno muy favorable logra estos desempefios. En cambio, solo un 13,2% de los es-
tudiantes del entorno muy desfavorable demuestra alcanzar el umbral de competencia definido por
PISA en ambas areas evaluadas. Esta distribucion de estudiantes es, contrariamente al primer grupo
descrito, creciente en funcion de los entonos mas favorables.

Es importante notar que mientras el 4,5% de los estudiantes del entorno mas favorable ha demos-
trado por sus desempefios no alcanzar el umbral de competencia en Matematica ni en Lectura, el 13,2%
de los estudiantes del entorno mas desfavorecido superan este umbral en ambas areas evaluadas.

Recuadro 1
Procesos cognitivos en Lectura y en Matematica

Procesos cognitivos en los altos desempeios

Algunos de los procesos que ponen en juego
los estudiantes de los niveles de desempeio

Algunos de los procesos que ponen en juego
los estudiantes de los niveles de desempeio 5

mas elevados en Lectura, niveles 4y 5

y 6 en Matematica

comprender completa y detalladamente
textos densos, extensos y poco familiares en
su contenido o forma

combinar multiples fragmentos de texto
donde la informacion esta profundamente
incrustada en él.

hipotetizar o evaluar criticamente un texto
empleando conocimiento especializado
externo al texto

realizar inferencias para determinar qué
informacion del texto es relevante y tratar
con informaciones que compiten

conceptualizar, generalizar y usar
informacion basada en sus investigaciones
relacionar diversas fuentes de informacion y
diferentes tipos de representacion

evaluar criticamente, establecer hipotesis y
hacer uso de conocimiento especializado
formular y comunicar en forma precisa sus
acciones y reflexiones con respecto sus
interpretaciones, argumentos y resultados
y a la pertinencia de estos resultados con
respecto a las situaciones originales.
desarrollar y trabajar con modelos de
situaciones complejas

Porcentaje de jovenes de 15 afios que participaron en la evaluacion y se ubican en los niveles de
desempeno antes descritos (4 y 5 de Lectura y 5y 6 de Matematica): 1,6%.

Procesos cognitivos en los bajos desempenos

Algunos de los procesos que activan los
estudiantes del nivel 1 en Lectura

Algunos de los procesos que activan los
estudiantes del nivel de desempeiio 1 en
Matematica

tomar en cuenta un solo criterio para ubicar
uno o mas fragmentos independientes de
informacion explicita y sin otra informacion
que compita

realizar conexiones simples entre la
informacion brindada en el texto y el
conocimiento cotidiano

identificar el tema principal o la intencion del
autor en un texto sobre un tema conocido

realizar las acciones que son obvias y que se
desprenden directamente de los estimulos
identificar informacion y realizar
procedimientos rutinarios segun
instrucciones directas en situaciones
explicitas

responder preguntas que involucren
contextos familiares donde toda la
informacion esta presente y las preguntas
planteadas directamente

Porcentaje de jovenes uruguayos de 15 afios que participaron en la evaluacién y se ubican en los
niveles de desempenio por debajo del umbral de competencia en ambas disciplinas: 32,5%
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6. { INCIDEN LAS CARACTERISTICAS LINGUISTICAS DE LOS {TEMS DE MATEMATICA EN SU
DIFICULTAD?

6.a. Antecedentes

Existe al menos un antecedente que estudia la relacion entre los desempeinos en Lectura y
Matematica. Se trata del trabajo publicado en el Informe Regional que hiciera el Nordic Council of
Ministers of Education, que se titula Northern Lights on PISA 2003 - a Reflection from the Nordic
Countries. En el capitulo 10 Astrid Roe y Karin Taube estudian la influencia que la competencia en
Lectura puede tener sobre los logros de los estudiantes en Matematica. Los autores parten del hecho
de que esta evaluacion estudia la competencia de los estudiantes para “analizar, razonar y comunicar
ideas e interpretar problemas matematicos”. De esto se deduce que en términos de desempenio es
importante no solo el conocimiento matematico, sino también la competencia para leer y escribir, lo
cual conduce a revisar la definicién de Lectura que pisa adopta. Varios son los estudios que concluyen
que los errores mas comunes en la resolucion de problemas por parte de los estudiantes de 4to. a 9no.
grado se deben a problemas en la comprension de los textos.

Roe & Taube desarrollan un método en cuatro pasos. Primero, correlacionan los puntajes gene-
rales? en Lectura y Matematica y, al obtener un coeficiente alto, deducen que existe una relacion entre
las habilidades de los estudiantes en Lectura y sus desempefios en Matematica®. Explican este hecho
a partir del concepto de “alfabetizacién™, que es parte principal de cada area evaluada en PISA. En
vistas de que las actividades de PISA son mayoritariamente basadas en textos, estos autores suponen
en su estudio que aquellos items con mayor presencia de texto verbal pueden resultar mas dificiles
de resolver que otros. El segundo paso fue investigar si existe dificultad para leer las actividades de
Matematica, calculando para esto las correlaciones entre cada uno de los items de Matematica con
el puntaje global en Lectura. Este estudio produce correlaciones positivas con magnitudes entre 0,1
y 0,5. Es decir, que existe, en términos generales, una asociacion positiva entre la competencia en
Matematica y en Lectura, que varia en su magnitud segun las caracteristicas de la actividad mate-
matica planteada. Esta evidencia permite a Roe & Taube inferir que la Lectura juega un papel mas
importante en la resolucion de algunos items que de otros, segun las caracteristicas especificas de
cada item. El tercer paso consistié en hacer un analisis de las caracteristicas de los items con mas alta
correlacion puntaje-Lectura, utilizando para esto las categorias definidas en el marco teorico del area
de Matematica. Observan que los items que tienen correlaciones mas altas son, en promedio, mas
dificiles* que el promedio total de los items de Matematica. Indican que estos items no se distribuyen
en igual proporcidn entre las cuatro sub-areas de Matematica, sino que predominan aquellos relativos
a cambio y relaciones. Finalmente, indican que se trata en mayor proporcion de items de respuesta
construida. Estos hallazgos los animan a realizar un cuarto paso de analisis consistente en un analisis
lingiiistico de las actividades con alta correlacion. Entonces plantean la pregunta de si la longitud del

2 Para tales efectos utilizan los puntajes estimados por el método de Warm (Warm Likelihood Estimates).

3 Una correlacion es una medida estadistica de asociacion que establece con qué magnitud la variacion en una variable se traduce
linealmente en una variacion en una segunda variable. Un valor maximo de 1 indica correlacion directa perfecta. Un valor de 0
indica independencia entre las variables. Un valor de -1 indica correlacion inversa perfecta. Mas alla de estos tres valores teoricos,
las magnitudes observadas en las correlaciones dependen del fenomeno que se esté estudiando y del tipo de muestra que se esté
analizando. En general, en educacion correlaciones entre 0,3 y 0,5 pueden ser consideradas como altas.

4 Elindicador de dificultad de un item que utilizan consiste en el porcentaje de respuestas correctas dadas por los estudiantes evaluados.
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mencionado texto puede estar vinculada con la correlacion detectada con Lectura. Concluyen que no
es la extension sino el tipo de texto lo que ocasiona dificultad.

6.b. Meétodo

En el caso de Uruguay, con los datos PISA 2006 se ha seguido en general la misma linea de
investigacion que siguieron los especialistas noruegos. En primera instancia, se calculd el indice de
correlacion entre los items de Matematica y el puntaje general en Lectura. En un segundo paso, se
realizaron analisis de los items segun los siguientes criterios: dificultad, tipo de respuesta esperada,
area del contenido que abordan.

En un tercer paso, se partio de la idea de que un buen puntaje en Lectura es un predictor de la
posibilidad de resolver algunos items de Matematica. La hipotesis es que un lector competente de
textos continuos y discontinuos podra transferir esta capacidad cuando el texto se ubique en un con-
texto matematico.

El universo de anélisis se restringi6 entonces a items de Matematica que tuvieron alta corre-
lacion con Lectura y que, a su vez, presentaron altos indices de dificultad. Se considero interesante
observar lo que pudo resolver la minoria de la poblacion evaluada, es decir, los items con alto grado
de dificultad en Matematica. Los items dificiles podrian presentar algunos obstaculos relacionados
con la formulacion lingiiistica, ademas de la dificultad matematica propia. Entonces, ante los items de
Matematica tuvo sentido indagar si existian indicios de que algin aspecto lingiiistico en el item habia
favorecido su grado de dificultad. En esos casos se realizé un analisis, una descomposicion del con-
junto constituido por: la descripcion de la situacion, los elementos graficos (que agregan informacion
o son redundantes) y la formulacion de la pregunta.

6.c. Hallazgos

Del total de 48 items de Matematica aplicados en 2006 se obtuvieron 23 correlaciones de Pear-
son entre cada item y la escala de Lectura, con r=0.26 y hasta r=0.44. Este primer hallazgo es coinci-
dente, en lineas generales, con lo observado por el estudio de Roe & Taube (2006), pero con la singu-
laridad de que el rango de las correlaciones tuvo un tope maximo menor que entre los noruegos.

El segundo paso consistio en el estudio de la dificultad de los items en la hipdtesis de que estaria
asociada al menos a uno de los siguientes aspectos: el tipo de item seglin la respuesta esperada, el
contenido abordado, o la inclusion de gréficos, tablas o dibujos. En una segunda instancia se analiza-
ron aspectos asociados a la longitud o la complejidad lingiiistica del texto enunciado en el estimulo
del item.

Un primer ordenamiento por dificultad de las actividades de Matematica que correlacionan con
Lectura no ofrece un patron definido. El tipo de respuesta a priori habia permitido formular la hipote-
sis de que las actividades de respuesta abierta podian asociarse mas a los indices de dificultad que las
de otro tipo. En los items de respuesta abierta el estudiante debe resolver el problema y ademas debe
escribir un enunciado, a veces breve, en el que consigne su respuesta. La distribucion de items por el
tipo de respuesta requerida es la siguiente:

Uruguay en PISA 2006 - Programa ANEP-PISA - ANEP/CODICEN

- 116 -



Grafico 1
Distribucion de items de Matematica por el tipo de respuesta requerida en PISA 2006.
Totales y con alta correlacion con la escala de Lectura.

itemes de Matematica que correlacionan con Lectura
comparados con el total de itemes por tipo de respuesta.
PISA 2006

BEiotal de itemes
B correlacionan con lectura

Abierto Abierto Multiple Multiple
restringido  produccion opcién opcién
simple compleja

Como se observa en el grafico 1, los items de respuesta abierta han sido los que correlaciona-
ron con Lectura en mayor numero, en comparacion con los restantes tipos de items. Este hallazgo es
coincidente con algunas de las hipdtesis anteriores. Sin embargo, no es consistente con otras ideas. Se
esperaba que el item abierto estuviera asociado a la dificultad debido a que el estudiante debe generar
al menos un enunciado para proponer como respuesta. En realidad las actividades de multiple opcion
que fueron estudiadas resultaron ser las mas faciles, con mas del 40% de respuestas correctas; las de
multiple opcion compleja resultaron en general con mayor indice de dificultad que las anteriores, en
un rango entre el 18% y el 46% de respuesta correcta y las abiertas recorren toda la escala de dificul-
tad. En conclusion, este estudio no arrojo resultados claros que avalen una relacion entre demandas
de lectura, tipo de item y dificultad observada para su resolucion correcta.

Asimismo, los items fueron analizados segin sus caracteristicas distintivas: la presencia de
graficos, dibujos, esquemas o fotos. Este andlisis tampoco permitié detectar un patrén en términos
explicativos de la dificultad. Las actividades que presentan tanto graficos cartesianos como dibujos o
esquemas, como las de respuesta abierta, recorren la escala de dificultad.

El siguiente aspecto a atender fue el de las areas de contenido que los items abordan. Los items
de Matematica que correlacionaron con el puntaje de los estudiantes en Lectura se distribuyen, segun
el contenido abordado, de la siguiente forma:
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Grifico 2
Items de Matematica en la prueba PISA 2006 que correlacionaron con Lectura
clasificados por area de contenido.

14

I total de itemes

@ correlacionan con lectura

cambio v espacio y cantidad  incertidumbre
relaciones forma

En el gréfico 2 se muestran los datos de la tabla de distribucion de items por 4rea de contenido
segun su correlacion con Lectura. Como se observa, Cambio y Relaciones es el area de contenido
que presenta un 77% de sus items en correlacion con Lectura, mientras las demas areas de contenido
no alcanzan el 50% de sus items en esta situacion. Esto sugiere que la habilidad en Lectura es mas
predictiva del desempefio de los estudiantes en las actividades de Cambio y Relaciones que de las res-
tantes areas de contenido. Al agrupar los items que correlacionaron con Lectura por area de contenido
matematico y analizar su dificultad, se identifica cierto patrén. Los mas dificiles pertenecen a Espacio
y Forma o Incertidumbre; los del area Cantidad resultan de dificultad medio alta y en el 4&rea Cambio
y Relaciones toda la escala de dificultad esta representada. Un patron mas claro se detecta al observar
los procesos involucrados en la resolucion de estas actividades. El proceso de “identificar” se reitera
en distintos contextos y contenidos. Por ejemplo, se ha de identificar puntos de un grafico, figuras
geométricas, patrones de calculo, un algoritmo a partir de un texto, caracteristicas de un gréfico, etc.

El tercer paso en el método adoptado consistid en realizar un andlisis propiamente lingiiistico
de los textos que conforman las actividades de Matematica. La pregunta es si la dificultad de un item
matematico estd determinada solo por la complejidad del proceso cognitivo que implica resolverlo, o
si ademas el tipo de formulacion lingiiistica aporta a dicha complejidad.

Con este proposito se limito el andlisis a los items mas dificiles que correlacionaban en forma
alta con Lectura (menos del 30% de respuesta correcta), y se analizaron desde el punto de vista de
las dificultades para la Lectura. Previo a la presentacion de algunos hallazgos, es preciso introducir
algunos elementos tedricos.
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Partiendo de la teoria de que leer es atribuir un sentido a un texto, en el caso de la lectura de un
problema de Matematica, esa posibilidad de dar sentido es condicidn para que el lector dé respuesta a
la instruccidn, en un contexto de prueba. Esto implica, ademas de una serie de condiciones emociona-
les, un objetivo: se lee para responder a una demanda, a una instruccion. El conocimiento del formato
de un texto permite al lector realizar anticipaciones (que son operaciones basicas de la comprension)
acerca del sentido de lo que esta leyendo o de lo que va a leer. Por lo tanto, la familiaridad con el estilo
y la estructura de la actividad es condicionante de la comprension.

La lectura estd ademas fuertemente influida por el tema que se aborda. En este caso, al leer
consignas de Matematica, el alumno sabe que va a encontrar un léxico especifico, formulaciones
verbales y formulaciones en otros sistemas de signos que son tipicos del area. El reconocimiento de
tales formulaciones especificas y su interpretacion de acuerdo con el contexto al que pertenecen es
fundamental para asignar un sentido al texto.

Cuando hablamos en general de dificultades que un texto presenta desde un punto de vista lin-
giiistico, nos referimos a los siguientes seis posibles factores: i) el 1éxico especifico o no habitual o
que designa una entidad abstracta (tipo y densidad); i1) la sintaxis (extension de la frase, presencia de
subordinadas, oraciones pasivas, anteposicion de adyacentes extensos, agentes no humanos); iii) el
tipo de informacion presupuesta; iv) la organizacion de la informacion, por ejemplo, a través de parra-
fos, listados, mapas y graficos; v) la aparicion de informacion irrelevante que actia como distractor;
y vi) la aparicion de elementos graficos u otros sistemas de representacion (nivel de redundancia con
respecto a la informacion ligiiistica).

Sobre estas bases se describiran en términos generales algunas de las caracteristicas lingiiisticas
halladas en las distintas actividades de Matematica analizadas, que pueden haber afectado el grado de
dificultad propio de la actividad.

Los textos que los estudiantes deben leer para resolver la prueba de Matematica son, por un
lado, textos lingiiisticos que suelen describir determinada situacion a partir de la cual se plantea
un problema que el alumno debe resolver y, por otro lado, textos que incluyen de manera mas o
menos predominante simbolos matematicos u otros sistemas de representacion no verbal (grafi-
cos, planos, etc.).

Entre las actividades de alta dificultad se hallaron algunas que presentan una estructura com-
puesta por parrafos y ademas figuras o graficos. En el caso en que este componente grafico forme
parte de los datos, se suele apelar a que el lector observe figuras que estan descritas o caracterizadas
en forma verbal. Estas figuras pueden representar, en primera instancia, una categoria de objetos.
Entonces, el estudiante debe organizar esa informacidn y recuperar la idea sobre el tipo de objeto en
cuestion. Pero para resolver el problema suele ser necesario que el estudiante imagine un objeto con-
creto perteneciente a la categoria. El cambio desde “tipos de objetos™ hacia los “objetos en si” implica
un cambio en el nivel de la representacion: del tipo de objeto como categoria, como ente abstracto, al
objeto concreto en una situacion particular.
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Por ejemplo, el item Carpintero® refiere al uso de listones de madera para bordear jardineras;
luego, el problema propone cuatro modelos de jardineras en particular. El estudiante puede imaginar,
desde su experiencia, modelos de jardineras que debera cotejar con los que particularmente y de for-
ma grafica se muestran en el item. En este caso no se presenta un enunciado verbal que indique al es-
tudiante de forma explicita que se ha pasado a trabajar con una jardinera en particular. Esta actividad
se ubico en el nivel 6 de la escala de Matematica, el de mas altos desempefios. Es de suponer que la
dificultad que reviste no se deba principalmente al contenido matematico que el item aborda, sino que
estaria mas asociada a las caracteristicas antes descritas. Asi como en este item, en otros de los items
de Matematica este cambio de nivel de representacion no es explicito. Ain mas, en algunos otros
casos en los que el cambio de nivel de representacion no es explicito, la formulacion del enunciado
verbal que se refiere al objeto concreto es efectuada utilizando el presente, habiendo ya cambiado de
nivel de representacion. El uso de este tiempo verbal en el enunciado induce a pensar que se sigue en
el mismo nivel abstracto de representacion y, al no indicar el cambio de nivel, se genera una dificultad
ajena a la matematica del item.

En algunos casos, lo dicho anteriormente se ve reforzado porque se utiliza la voz pasiva con
“se” para indicar la accion. Esto implica que el sujeto de referencia no es un agente que realiza la ac-
cion. Por ejemplo, en el item Terremoto el enunciado expresa: “Se emitio un documental sobre terre-
motos y la frecuencia con que éstos ocurren”. De este modo, se oculta al agente humano responsable
de la accion que se realiza con el objeto, no esta expresado quién emitid el documental. Esto dificulta
que el enunciado sea interpretado como la descripcion de una situacion concreta.

En conclusion, se detecta que los altos indices de dificultad (menos del 20% de respuestas co-
rrectas) que presentan ciertas actividades, no explicables por la dificultad matematica propia, pueden
deberse a problemas lingiiisticos del enunciado, como la no explicitacién del cambio del mundo de
referencia y la formulacion de los enunciados con agente oculto.

Otras de las actividades que incluyen graficos requieren que el alumno conforme el objeto
centro de la actividad combinando varios componentes graficos (esquema y foto, por ejemplo). En
general, estas representaciones estan acompafiadas por un texto que las describe verbalmente. En
estos casos, el vocabulario es amplio y variado y los procesos necesarios para la conformacion de la
idea sobre la que trata la actividad son complejos.

Por ejemplo, en la actividad Patineta® se presenta un enunciado verbal y una tabla con figuras
y datos verbales y numéricos. El vocabulario y las relaciones entre los elementos integrantes del con-
texto de una tienda que vende patinetas o partes para armarlas estan dados en el enunciado inicial. En
la tabla figuran los nombres, los precios y una foto de cada uno de los componentes de una patineta.
En este caso, los estudiantes deben manejar varias variables y restricciones entre ellas para llegar a la
respuesta correcta. Los procesos a poner en marcha son la lectura e interpretacion de los datos de una
tabla, operar con numeros naturales y comparar resultados de las operaciones realizadas.

5 Este item fue liberado como descriptor del nivel 6 de la escala de desempeiios de Matematica e integra la publicacion La evaluacion
de la “Cultura Matematica” en PISA 2003. Marco conceptual y actividades de las pruebas. ANEP-PISA, 2004.

6 Este item fue liberado como descriptor del nivel 4 de la escala de desempeiios de Matematica e integra la publicacion La evaluacion
de la “Cultura Matematica” en PISA 2003. Marco conceptual y actividades de las pruebas. ANEP-PISA, 2004.
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Fue posible verificar que los grupos de estudiantes que poseen una imagen por experiencia del
objeto centro de la actividad registran los menores porcentajes de omision de respuesta. Esto implica
que las figuras y datos brindados para la construccién de la idea central del item no fueron suficientes
para que los jovenes sin experiencia previa al respecto pudieran abordarla con éxito.

Recuadro 3
Obstaculos lingiiisticos en las actividades Matematicas

En conclusion, los obstaculos que el lector enfrenta para poder interpretar este tipo de
actividades son:

— No explicitacion del cambio del mundo de referencia de los enunciados: se pasa sin tran-
sicion de la abstraccion a la caracterizacion de una situacion concreta.

— Formulacion del problema con enunciados en los que el agente esta oculto, lo que dificul-
ta su representacion mental.

— Vocabulario especifico (no de la matematica sino del objeto en cuestion) y profuso, no
conocido por toda la poblacion.

Otros aspectos lingiiisticos que pueden afectar la dificultad de las actividades analizadas
son los siguientes:

— La presencia de oraciones de complejo procesamiento por la extension, con referencia a
un sujeto agente no animado, con agregado de informacion no sustancial para la configu-
racion de la imagen del agente.

— Enunciados en los que es necesario procesar combinaciones de afirmaciones y negacio-
nes.

— Ambitos de contextualizacion de la actividad no explicitos, sino presentados a través de
vocabulario especifico de ese ambito con el que el estudiante deberd conformar una ima-
gen.

7. (,A QUE SE DEBE LA DIFICULTAD EN LAS ACTIVIDADES DE LECTURA?

7.a. Objetivo y método

Tal como se ha mostrado al comienzo de este capitulo y también en los capitulos 3 y 4, existen
dos hallazgos que incentivan a dar un paso mas en el analisis de los resultados en Lectura. Primero,
el desempefio de los estudiantes uruguayos en Lectura es inferior al desempefio observado en Mate-
matica. Esto no condice con lo hallado en otras evaluaciones nacionales tanto en 6to. Primaria (1996,
1999, 2002 y 2005) como en Ciclo Basico (1999) y también en PISA 2003. Segundo, en este ciclo los
resultados en Lectura del Uruguay estuvieron por debajo de los registrados en 2003. La hipdtesis que
deseamos explorar aqui es el papel que la omision de respuesta tuvo en el Ciclo 2006.
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En primer lugar, se identificaron los items que presentan mayor distancia entre el porcentaje de
respuestas correctas que tuvieron los estudiantes uruguayos con respecto a los resultados promedio de
los estudiantes de los paises de la OECD, independientemente de su nivel de dificultad. En segundo
lugar, se analizaron ejemplos representativos de las preguntas que resultaron especialmente dificiles
a nuestros estudiantes evaluados.

7.b. Descripcion general de las actividades de Lectura

PISA 2006 comprendi6 28 actividades de Lectura distribuidas en 7 de los 13 cuadernillos de
prueba. Las preguntas estan asociadas a 8 textos, 3 de los cuales son textos continuos, 3 discontinuos
y 2 combinan partes continuas y discontinuas. Las actividades requieren distintos tipos de respuestas:
18 son de respuesta construida y 10 de multiple opcion.

Con respecto al grado de dificultad que estas actividades tuvieron para los alumnos, es posible
decir que de los 10 items cerrados 3 resultaron faciles, 5 de dificultad media y 2 dificiles. En lo que
respecta a los 18 abiertos, 3 fueron féciles, 4 de dificultad media y 11 dificiles.

7.c. Un fenomeno llamativo: la omision de respuesta

En ocho items de la prueba se da una distancia notoria entre los porcentajes de respuestas co-
rrectas de nuestros estudiantes y los de los alumnos de los paises de la OECD. El porcentaje de acierto
de estos ultimos es mayor. Pero si se miran las respuestas erroneas, se observa que el porcentaje es
mayor para los paises de la OECD, es decir, que éstos se equivocan en mayor medida que los uru-
guayos. No obstante, lo que distingue principalmente el comportamiento de nuestros estudiantes es
el altisimo grado de omision de respuesta en esos items en relacion con el muy bajo nivel de omision
de los otros. Esto hace que interpretar la omisién sea muy relevante.

(Qué caracteristicas tienen los items que los estudiantes uruguayos omiten responder? Una
primera impresion es que estos items se asocian a textos discontinuos. Es decir, que estas ocho pre-
guntas en que se verifica una mayor diferencia entre las respuestas correctas de nuestros alumnos y el
promedio de la OECD requieren la lectura de graficos, listas, mapas. El porcentaje de omision es, en
la mayoria de los casos, mucho mayor que el porcentaje de respuestas equivocadas. Inversamente, en
€s0s mismos casos, el porcentaje de respuestas equivocadas que dan los estudiantes de la OECD es
mucho mayor que su porcentaje de omisiones.

A continuacién se presentan los resultados obtenidos por los estudiantes uruguayos y los de los
paises de la OECD en estos ocho items. Bajo el titulo “Dif.” se consigna el grado de dificultad del
item: dificil (D), medio (M) y fécil (F).
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Cuadro 7
Porcentaje de respuesta por item seleccionado de Lectura en Uruguay y en la OECD

Uruguay OECD
item Incorrecto | Correcto | Dificultad | Omisién | Incorrecto | Correcto | Dificultad [ Omision
Activ. “A” preg. 1 30,9 18,6 D 50,5 46,5 31,4 D 23,0
Activ. “A” preg. 2 49,7 25,5 D 24,8 48,0 43,4 M 8,6
Activ. “B” preg. 1 24,3 39,6 M 36,2 16,2 68,5 F 14,6
Activ. “B” preg. 2 31,6 27,7 D 40,7 24,3 57,4 M 18,4
Activ. “B” preg. 3 15,9 61,2 F 22,9 12,3 79,0 F 8,6
Activ. “C” preg. 1 21,5 24,6 D 54,0 29,7 42,1 M 28,3
Activ. “C” preg. 2 304 44,8 M 24,8 32,7 61,0 M 6,4
Activ. “C” preg. 3 18,3 33,5 D 48,1 23,8 52,9 M 23,3

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA.

Las actividades estudiadas resultaron de diferentes formatos por su tipo de respuesta. Entre
ellas hay items abiertos de respuesta producida y de multiple opcion compleja. También en los items
de multiple opcidon compleja se aprecia un nivel de omision muy superior por parte de los estudiantes
uruguayos. Puede observarse que este fendémeno ocurre con independencia del grado de dificultad de
la tarea.

Por otra parte, ninguno de los 13 items de la prueba que resultaron dificiles a los alumnos de
Uruguay resultaron faciles para los de los paises de la OECD. Es decir, los items dificiles para el con-
texto de Uruguay lo fueron también para los estudiantes de los paises de la OECD, o les resultaron de
dificultad media, pero, en ningun caso, faciles.

Solamente 5 de los 28 items de la prueba tuvieron un porcentaje de omision menor al 11%.
Todos ellos son de multiple opcion y se relacionan con textos continuos o las preguntas no requieren
la lectura de la parte discontinua de los textos mixtos.

Esta constatacion nos permite inferir que son candidatos a ser omitidos, sobre todo, los items
abiertos, cuya respuesta implique la lectura de gréaficos, mapas, tablas. Aparentemente, el formato
de la pregunta y el del texto serian mas determinantes de la omision que el proceso requerido para
responderla.
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7.d. Analisis de algunos items que resultaron dificiles a los estudiantes uruguayos

El primer ejemplo (Actividad “C”, pregunta 3) trata de un item de respuesta abierta. El proceso
evaluado es la reflexion sobre el contenido del texto. Se pide que se justifiquen, recurriendo al texto,
caracteristicas de las actividades que realiza un técnico tipicas de su oficio. Esta pregunta resulto de
dificultad media para los estudiantes de los paises de la OECD Yy dificil para los uruguayos.

Nuevamente, lo que explica la diferencia entre los resultados obtenidos por los alumnos de los
paises que integran la OECD y los uruguayos es la alta omision de las respuestas de estos tltimos,
quienes se equivocan menos que los primeros.

Las caracteristicas del texto podrian explicar la dificultad de las preguntas. Se trata de dos textos
y ambos presentan las caracteristicas de un oficio. El estudiante debe relacionar lo que se dice en los
dos para responder. Uno de ellos es un cuadro en el cual la informacion se presenta lingiiisticamente y
de modo grafico. La informacion del otro texto se encuentra distribuida en bloques que funcionan de
modo independiente. Algunos de esos bloques estan subtitulados; otros, no. Los subtitulos no orien-
tan acerca de la informacion que pide la pregunta, es decir, hay que leer todo el texto para encontrar
las justificaciones que se piden. Por otra parte, este texto resulta desorganizado en cuanto a la presen-
tacion de la informacion, por lo cual, es dificil desarrollar una estrategia de lectura para la busqueda
de la informacion pertinente. Ademas, las caracteristicas del oficio que el estudiante debe encontrar
en el texto se muestran en enunciados cuyo topico es otro, es decir, que esas caracteristicas no estan
jerarquizadas en el texto.

Entonces, ante un texto que combina partes continuas y discontinuas, una fragmentacion de la
informacion y una no jerarquizacion de la informacion, a la que se agrega un segundo texto que se
presenta en forma de tabla, los estudiantes uruguayos se abstienen de responder en una proporcion
que es el doble de la abstencion de los otros estudiantes. La mitad de los estudiantes de la OECD se
reparten en partes iguales entre omitir la respuesta y dar una respuesta incorrecta.

El segundo ejemplo (Actividad “C”, pregunta 2) es un item de respuesta cerrada a partir de los
mismos textos analizados en el punto a. El proceso evaluado es localizar informacion explicita que se
encuentra en distintas partes de uno de los dos textos. Nuevamente se requiere de la lectura de todo
el texto, dado que el modo como esta presentada la informacion no orienta la lectura. Esta pregunta
resulto dificil tanto para los estudiantes de los paises de la OECD como para los uruguayos.

El tercer ejemplo (Actividad C, pregunta 1) trata de un item de respuesta abierta, que consiste
en la resolucion de una situacion problema, asociado a un texto discontinuo. Esta pregunta resultd
extremadamente dificil para los estudiantes uruguayos y para los de los paises de la OECD. Las res-
puestas correctas estan diferenciadas segin los estudiantes hayan obtenido crédito total (2) o crédito
parcial (1). Estas ultimas son parcialmente correctas. Las respuestas equivocadas se consignan en la
columna encabezada por cero (0).

El texto discontinuo al que se asocia esta pregunta, cuyos resultados son tan llamativos, esta
conformado por tres listas y un instructivo.
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La pregunta se plantea como una situacion problematica a la que el alumno debe dar respuesta.
Para poder representarse esta situacion, que estd configurada por diversos datos, es fundamental po-
seer la experiencia que permita ubicarse dentro de su marco. Dado que seguramente pocos estudiantes
uruguayos posean la experiencia requerida, esta falta de familiaridad obliga a que los datos sean re-
tenidos en la memoria de corto plazo para poder combinarlos y resolver el problema. Es mas, tal vez
se necesite anotarlos, ya que son numeros y no se puede seguir un patron para recordarlos. Los datos
deben ser seleccionados en orden, como si fueran una instruccion, y no estan ofrecidos como lista, lo
que facilitaria su lectura.

En este caso las fuentes de dificultad son varias: el formato del texto, los requerimientos de la
pregunta en cuanto a busqueda de datos en diversas partes de un texto discontinuo, y la falta de fami-
liaridad con la situacion en la que el alumno debe enmarcarse para poder responder. Representarse la
situacion constituye una dificultad. Mas de la mitad de los estudiantes, tanto uruguayos como de la
OECD, ofrecen respuestas incorrectas.

8. LA OMISION DE RESPUESTA EN MATEMATICA

En el andlisis del porcentaje de omision en las actividades de Matematica en la prueba PISA
2006 se identifican 16 items, de un total de 48, con mas del 30% de respuesta omitida. En compara-
cion con el comportamiento de estas mismas actividades en el ciclo 2003, la omision, salvo en dos
items, es mayor en esta oportunidad.

Una de las caracteristicas comunes de estas actividades es que su formato es abierto de res-
puesta producida. Las actividades de los restantes formatos (multiple opcion o abierto de respuesta
restringida) tienen sistematicamente menor porcentaje de omision.

El estudio realizado para las actividades de Lectura de la prueba PISA 2006 indica que la omi-
sion de respuesta por parte de los estudiantes de Uruguay es, en general, mayor que en el promedio de
los paises de la OECD. A partir de este estudio del comportamiento de las respuestas de los estudian-
tes en la prueba de Lectura, se decidi6 analizar estas mismas variables (porcentaje de respuesta co-
rrecta, incorrecta y de omision) en Matematica. Se ha podido constatar que los patrones de respuesta
son similares en ambas 4reas evaluadas.

A continuacion se presenta un cuadro con porcentajes de respuesta correcta, incorrecta y de
omision de los estudiantes de Uruguay, comparados con los de los paises de la OECD. En el cuadro
se identifican aquellos items de Matematica con porcentajes de no respuesta de mas del 30% en Uru-
guay. En los items que clasifican las respuestas de los estudiantes con crédito completo o parcial se
considerd solamente el crédito completo como respuesta correcta.

En el cuadro 8 los datos se presentan en el orden dado por el nimero que identifica el item
estudiado. La descripcion dada a continuacion sera realizada en base a cada una de las tres variables
presentadas y en este orden: omision de respuesta, porcentaje de respuesta correcta y por ultimo el
porcentaje de respuesta incorrecta. A su vez, se analizaran las vinculaciones ente ellas para cada ac-
tividad descrita.
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Se observa que mientras la omision de respuesta en estos items para los paises de la OECD se
ubica entre el 13% y 42%, en la poblacion de estudiantes de Uruguay esos valores de no respuesta
estan entre el 33% y 72%. La diferencia de omision item por item en las dos poblaciones es, en pro-
medio, del 20%.

) Cuadro 8
Items con alta omision en Matematica en la prueba PISA 2006
item % Omision % Correcto % Incorrecto
Uruguay OECD Uruguay OECD Uruguay OECD

1. M155Q02 42,6 16,9 33,9 54,2 14,5 15,6
2. M155Q03 62,1 39,2 4,8 11,3 28,7 33,8
3. M302Q03 33,8 14,4 20,4 29,1 45,8 56,5
4. M406Q01 50,5 22,3 12,2 27,5 37,3 50,2
5. M406Q02 711 42,0 5,7 17,1 23,2 41,0
6. M421Q01 36,3 18,9 43,1 62,7 20,6 18,5
7. M446Q02 49,9 29,9 3,7 7,0 46,4 63,1
8. M462Q01 34,6 241 2,7 71 53,5 59,1
9. M464Q01 39,0 19,1 12,4 247 48,6 56,2
10. M603Q02 59,5 38,3 25,2 34,8 15,3 26,8
11. M803Q01 34,9 18,2 15,4 29,7 49,7 52,2
12. M810Q01 34,7 13,5 44,6 61,8 20,8 2477
13. M810Q03 50,8 31,8 8,8 10,3 291 40,2
14. M828Q01 55,5 26,6 241 36,5 20,5 36,9
15. M828Q02 40,8 17,6 42,2 54,6 17,0 27,8
16. M828Q03 55,5 25,1 14,9 29,0 29,6 46,0

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA.

El item con mas omision de respuesta en Uruguay pertenece al agrupamiento de competencia
Conexiones, del area de contenido Espacio Forma. Este item, ademads, presenta un alto indice de co-
rrelacion con Lectura y en el analisis lingliistico se detectan aspectos que favorecen la dificultad del
abordaje del item, como, por ejemplo, una figura geométrica en la que hay que identificar los datos y
profuso vocabulario especifico de la situacidon, no necesariamente matematico. Se trata entonces de
una situacion de contexto geométrico en la que el estudiante debe identificar los datos y matematizar
la situacion, para luego idear una estrategia de calculo y ejecutar un algoritmo simple. Este proceso le
permitiria generar la respuesta requerida, que puede ser expresada con un enunciado corto. Este item,
de los analizados en este estudio, es también el de mas alto porcentaje de omision de respuesta en los
paises de la OECD. Entre los paises socios se encuentran porcentajes de no respuesta aun mas altos
que los de Uruguay. En el cuadro se observa que, por el porcentaje de respuesta correcta, este item
resulto de alto nivel de dificultad en ambas poblaciones. El pais con el mas alto porcentaje de res-
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puesta correcta para este item es Azerbaiyan con 46,1%. En la OECD el pais con el mejor desempeiio
es Corea, que obtiene el 30,4% de respuestas correctas. De acuerdo a los datos, entonces, este item
en el panorama internacional ha resultado de dificultad alta o media, a lo sumo. En lo que respecta
a las respuestas incorrectas, el porcentaje en la OECD es el doble que en Uruguay, mientras que el
porcentaje mas alto internacionalmente es de 60%.

Una mirada al cuadro desde la columna de los porcentajes de respuesta correcta permite decir
que el item mas dificil para los estudiantes de Uruguay obtiene un 2,7% de respuesta acertada. Este
item de Espacio Forma, perteneciente al agrupamiento de competencia de Reflexion, presenta un con-
texto intra-matematico, no sita al item en un contexto cotidiano y exige la aplicacion directa de una
propiedad geométrica basica de los triangulos, que el estudiante debia conocer para poder responder
correctamente’. También resulté ser uno de los dos items mas dificiles de este conjunto para los estu-
diantes de paises miembros de la OECD. Azerbaiyan obtiene 55% de respuesta correcta, que es el mas
alto internacionalmente para este item. El menor porcentaje de respuesta correcta es del 0,88%. Es
posible suponer que estas diferencias tan marcadas en porcentajes de respuesta correcta en este item
se deban a que en algunos paises los estudiantes desconocen el contenido que aborda.

El mas alto porcentaje de respuesta correcta en Uruguay, para este conjunto de items, es de
44,6%. Este item presenta un 13,5% de omision en los paises de la OECD y mas del 30% en Uruguay.
Pertenece al agrupamiento de Conexiones, del area de contenidos de Cantidad. El estudiante debe leer
datos dados en una tabla e interpretar el enunciado de la pregunta para identificar cudl es el algoritmo
que debera ejecutar para hallar la respuesta. Se trata de un algoritmo basico con nimeros naturales.
En los paises miembros de la OECD este item también resulté uno de los dos con mayor porcentaje
de respuesta correcta en este conjunto de actividades con alta omision. Esta situacion permite ver que
no es solamente la dificultad del item lo que incide en que los estudiantes omitan la respuesta; en los
paises de la OECD mas del 60% de la poblacion responde acertadamente a esta propuesta. El mayor
valor de respuesta omitida en la OECD es de 32,7%. El mas alto porcentaje de respuesta correcta en
este item lo logran los estudiantes de China-Taipei (75,6%) y el valor internacional de mayor omision
es de 44,6%.

Con respecto al porcentaje de respuesta incorrecta, el rango de valores en Uruguay es desde el
14% al 54%, mientras que en el promedio de los paises de la OECD es desde 15% a 64%, en general
mas alto que en Uruguay. El item de este conjunto con el mayor porcentaje de respuesta incorrecta
(mas de la mitad de la poblacion evaluada) resulta ser también el mas dificil. Este item fue ya des-
crito: mas de la tercera parte de la poblacion omitid su respuesta en Uruguay y casi la cuarta parte en
los paises de la OECD. Solamente en uno de estos items de alta omision el porcentaje de respuesta
incorrecta en Uruguay es mayor que el de los paises de la OECD. Este item propone al estudiante que
explique el algoritmo de un célculo estandar. La quinta parte de los estudiantes evaluados en Uruguay
responde en forma incorrecta, mas de la tercera parte omite la respuesta, mientras que resulta ser el
item con mayor porcentaje de respuesta correcta en los paises de la OECD.

7  Se hace referencia a la propiedad triangular que expresa que “en todo triangulo un lado es siempre menor que la suma de los otros
dos y mayor que la diferencia”.
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9. CONCLUSIONES

Este capitulo ha proporcionado al menos tres hallazgos destacables. En primer lugar, PISA
2006 describe un panorama preocupante respecto del desarrollo de las competencias en Lectura y en
Matematica de los jovenes que a los 15 afios de edad han transcurrido al menos 10 afios de sus vidas
en el sistema educativo y despierta interrogantes graves respecto la (in)equidad con que el Uruguay
distribuye oportunidades de aprendizaje.

En todo el pais, el 46,1% de los estudiantes tiene un desarrollo de la competencia en Lectura
por debajo del nivel 2, es decir, del umbral de alfabetizacion. Sin embargo, esta proporcion trepa al
72,3% de los estudiantes que asisten a un centro educativo del entorno sociocultural muy desfa-
vorable. La cuarta parte de los estudiantes de ese entorno esta en los niveles medios y solo un 2,4%
alcanza los niveles 5 y 6.

Un porcentaje similar, el 46,2% de estudiantes, queda por debajo del nivel 2 de desempeifios,
que ha sido definido como umbral de competencia en Matematica. Casi la cuarta parte de los estu-
diantes uruguayos evaluados se ha ubicado, por sus desempefios, debajo del nivel 1 de la escala de
Matematica. Esto implica que estos estudiantes no respondieron en forma correcta ni siquiera las
actividades mas faciles de la prueba. Algo mas de la quinta parte de los estudiantes logré activar no
mas que los procesos basicos en Matematica para resolver las actividades que se ubican en el nivel 1
de la escala. Sin embargo, este guarismo trepa hasta mas de las tres cuartas partes de los estudiantes
que asisten a un centro del entorno muy desfavorable. De acuerdo a los fundamentos de PISA, esto
se podria interpretar diciendo que 3 de cada 4 estudiantes uruguayos a los 15 afios tiene un alto ries-
go de exclusion de la sociedad del conocimiento. También, y a juzgar por estos resultados, son muy
reducidas las chances de que un estudiante de este entorno alcance un alto nivel de desarrollo de la
competencia en Matematica, aquella mas probablemente requerida por las actividades pioneras en las
ciencias y la tecnologia.

Al considerar los estudiantes que no alcanzan ni el umbral en Matematica ni tampoco en Lectu-
ra, se observa una distribucion estrictamente decreciente a medida que se incrementa el volumen de
recursos culturales y econdmicos promedio en la poblacion del centro educativo. En el entorno muy
desfavorable, estos estudiantes son el 62,7%, es decir, casi siete de cada 10 estudiantes no tienen
un desarrollo de competencias en Matematica ni en Lectura suficiente como para alcanzar el
umbral fijado por PISA.

En segundo lugar, el analisis lingiiistico de las actividades en Matematica altamente correla-
cionadas con Lectura proporciond evidencia para sostener que existirian obstaculos especificamente
lingiiisticos (no unicamente disciplinares) que el lector enfrentaria para poder interpretar y resolver
correctamente actividades en Matematica. Algunos de estos obstaculos serian: i) la no explicitacion
del cambio del mundo de referencia de los enunciados: se pasa sin transicion de la abstraccion a la
caracterizacion de una situacion concreta; ii) la formulacion del problema con enunciados en que el
agente estd oculto, lo que dificulta su representacion mental; y iii) el vocabulario especifico (no de la
Matematica sino del objeto en cuestion) y profuso, no conocido por toda la poblacion.

En tercer lugar, es posible decir en un primer andlisis que las preguntas en las que hay mayores
diferencias entre los aciertos de los estudiantes uruguayos y los de la OECD, independientemente de

Uruguay en PISA 2006 - Programa ANEP-PISA - ANEP/CODICEN

- 128 -



su nivel de dificultad, se asocian a textos discontinuos. Ante estos textos nuestros alumnos tienden a
omitir la respuesta.

Analizados los items que ofrecieron mayor dificultad a los estudiantes uruguayos, se encuentra
que en su mayoria implican la lectura de graficos y tablas de diverso grado de complejidad. En algunos
casos, los textos requieren la representacion de una situacioén que es poco familiar a los estudiantes de
nuestro medio, por lo cual el requerimiento cognitivo les resulta mayor. Por otra parte, si se analizan
los items de Lectura que correlacionan con Matematica, cuatro de los cinco que resultaron dificiles
requieren la lectura de cuadros con varias entradas. Las respuestas esperadas implican la extraccion
de conclusiones, para lo cual es necesario relacionar datos de distintos lugares de esos cuadros. Para
responder es necesario, ademas, ubicarse en una situacion problema.

Pareceria que lo que resulta particularmente dificil a los estudiantes uruguayos esta asociado a
la lectura de textos que tipicamente se relacionan con determinadas asignaturas como por ejemplo,
Matematica, Fisica y Geografia. Los items de Lectura dificiles para los uruguayos tienen en comun
que en general se inscriben en situaciones problema.
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7

MAPA DE LA DESIGUALDAD EDUCATIVA EN URUGUAY
2006

1. INTRODUCCION

Existe un extendido consenso, tanto en la investigacion como en la politica educativa, de que no
es posible describir la calidad de un sistema educativo sin, al mismo tiempo, describir qué tan hete-
rogéneos son sus resultados y, en especial, cudles son los grupos sociales que tienen mayor riesgo de
exclusion. El andlisis que se propone sobre la participacion de Uruguay en el ciclo 2006 se ha hecho
con un enfoque centrado en la desigualdad de resultados. Este es el tema que proponemos destacar
en la agenda educativa.

PISA 2006 muestra una impresionante diferencia en la calidad educativa entre paises. El pro-
medio de puntos obtenido por los estudiantes uruguayos de 15 afios en Ciencias fue de 428. Tal como
se expuso en el capitulo 3, la region latinoamericana tuvo un desempefio bastante homogéneo: s6lo
Chile tuvo un promedio mas alto, 438 puntos, en tanto que Argentina, Brasil, Colombia y México
tuvieron 20 6 30 puntos menos que Uruguay en el promedio de Ciencias. Esta diferencia es minima
si se tiene presente que el mas alto puntaje promedio lo obtuvieron los estudiantes de Finlandia, con
564 puntos y el minimo se observo en Kirguistan, con 322 puntos. La brecha de equidad entre paises
alcanza a los 242 puntos. Sin embargo, al examinar qué heterogeneidad existe en el desarrollo de las
competencias cientificas, matematicas o en lectura de los jévenes uruguayos, descubrimos que dentro
de nuestro pais hay tan marcadas diferencias como las hay a nivel internacional.

Con un enfoque centrado en la desigualdad, nos movemos mas alla de los promedios nacionales
para estudiar qué factores estan explicando la dispersion de resultados en Uruguay. En este capitulo
se examinaran seis factores sociales e institucionales que tienen un alto impacto diferenciador dentro
del pais. Asi se observara que el grupo de estudiantes que acumula todos los atributos mas desfavo-
rables obtiene en promedio 310 puntos. En cambio, el grupo de estudiantes con los elementos mas
favorables alcanza los 556 puntos, una brecha de equidad con una magnitud de 245 puntos, mayor a
la observada entre paises. En el capitulo 7 se completara el estudio poniendo atencion al papel que
tienen los factores escolares en el desarrollo de las competencias.
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2. ENFOQUE Y METODO

El principio del que se parte en este informe es que una evaluacion de la calidad y la igualdad
educativa en Uruguay requiere analizar en qué grado se ha cumplido la educacion, un derecho huma-
no fundamental cuyas consecuencias se extienden a lo largo de toda la vida. Las competencias que un
joven de 15 afos ha desarrollado condicionaran sus planes de vida, sus opciones familiares, politicas,
culturales, laborales. Si bien no podemos afirmar que el logro de estas competencias asegure total-
mente una activa participacion en la vida educativa, laboral y ciudadana, investigaciones nacionales e
internacionales han mostrado la incidencia que tiene un bajo nivel educativo en perpetuar la pobreza
y la insercion marginal en el trabajo, cuando no la exclusion total'. En este sentido, se ha expresado
recientemente la UNESCO a través de su documento E/ Derecho a una Educacion de Calidad Para
Todos en América Latina.

“La educacion es un derecho humano fundamental y un bien publico porque gracias a ella nos
desarrollamos como personas y como especie, y contribuimos al desarrollo de la sociedad. El ser hu-
mano necesita de la educacion para desarrollarse plenamente como tal. Desde este punto de vista, la
finalidad de la educacion es cultivar la humanidad (Savater, 2006), por lo que la educacion tiene un
valor en si misma y no solo como herramienta para el crecimiento economico o el desarrollo social,
como suele concebirse desde visiones mas utilitaristas "(UNESCO/OREALC, 2007 5).

2.a. Enfoque

Las relaciones entre calidad e igualdad son materia de debate. Algunos autores consideran que
la igualdad es una dimension de la calidad entre otras. Tal es la posicion que adopta, por ejemplo, el
referido texto de la UNESCO. Otros autores hacen referencia a que una educacion de calidad es un
instrumento para construir mayor igualdad a nivel de la sociedad. Estas dos grandes lineas se entre-
cruzan ademds con un debate especifico que, parafraseando al filésofo y economista Amartya Sen,
puede ser titulado como ““; Desigualdad de qué?”. En la bibliografia especializada coexisten diversas
conceptualizaciones sobre la desigualdad de oportunidades educativas, que pueden agruparse en dos
grandes enfoques, los que, por brevedad, podemos denominar de “acceso” y de “resultados”.

Con el término “igualdad de acceso” se comprenden distintos fendémenos de privilegios o ex-
clusiones para ingresar a realizar o mantenerse cursando cierto tipo de estudios formales. Un grupo
social, por ejemplo, los indigenas, puede encontrar problemas lingiiisticos para acceder a una escuela
primaria que les habla en castellano en lugar de hacerlo en su propia lengua. En algunas sociedades
la mujer sigue encontrando discriminaciones explicitas o implicitas para cursar carreras relacionadas
con ingenieria y matematica. En ambos ejemplos, el problema es el mismo: se hace referencia a pro-
babilidades diferenciales de acceder a la educacion formal o a niveles superiores de educacion formal
por razones ajenas a la voluntad de la persona. La falta de igualdad de oportunidades, en general, se
conceptia como una insuficiencia o desajuste entre la “oferta educativa” y la situacion de esos grupos
o categorias sociales. Muy esquematicamente, se puede decir que la investigacion que se orienta por
la igualdad de oportunidades en el acceso pone el acento en dos grandes factores: las caracteristicas
sociales de las personas (raza, sexo, clase social, lengua) y en los recursos educativos disponibles. El
Estado y no los individuos debe ser responsabilizado por estos fendmenos de exclusion y esta en la

1 PNUD (2002) Informe de Desarrollo Humano Uruguay 2001. OECD (1995) International Adult Literacy Survey.
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politica removerlos. Sin embargo, supone que removidos estos problemas en el acceso, los resultados
que los individuos obtienen son fruto de su esfuerzo y de su talento individual (Woeffman, 2007).

Tipicamente, un enfoque preocupado por la igualdad de resultados parte del supuesto de que
todos los nifios y jovenes, con independencia de sus origenes sociales, tienen derecho a alcanzar un
umbral minimo en el desarrollo de sus capacidades. Mas alla de la determinacion operativa sobre cual
es el umbral, suele argumentarselo desde dos puntos de vista no excluyentes. Por un lado, se entiende
que si este umbral no es alcanzado en cierta edad, por ejemplo los 15 afios, es muy probable que hacia
el futuro tenga muy restringidas opciones para una activa participacion en la vida educativa, laboral
y ciudadana. Pero por otro lado, se sostiene que los conocimientos y capacidades que forma la es-
cuela en el ciclo de escolarizacion obligatorio son, en si mismos, un bien valioso y un derecho de las
personas. Tal vez este segundo punto de vista sustantivo permite discutir quién es el actor que debera
garantizar que todos los estudiantes alcancen este nivel. Si bien se acepta que el logro de este nivel
estara asociado al talento y al esfuerzo del estudiante, se reconoce que esta responsabilidad personal
disminuye con la edad. Mas bien, los resultados deberian ser vistos como productos de condicionan-
tes estructurales ajenas al control y a la voluntad personal. En consecuencia, la politica educativa
deberia obrar para remover las diferencias generadas por esas condicionantes con el fin de que todos
alcancen el umbral minimo de desarrollo (Roemer, 1998; Waltenberg & Vandenberghe, 2005).

Ahora bien, mas alla de esta diferencia en cudl es el objeto del andlisis (acceso o resultados),
ambos enfoques comparten la idea de que es fundamental estudiar el conjunto de factores o condicio-
nantes ajenos a la voluntad que crean heterogeneidad en el acceso o en los resultados. Tales factores
suelen estar agrupados en tres: a) la estructura social (empleo, familia, religion, etnia, género y raza);
b) la estructura del sistema educativo; y ¢) las caracteristicas geograficas.

La tesis mas aceptada desde los afios sesenta sostiene que existira desigualdad educativa si el
acceso o los resultados estan asociados a la posicion que el alumno (y su familia) ocupa en la estruc-
tura social (la clase social), a los procesos de socializacion familiar, al género y al area geografica
de residencia. De acuerdo a esta tesis, la desigualdad educativa esta relacionada con la reproduccion
inter-generacional de desigualdades sociales mas generales (Roemer, 1998).

Una segunda tesis de creciente aceptacion desde los afios ochenta sostiene que la desigualdad
educativa estd relacionada con las normas generales, la edad de ingreso, la division en niveles (prima-
ria, media, superior) y modalidades (académica, técnica, vocacional), las formas de financiamiento, la
distribucion de poderes de decision entre las autoridades nacionales, los supervisores y los directores
de los centros educativos. De acuerdo a esta tesis, la preocupacion se fijara en las diferencias entre
los resultados obtenidos por alumnos que asisten al sector publico frente al privado, a la secundaria
general comparada con la técnica.

La tercera tesis también es de los afios ochenta e identifica a la “escuela” como agente activo en
la distribucion de esos bienes valiosos y, por tanto, activo también en la reduccion de la desigualdad.
Y, dado que el interés se pone en el proceso, interesara conocer como impactan diferentes decisiones,
proyectos, practicas de ensefianza y climas en la igualdad de resultados.
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2.b. Método

Las siguientes secciones expondran sucesivamente seis indicadores que presentan distintas bre-
chas de equidad o efectos de factores sociales e institucionales sobre los aprendizajes. La primera y
mas importante, desde un punto de vista empirico, es la clasificacion de centros educativos segin
el entorno sociocultural caracteristico, segun se puede inferir a partir de la poblacion de estudiantes
de 15 afos que asiste a cada centro. El concepto y medida del entorno se ha descripto en el capitulo
2. Luego se analizaran las diferencias de resultados segun el sector institucional al que pertenece el
centro educativo (Secundaria, CETP y Privado), el area geografica donde se ubica, el capital cultural
y economico del hogar, completando el analisis con la brecha de género.

Dos seran los indicadores de desigualdad educativa a utilizar. En primer lugar, presentamos la
brecha de resultados que computa la diferencia entre el valor mas alto y el valor mas bajo observa-
dos al distinguir entre distintos grupos de estudiantes evaluados. Dada la importancia atribuida en
el analisis al efecto del entorno sociocultural del centro educativo, el efecto de los restantes factores
sociales e institucionales se calculara controlando esta primera brecha.

En segundo lugar, ilustraremos el anélisis con un indicador ain mas simple pero muy elocuente:
el porcentaje de estudiantes de 15 afios cuyas competencias cientificas se ubican debajo del nivel 2.
Conceptualmente, este indicador representara el riesgo de exclusion social que tiene una poblacion
de estudiantes pautada por las caracteristicas que se identifican.

3. BRECHA GENERADA POR EL ENTORNO SOCIOCULTURAL

En distintas partes del informe se present6 informacion desagregada segun el entorno socio-
cultural del centro al que asisten y para cada area de la evaluacion. Ahora interesa dar un paso mas y
mostrar cdmo las competencias basicas de los estudiantes uruguayos varian en forma estadisticamen-
te significativa, en gran magnitud y en forma consistente para todas las areas. Se observa un patron
caracteristico de segmentacion social de la educacion que se repite en Ciencias, en Matematica y en
Lectura, y que construye un mapa de poblaciones estudiantiles con pocos contactos entre si.

Un estudiante de 15 afios que asistia en 2006 a un centro con un entorno sociocultural muy des-
favorable podia esperar que su puntaje en Ciencias rondara en los 367 puntos, en tanto que en Mate-
matica habria obtenido 357 y 338 puntos en Lectura. En cambio, un estudiante que asistia a un centro
educativo con un entorno muy favorable, esperaria obtener 524 en Ciencias, 527 en Matematicay 519
en Lectura. El cuadro 1 muestra esta dispersion de resultados.
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Cuadro 1
Puntajes en Ciencias, Matematica y Lectura segin entorno sociocultural del centro educativo.

Areas de la Evaluacion

Porcentaje de
estudiantes
bajo nivel 2 en

Entorno
Sociocultural del Ciencias Matematica Lectura
centro educativo

Ciencias
Muy Desfavorable 366 357 338 72,6%
Desfavorable 410 408 393 48,4%
Medio 441 449 425 33,0%
Favorable 484 487 475 14,1%
Muy Favorable 524 527 519 7,6%

Brechas de equidad

(entre entornos) 158 170 181

Fuente: ANEP / Programa Nacional PISA sobre la base de datos nacional del ciclo 2006. El simbolo “(*)* indica
que en esa celda s6lo hubo un centro educativo o una muestra muy reducida de menos de 10 de alumnos; “SD”
significa que no hubo centros educativos en esa celda.

La brecha de equidad es una medida relativamente simple que cuantifica la diferencia entre los
puntajes esperables en los entornos polares. Aplicada a estos datos, informa que en Ciencias la dis-
tancia entre el puntaje en el entorno muy desfavorable y el muy favorable es de 157 puntos, en Mate-
matica es un poco mas, 170 puntos, y que en Lectura trepa hasta 181 puntos®. Conviene recordar que
la brecha internacional entre los estudiantes finlandeses y los estudiantes kirguises es de 241 puntos
en Ciencias, tal como se indico en el capitulo 3, cuadro 1.

Utilizando el segundo indicador de desigualdad, el riesgo de exclusion, se puede sintetizar
esta dispersion diciendo que mientras que en el entorno muy desfavorable un estudiante tiene una
probabilidad del 72,6% de no haber desarrollado competencias cientificas basicas, en el entorno muy
favorable este riesgo disminuye al 7,6%. Mas enfaticamente: las poblaciones estudiantiles de estos
extremos no se superponen ni se tocan, ya que sus competencias son radicalmente distintas y es de
hipotetizar que también lo serdn sus trayectorias vitales futuras.

2 En términos estadisticos, representan mas de un desvio estandar y medio en las respectivas escalas.
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4. DESIGUALDAD Y SECTOR INSTITUCIONAL

4.a. Antecedentes e hipotesis

La educacion media uruguaya estd dividida en tres grandes sectores institucionales: la Secun-
daria General bajo la responsabilidad directa del Consejo de Educacion Secundaria (CES), la Secun-
daria Técnica bajo la responsabilidad del Consejo de Educacion Técnico Profesional (CETP) y la
Secundaria General privada. Estos tres sectores difieren en varios aspectos: en su historia, en el tipo
de curriculo que ofrecen, en la calidad de las edificaciones, en la organizacioén de los centros edu-
cativos, en la gestion directiva, en el profesorado y en la relacion financiera que las familias tienen
con la educacion. Una pregunta elemental es qué efecto adicional tienen estas diferencias sobre la
desigualdad educativa ya observada: ;cuales son los resultados al cruzar el entorno sociocultural y el
sector del centro educativo?

La hipotesis que mas persistentemente se ha explorado a nivel internacional establece que el
sector privado tiene mejor desempefio que el sector publico debido a la naturaleza de las normas que
lo rigen. El mercado presionaria a los colegios a innovar y a desarrollar proyectos de mejoramiento
en contraste con una administracion publica que inhibiria a los centros estatales a realizar mejora-
mientos. Estas ideas fueron muy difundidas en la region durante los noventa, basicamente a partir de
estudios realizados en Estados Unidos durante los afios ochenta (Chubb & Moe, 1990). La evidencia
publicada para el Uruguay, aunque se restringe a la educacion primaria, es contradictoria con esta
hipotesis (Fernandez, 2002, 2004).

4.b. Resultados

Antes de introducirnos en estos analisis conviene recordar cudl es la participacion de los secto-
res institucionales entre los entornos institucionales; informacion que fuera presentada en el capitulo
2, cuadro 9. Ahi se indico por ejemplo que el 87% de los estudiantes asistentes al sector privado se
ubica en el entorno favorable o en el muy favorable, mientras que dicha proporcion no alcanza al 4%
en Educacion Secundaria o Técnica.

Tal como se puede apreciar en el cuadro 2, no existe un patron regular de diferencias en el de-
sarrollo de las competencias matematicas, cientificas o lectoras entre los sectores institucionales, una
vez que se controla las caracteristicas sociales del alumnado®.

3 Este fendomeno pareceria ser un rasgo estructural de la calidad educativa del Uruguay, dado que se habia observado anteriormente
en 1996y 1999 para Primaria. No hay analisis especificos hechos para el Censo de Aprendizajes en 3er. afio de Ciclo Basico (1999)
ni hubo para PISA 2003.
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Cuadro 2
Promedios en Ciencias segin el Entorno Sociocultural
y el Sector Institucional del Centro al que asistian en 2006

Entorno Sector Ciencias Matematica Lectura
Secundaria 371,8 3546 345,0
Muy Desfavorable
UTu 362,0 (ns) 370,3 (ns) 326,2
Secundaria 4222 415,9 405,9
Desfavorable

UTu 381,0 381,6 (ns) 341,3

Secundaria 448.,0 4522 448,3

Medio UTuU 414,5 431,3 (ns) 376,4
Privado 441,0 (ns) | 435,0(ns) | 456,5 (ns)

Secundaria 493,8 502,7 483,6

Favorable UTu 520,9 529,6 4522
Privado 473,4 (ns) | 474,7 (ns) | 478,1 (ns)

Muy Favorable Privado 526,3 525,6 517,9

Brecha de equidad 164,3 175 155,9

Fuente: ANEP / Programa Nacional PISA sobre la base de datos nacional del ciclo 2006. (Ns)
significa que la diferencia no es estadisticamente significativa al 5% con respecto al puntaje de
los estudiantes en la Secundaria Publica en ese entorno sociocultural.

Los resultados dependen de cudl sea el entorno sociocultural considerado y del area evaluada.
En el caso de las competencias cientificas y en el entorno muy desfavorable, los estudiantes que
asisten a dependencias del CETP desarrollan un nivel de competencias estadisticamente igual al que
desarrollan sus pares de los liceos publicos. En el entorno desfavorable y en ¢l entorno medio, los
estudiantes del CETP tienen una competencia cientifica que es estadisticamente inferior a sus pares
de Secundaria. En cambio, en el entorno favorable los estudiantes del CETP obtienen un puntaje
estadisticamente superior a sus pares de Secundaria.

Los estudiantes de los liceos privados que asisten a centros de un entorno sociocultural medio
tienen puntajes estadisticamente similares a sus pares de los liceos publicos; lo mismo ocurre en el
entorno sociocultural favorable, en el que las diferencias observadas se mantienen dentro de los
margenes de error de la estimacion. Dado que no hubo en la muestra ni liceos publicos ni escuelas
técnicas en el entorno muy favorable, no es posible hacer inferencias respecto a la calidad educativa
comparada de este sector en este entorno sociocultural.

Los desempefios en Matematica muestran mayor homogeneidad intra-entorno sociocultural que
en el caso de Ciencias. En el entorno sociocultural medio, los alumnos obtendran puntajes similares
independientemente de si asisten al CETP, a un liceo publico o a un liceo privado. En el entorno muy
desfavorable, los estudiantes alcanzan similar nivel de competencias en el CETP o en Secundaria. En
cambio, no resulta indiferente el sector institucional cuando se trata de centros educativos del entorno
desfavorable o del entorno favorable. En el primer caso, los estudiantes de los liceos publicos obtie-
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nen un puntaje estadisticamente superior al de los estudiantes del CETP. En el segundo caso, el mas
alto nivel de competencia se observa entre los estudiantes que asisten al CETP. Los estudiantes de los
liceos publicos tienen un desarrollo de las capacidades matematicas superiores a los estudiantes de los
liceos privados, aunque la magnitud de la diferencia no supera el margen del error estadistico.

Los desempeios en Lectura muestran si diferencias significativas entre sectores institucionales
dentro del entorno sociocultural muy desfavorable y desfavorable. En el entorno medio y en el favo-
rable los estudiantes de educacion técnica tienen un menor desarrollo de la competencia en Lectura
que los restantes, en tanto que la secundaria general publica y la privada tienen indicadores estadisti-
camente iguales de calidad.

La magnitud de la brecha de equidad existente entre los estudiantes segun el centro al que asis-
ten se elevo al incluir esta segunda variable: pas6 de 157 a 164 puntos en el area de Ciencias.

En sintesis, no existe una diferencia neta de desempefio entre el sector privado y el sector pu-
blico ni tampoco pareceria existir una clara diferencia entre la educacion técnica y la general una vez
que se controla el entorno sociocultural. Es decir, las diferencias en los resultados no se explican por
el funcionamiento diferencial de las organizaciones, sino por las caracteristicas del alumnado.

5. DIFERENCIAS GEOGRAFICAS EN LAS COMPETENCIAS DESARROLLADAS

5.a. Antecedentes e hipotesis

La evidencia empirica de los estudios regionales destaca el efecto negativo que tendria el en-
torno rural sobre los aprendizajes. La escuela y el liceo rural son tratados como una escuela con
carencias; basicamente, porque no tienen las mismas caracteristicas organizacionales que la escuela
urbana®. Por ejemplo, un reciente documento sobre La agenda inconclusa de la reforma en la educa-
cion primaria sostiene:

Varios estudios de algunos paises y especialmente de zonas rurales han demostrado el bajo nivel
de conocimientos que tienen los maestros acerca de los contenidos y el alto ausentismo de estos profe-
sionales. Una ultima explicacion posible es que, si bien existen algunos programas focalizados exitosos,
tales como los descritos anteriormente en Chile y Uruguay, en general los paises de América Latina
continuan dando un trato desigual a los nifios desfavorecidos y vulnerables (véase Reimers, 2000).
(Wolff;: Schiefelbein & Shiefelbein 2002:18).

Sin embargo, es notable recordar que algunas de las experiencias de innovacion pedagogica y orga-
nizacional en educacién mas importantes en la region partieron precisamente de escuelas rurales: la Escue-
la Nueva en Colombia, el centro de la Mina en Cerro Largo, Uruguay, las escuelas Enpuco en El Salvador y
las Escuelas Fe y Alegria en Bolivia y Venezuela (Kline 2000; Swope et al 2000; Picaroni 2003).

Por otro lado, hay cierta evidencia sistematica, al menos para América Latina, de la especifici-
dad organizacional que presentan las escuelas rurales, una cuestion para la cual aun no hay explica-

EERNT3 CLINT3

4 De aqui las nociones de “escuela incompleta”, “unidocente”, “multigrado-bidocente”, etc. que reciben en los distintos paises.
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ciones institucionales convincentes. Pert (2001°) y México (2000) han dedicado particular atencion
a la evaluacion de estas escuelas. La politica educativa en Guatemala se ha modificado significativa-
mente desde que iniciara en 1989 el proyecto de la Nueva Escuela Unitaria, observandose avances
significativos en la organizacion y en los resultados académicos. Fernandez (2002) mostrd, en un es-
tudio comparativo para Argentina y Uruguay, el efecto diferencial positivo que tenia la escuela publi-
ca rural en comparacion con la escuela publica urbana, una vez que eran ajustados por otros factores
sociales. En sintesis, si bien los resultados de los estudiantes rurales son mas bajos que los resultados
de los estudiantes urbanos, cuando la comparacion toma en cuenta las caracteristicas sociales del
alumnado, las diferencias se vuelven estadisticamente inexistentes.

5.b. Hallazgos

Con base en estos antecedentes, el Programa Nacional ANEP PISA incluy¢ el tamafio de la
localidad en que esta el centro educativo en el disefio de las muestras, tanto en el Ciclo 2003 como en
el 2006, de manera tal que fuera posible considerar su impacto sobre la calidad y la igualdad educa-
tivas. El cuadro 3 muestra un primer resultado del analisis del “efecto rural” sobre las competencias
cientificas, cuidando de realizar las comparaciones dentro de cada entorno sociocultural. Para afinar
alin mas la interpretacion, se afiadieron también los porcentajes de estudiantes cuyas competencias
cientificas estan por debajo del nivel 2 de desempefio. El cuadro se ha construido de tal forma que
si se leyera sobre la base de las hipodtesis, el peor resultado se ubicaria en la primera celda superior
izquierda (entorno muy desfavorable en localidades rurales) y el mejor desempefio se ubicaria en la
celda inferior derecha (entorno muy favorable en el area metropolitana de Montevideo).

Cuadro 3
Puntajes promedio en Ciencias segiin area geografica y entorno sociocultural
del centro educativo. Entre paréntesis: porcentaje de estudiantes bajo el nivel 2 de desempeiio.

Areas Geograficas

Entorno Localidades Ciudades Capitales Area_ Brecha
Sociocultural menore:s de mayore.s de Departamentales Metropollt.al na “horizontal”

5000 habitantes | 5000 habitantes de Montevideo
I\D/Iggfavorable 387 |(64,8%)| 364 |[(72,7%)| 356 | (76,1%) | 366 |(75,4%) -21
Desfavorable 443 | (31,7%)| 438 |(34,8%)| 393 | (54,0%) | 404 |(53,9%) 5
Medio 472 | (16,5%)| 441 |(43,7%)| 424 | (34,5%) | 463 |(24,3%) 30
Favorable SD 518 |[(6,0%)* 458 | (23,8%) | 490 | (11,4%) 60
Muy Favorable SD SD 555 | (4,2%)* | 521 (7,9%) 34
Brecha “vertical”’| 85 155 199 155

Fuente: ANEP / Programa Nacional PISA sobre la base de datos nacional del ciclo 2006. El simbolo “(*)” indica que en esa celda solo
hubo un centro educativo; “SD” significa que no hubo centros educativos en esa celda.

5 MINEDU de Pert, Oficina de Planeacion Estratégica y medicion de la calidad educativa. Elementos para la construccion de una
tipologia de centros educativos. México SEP 2000 Evaluacion de la educacion primaria. Vertiente de seguimiento. Las escuelas
primarias rurales y los apoyos de los programas compensatorios.
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Sin embargo, se puede apreciar que los resultados obtenidos por los estudiantes uruguayos no
siguen el patron hipotetizado. En promedio, los puntajes mas bajos se observan entre estudiantes que
asisten a centros educativos de una capital departamental y en el entorno muy desfavorable. Al con-
trario de lo esperado, los estudiantes de los centros educativos de “localidades rurales” tienen por lo
general un resultado que, si bien es ampliamente deficitario, resulta relativamente menos malo que
los observados en las ciudades mayores o en el Area Metropolitana. El mejor resultado si se obtuvo
en el lugar donde se cruzaban las dos condiciones hipotetizadas como mas positivas, aunque aqui
también es necesario hacer una distincion. En el Area Metropolitana y en el entorno muy favorable
(en el que como se recordara so6lo existen centros privados) fue minima la proporcion de “analfabetos
cientificos” tal como lo define PISA (7,9%). Sin embargo, fue en una ciudad capital del interior donde
se observaron los puntajes promedio mas elevados (555 puntos en Ciencias).

Un segundo hallazgo a destacar es que la diferencia en resultados entre localidades de distintos
tamafios es distinta segun el entorno sociocultural. En el entorno muy desfavorable es apreciable un
corte urbano/rural: los estudiantes en localidades mayores de 5 mil habitantes obtienen resultados si-
milares a los estudiantes del Area Metropolitana. Sin embargo, en el entorno desfavorable, el clivaje
se aprecia entre los estudiantes residentes en capitales departamentales o en el Area Metropolitana y
los estudiantes que residen en ciudades pequenas y en localidades rurales. El entorno sociocultural
medio genera marcadas diferencias entre las localidades, pero en un sentido distinto al observado.
Los mejores resultados estan en las pequefias localidades de menos de 5 mil habitantes, caracter casi
rural o totalmente rural, seguidos del Area Metropolitana, en tanto que los peores resultados estan en
las pequefias ciudades.

Finalmente, al volver a examinar la magnitud de la desigualdad educativa que se hace visible al
combinar ambas variables se puede apreciar que alcanza a los 199 puntos, es decir, 42 puntos adicio-
nales a los observados cuando s6lo se habia usado el entorno sociocultural. Si ademas se combinaran
las tres variables analizadas hasta ahora (entorno, sector y localidad), se observaria que el minimo
puntaje promedio correspondi6 a un centro técnico del entorno muy desfavorable en el area metropo-
litana (330 puntos), revelandose una brecha de desigualdad de 225 puntos.

6. BRECHA DE DESIGUALDAD GENERADA POR LA CLASE SOCIAL

6.a. Antecedentes e hipotesis

Las desigualdades educativas se manifiestan no solo desde los primeros afios de la escuela,
sino también desde los primeros afios de la infancia en si misma (Duru-Bellat, 2007; Lareau, 2003;
Cook-Gumperz, 1986). Los mas importantes trabajos tedricos al respecto han destacado como distin-
tas caracteristicas culturales y ocupacionales que definen la clase social de las familias se involucran
durante los primeros afios de la socializacion familiar, marcando diferencias en cuanto a un temprano
desarrollo lingiiistico, una estimulacion cognitiva a través de juegos estructurados, verbalizacion de
intenciones, interacciones variadas y diversas con los padres y, por supuesto, en una atencioén conti-
nua a las necesidades de salud del nifio (nutricion, actividad fisica, cuidado médico).
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La relacion entre la ocupacion de los padres y el desarrollo lingiiistico de los nifios fue el tema
central de la teoria de los codigos formulada por Basil Bernstein (1989, 1998). Este autor not6 que
existia una relacion entre la socializacion primaria y los requerimientos cotidianos de comunicacion
y las condiciones de supervision laboral que los adultos encuentran en sus trabajos. La principal dis-
tincion surgia del clivaje entre empleos manuales y repetitivos, y empleos no manuales que requieren
de distintos grados de organizacion simbdlica del mundo. Los primeros generan un codigo restringido
y los segundos generan un codigo elaborado. Bernstein sostuvo que el codigo elaborado generaba
una diferenciacion social progresiva que favorecia la actuacion escolar y el desarrollo de habilidades
de especial valor para avanzar en el sistema educativo. A su vez, permitia que los alumnos pudieran
continuar en sus casas con tematicas y conversaciones iniciadas en las aulas escolares utilizando el
mismo codigo discursivo de la escuela.

“El codigo elaborado surgira donde quiera que la cultura o subcultura enfatice el 'yo’ sobre el
‘nosotros’. Surgira donde quiera que la intencion del otro no pueda darse por supuesto. En la medida
en que la intencion de la otra persona no puede darse por supuesta, los hablantes se ven forzados a
elaborar sus significados y a hacerlos explicitos y especificos. Los significados discretos y locales para
el hablante, deben ser recortados de modo que sean inteligibles para el oyente, y esta presion fuerza al
hablante a seleccionar entre alternativas sintacticas y alienta la diferenciacion de vocabulario. (...) Tal
codigo [restringido] de comunicacion enfatizara verbalmente lo comunal en lugar de lo individual, lo
concreto en lugar de lo abstracto, la sustancia en lugar de la elaboracion de procesos, el aqui y el ahora
mas que la investigacion de los motivos y propositos, las formas posicionales en lugar de las formas
personalizadas de control social” (Bernstein 1989:149, 154).

6.b. Hallazgos

Si bien la investigacion que dio origen a la teoria de Bernstein se realizd a comienzos de los
afios sesenta, en Londres y con nifios de 9 afos, es posible someter a contraste empirico sus hipdtesis
con la informacion provista por PISA. En el cuestionario del estudiante se registrd en forma abier-
ta y por separado la ocupacion del padre y de la madre. Esta informacion se codificod utilizando la
Clasificacion Internacional Estandarizada de Ocupaciones (ISCO) establecida por la Organizacion
Internacional del Trabajo (OIT) y se resumi6 en cuatro categorias asignandole al hogar la categoria
ocupacional de mas alto status®. El cuadro 4 presenta el puntaje promedio en Ciencias de los estudian-
tes discriminando por las cuatro categorias y por los entornos socioculturales de la escuela.

Aun luego de controlar por el entorno del centro, persisten diferencias de desempefio entre los
estudiantes segun la clase ocupacional caracteristica del hogar. Si se observa la fila correspondiente al
entorno muy desfavorable, se puede apreciar que existe una diferencia de 36 puntos entre los resulta-
dos de los alumnos provenientes de mas alto status y los de mas bajo status ocupacional. Sin embargo,
no pareceria existir una tendencia uniforme sino mas bien “escalones”. Los estudiantes que provienen
de hogares cuyos padres son trabajadores manuales calificados o de hogares con padres administra-
tivos obtienen resultados similares. Una diferencia de similar magnitud se observa en el entorno fa-
vorable: 46 puntos separan el rendimiento de dos alumnos originados en hogares polares.

6 En la base internacional, la variable se identifica como HSECATEG.
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Cuadro 4
Puntaje en Ciencias segun el entorno sociocultural del centro educativo y la ocupacion
del hogar del estudiante

Ocupacion principal de los padres del estudiante
Trabajadores . Grandes
Entorno Supervisores . . . .
. manuales no . Administrativos, | propietarios,
Sociocultural . y trabajadores Brechas
calificados y vendedores, gerentes, e '
del centro . manuales .. . horizontales
. trabajadores g técnicos profesionales
educativo calificados ..
rurales terciarios
Muy 346 373 377 382 36
Desfavorable
Desfavorable 406 417 407 436 30
Medio 418 426 444 466 48
Favorable 442 486 479 488 46
Muy Favorable 482 (*) 450 (*) 505 529 47
Brechas 96 113 128 147 183
verticales

Fuente: ANEP / Programa Nacional PISA sobre la base de datos nacional del ciclo 2006. El simbolo “(*)” indica que en esa celda s6lo
hubo un centro educativo o una muestra muy reducida de menos de 10 de alumnos; “SD” significa que no hubo centros educativos en
esa celda.

Si la lectura de la tabla se hace por columnas, por ejemplo para un estudiante hijo de trabajadores
manuales, se puede observar como variaria su puntaje dependiendo del entorno sociocultural del centro
educativo al que asiste. Un estudiante de este origen que asiste al entorno favorable mejora en casi 100
puntos su puntaje en comparacion con uno del mismo origen que asiste a un centro del entorno muy des-
favorable. Las diferencias son crecientes conforme se pasa a estudiantes originarios de hogares con mayor
calificacion hasta llegar a una diferencia de casi 150 puntos en los hijos de profesionales y gerentes.

La diagonal del cuadro proporciona un indicador de brecha de equidad de mayor interés atin al
combinar la ocupacion con el entorno sociocultural. En la posicion menos privilegiada, el estudiante
hijo de un hogar cuyos padres son trabajadores manuales no calificados (rurales o urbanos) puede
esperar que su puntaje en Ciencias alcance los 346 puntos. En cambio, en la posicion social mas pri-
vilegiada, un estudiante puede alcanzar los 529 puntos. La brecha asciende a 183 puntos.

La relacion entre el nivel educativo maximo alcanzado por los padres, la socializacion familiar
y la trayectoria en la escuela es uno de los objetos centrales, entre otros, de la teoria de Pierre Bour-
dieu. Tres serian los mecanismos que intervienen. Primero, porque los padres que han avanzado mas
en el sistema educativo tienen mejor conocimiento de su funcionamiento y de sus exigencias acadé-
micas como para orientar las experiencias de sus hijos. En segundo lugar, es mas probable que los
padres més educados motiven diariamente sus hijos a valorar la educacidn tanto en términos intrinse-
cos (cultivando una vocacion), o en términos instrumentales (mostrando que es posible acceder a una
mejor posicion social si se alcanza el nivel terciario, por ejemplo). En tercer lugar, es mas probable
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que los padres con mayor educacion creen oportunidades para aclarar las dudas que sus hijos puedan
tener sobre temas cientificos y matematicos.

El cuadro 5 muestra el puntaje en Ciencias controlando a la vez el nivel educativo maximo en
el hogar y el entorno sociocultural. Los resultados de los estudiantes se corresponden con lo espera-
do tedricamente: el puntaje minimo de 332 puntos se observa entre alumnos cuyos padres no tienen
primaria y el puntaje maximo de 534 puntos se observa entre alumnos cuyos padres tienen educacion
terciaria. La celda inferior izquierda del cuadro muestra la magnitud de la brecha global: 202 puntos,
la mas alta de las analizadas hasta el presente.

Cuadro 5
Puntaje en Ciencias segun nivel educativo maximo del hogar y entorno sociocultural del centro

Maximo nivel educativo de los padres del estudiante

Entorno Primer | Secund
Sociocultural Sin . . . . | Media Bachill. - Brecha

. ._ | Primaria | ciclo Primer L. . ... | Terciario |, _ . ”
del centro Primaria L. . Técnica | Diversific. horizontal

\ técnico ciclo

educativo
Muy

332 361 376 370 407 382 376 75
Desfavorable
Desfavorable 370 396 401 410 442 434 435 72
Medio 432 419 428 434 446 454 471 52
Favorable 491 446 490 463 498 485 493 52
Muy Favorable @) W) 432 500 475 513 534 102
Brecha “vertical” 160 85 113 130 91 131 157 202

Fuente: ANEP / Programa Nacional PISA sobre la base de datos nacional del ciclo 2006. El simbolo “(*)” indica que en esa celda hubo
menos de 5 estudiantes.

En el cuadro se agregd una columna que computa diferencias entre el minimo y maximo obser-
vado dentro de cada entorno. Nuevamente se aprecia que dentro de un mismo entorno sociocultural
(por ejemplo, centros ubicados en el entorno muy desfavorable), se observa una brecha importante en
las competencias cientificas de los jovenes asociada al nivel educativo. Al comparar las filas se apre-
cia que esta brecha disminuye levemente entre el entorno muy desfavorable y el entorno favorable.
Sin embargo, en el entorno muy favorable la brecha presenta el valor mas alto de todos: 101 puntos
de diferencia’; una magnitud que debe ser ain mas preocupante, dado que en este entorno no hay una
proporcion estadisticamente relevante de alumnos cuyos padres tengan como maximo la Primaria.

El cuadro 5 también puede ser leido por columnas para comparar los puntajes que cabria es-
perar de un alumno originario de un hogar por ejemplo con maximo de Primaria en cada uno de los
entornos socioculturales del centro al que asistia en 2006. La brecha vertical muestra desigualdades
de gran magnitud. Si un estudiante originario de un hogar cuyos padres no concluyeron Primaria
asistiera a un centro educativo del entorno favorable, en lugar de asistir a uno del entorno muy des-

7 Equivalen a un desvio estandar de la escala con que PISA informa los resultados de la prueba.

Uruguay en PISA 2006 - Programa ANEP-PISA - ANEP/CODICEN

— 143 -




favorable, su competencia cientifica seria 160 puntos mas alta. Ello equivale a decir que estaria en el
nivel 3 de desempefio en lugar de estar bajo el nivel 1.

Finalmente, si se lee en la diagonal del cuadro desde la posicion mas desfavorable a la mas
favorable en la combinacion de educacion en el hogar y entorno sociocultural del centro, se observa
que la brecha alcanza a los 202 puntos.

7. LA BRECHA DE GENERO A LOS 15 ANOS

7.a. Antecedentes e hipotesis

Durante los ultimos veinte afios, a nivel internacional se ha puesto especial atencion en el
estudio de como las diferencias entre género se traducen en desigualdades educativas perjudicando
especialmente a las mujeres en las disciplinas, carreras académicas y ocupaciones de mas alto status e
ingresos. Si bien existen en el pais escasos estudios especificos en la materia, se ha reportado que en
principio no existiria brecha de género en el ultimo grado de la educacion primaria y que esta apare-
ceria si al cabo del tercer afio de la educacion media.

Desde el afio 2000, OECD-PISA reporta los desempenos discriminando puntajes y niveles para
mujeres y varones, lo cual permite luego computar la brecha de género como la diferencia entre las
primeras y los segundos. En el marco del enfoque dado a este capitulo, se han computado las brechas
de dos formas distintas. Dentro de cada entorno sociocultural, se calculd cual es la diferencia entre
varones y mujeres en el nivel de desarrollo de las competencias cientificas. Esta, a su vez, permite
comparar con la diferencia de puntajes observada por separado entre mujeres y varones cuando se
cambia de entorno sociocultural. El cuadro 6 presenta estos resultados.

Tal como se puede apreciar, las magnitudes de la brecha de género son relativamente pequefias
y no presentan siempre el mismo signo. Pareceria existir un patron de diferencias a favor de las muje-
res en los entornos medio a muy desfavorable y otro patron de diferencias que privilegia a los varones
para los dos entornos mas favorables. Sin embargo, solo en el entorno muy favorable la brecha es
estadisticamente significativa en contra de las mujeres.

Cuadro 6
Puntaje en Ciencias segiin género del alumno y entorno sociocultural del centro
Género del estudiante
Entorno Sociocultural del centro educativo Mujeres Varones Brecha de género
Muy Desfavorable 369 365 4
Desfavorable 419 409 11
Medio 448 446 2
Favorable 481 486 -5
Muy Favorable 516 536 -20 ***
Brecha sociocultural 147 171

Fuente: ANEP / Programa Nacional PISA sobre la base de datos nacional del ciclo 2006. (***) La diferencia es estadisti-
camente significativa para p<0.001
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Ahora bien, al considerar las brechas en sentido vertical se descubre un aspecto distinto de la
influencia del género en las competencias y que puede ser descripto como un relativo acortamiento
de las diferencias. La distancia de puntajes que recorre la escala de Ciencias para los varones es 20
puntos superior a la distancia para las mujeres.

8. SINTESIS

Este capitulo permite construir un primer mapa de la desigualdad educativa, observando que
los resultados de los estudiantes de Uruguay no se distribuyen uniformemente en el territorio, las
clases sociales o los centros educativos. Al considerar en su conjunto estas categorias de analisis, se
puede concluir que persiste una importante desigualdad educativa: las diferencias de puntaje entre los
estudiantes ubicados en las posiciones sociales extremas del Uruguay son de magnitud similar a las
observadas entre el pais mejor posicionado y el peor posicionado de PISA 2006.

En el entorno muy desfavorable un estudiante tiene una probabilidad de setenta en cien de no
haber desarrollado competencias cientificas bésicas. En el entorno muy favorable este riesgo dismi-
nuye a ocho en cien. Considerando a la vez los indicadores sociales y académicos de las poblaciones
estudiantiles de estos entornos extremos, parecerian conformar mundos que no se superponen ni se
tocan; sus competencias son radicalmente distintas y es de hipotetizar que también lo serdn sus tra-
yectorias vitales futuras.

El andlisis también ha mostrado que no existe una diferencia neta de desempefio entre el sec-
tor privado y el sector publico, ni tampoco pareceria existir una clara diferencia entre la educacion
técnica y la secundaria, una vez que se controla el entorno sociocultural. Es decir, las diferencias en
los resultados no se explican por el funcionamiento diferencial de las instituciones que regulan estos
centros, sino por el alumnado que asiste a ellas.

Las diferencias no se concentran exclusivamente en estos aspectos generales. Aun luego de
controlar por el entorno del centro persisten diferencias de desempefio entre los estudiantes segin la
clase ocupacional caracteristica del hogar. Si se observa la fila correspondiente al entorno muy desfa-
vorable, se puede apreciar que existe una diferencia de 36 puntos entre los resultados de los alumnos
provenientes de mas alto y los de mas bajo status ocupacional. También se observa una brecha impor-
tante en las competencias cientificas de los jovenes asociada al nivel educativo. En el entorno muy
favorable la brecha presenta el valor mas alto de todos: 101 puntos de diferencia entre estudiantes
hijos de padres con méximo de Primaria y hijos de padres con educacion terciara.

En su conjunto, las cinco variables analizadas aqui (entorno sociocultural, area geografica,
sector institucional, clase ocupacional, nivel educativo de los padres y género) explican un 29% de la
varianza en las competencias cientificas del Uruguay; una magnitud realmente importante.
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8

FACTORES ESCOLARES Y COMPETENCIAS CIENTIFICAS

1. INTRODUCCION

En el capitulo 7 se ha trazado un primer mapa de la desigualdad educativa concentrado en seis
indicadores definidos como factores antecedentes dificilmente modificables en el corto plazo o a
través de politicas educativas. En particular, se ha podido observar el fuerte impacto que tiene el en-
torno sociocultural del centro educativo, que por si solo genera una brecha de equidad de 158 puntos
entre alumnos procedentes de situaciones sociales polares. Pareceria que la importancia que tiene la
escuela en la ensenanza media se traduce fundamentalmente por el tipo y la diversidad de relaciones
sociales que potencialmente establece un adolescente con sus pares. Este fendmeno ha sido estudiado
bajo diferentes teorias, por ejemplo, como una manifestacion del “capital social” o del “efecto pares”.
También ha sido estudiado como uno de los dos tipos de “efecto escuela”, que resulta de gran interés
para aquellas familias que pueden costear educacion privada y que la utilizan como un mecanismo de
movilidad social (Raudenbush & Willms, 1995).

Ahora bien, en conjunto los capitulos 6, 7 y 8 permiten observar que ain dentro de un mismo
entorno sociocultural, existen diferencias muy importantes en las competencias desarrolladas. Las
brechas se incrementan si se trata de una mujer, si reside en una localidad mayor a los 5 mil habitantes,
si asiste a una escuela técnica y si sus padres tienen un empleo manual no calificado y si el madximo
nivel educativo en el hogar es la Primaria. Cuando se afiaden estas otras categorias de desigualdad, la
brecha se incrementa a 245 puntos. Considerados en conjunto, estos seis factores son responsables de
casi una tercera parte de la varianza en los resultados en Ciencias.

Desde un enfoque de igualdad de oportunidades (Roemmer, 1998), interesa dar un paso mas y
poder discriminar qué efecto tienen factores tipicamente escolares en el desarrollo de las competen-
cias evaluadas. En particular, interesan aqui dos grandes grupos de factores. Por un lado, la trayecto-
ria educativa del estudiante hasta el momento de la evaluacion y las motivaciones y disposiciones que
ha construido para desenvolverse en el mundo escolar. Por otro lado, estan los atributos especificos
de los centros educativos en tanto organizaciones especializadas en la enseflanza. Aqui correspondera
examinar aspectos de la estructura del centro y el perfil del plantel docente con que cuenta. Una aten-
cion especial se le dara a la descripcion que el estudiante hace sobre cudles han sido las caracteristicas
mas frecuentes en las actividades de aprendizaje de las ciencias que definen un ambiente pedagogico-
didactico para el desarrollo de las competencias. En PISA 2006 se introdujeron tres dimensiones rela-
tivas a los ambientes de aprendizaje de las ciencias sobre la base de la opinidn de los estudiantes: a) la
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oportunidad de aprender ciencia: ensefianza como fuente de informacién de la ciencia; b) ensefianza
y aprendizaje interactivos posibilitados por los medios masivos y las tecnologias de informacion; y c)
la frecuencia de un conjunto de practicas en la ensefanza de la ciencia (OECD-PISA, 2007). En este
informe se abordara la ultima dimension.

2. ENFOQUE

En la investigacion educativa se sostiene que los desempenos de un estudiante estan influencia-
dos por dos grandes tipos de factores que respectivamente se denominan “de insumo” y “de proceso”.
Para distinguir entre unos y otros se suelen utilizar como criterios en primer lugar, el grado en que son
modificables en el corto plazo a través de politicas educativas o acciones de la escuela; El segundo
criterio tiene una relacion mas estrecha con la idea misma de “proceso”. Trata de circunscribir aque-
llos aspectos que impactan directamente sobre el proceso de ensefianza en tanto constituyen insumos
continuos: normas, recursos y decisiones. El cuadro 1 presenta en dos columnas una clasificacion
tentativa de los factores de acuerdo a estos criterios.

La educacion es un sistema social que tiene una estructura y funcionamientos jerarquicos, don-
de los niveles més altos (nacional o federal) dan forma y controlan en grados y con éxitos variables,
a los niveles mas bajos del sistema (escuelas y aulas). En la bibliografia, este fenomeno es descrito
mediante el término “sistema jerdrquico con ajustes laxos”. Tal calificacion supone dos premisas: 1)
se visualiza a los niveles mas bajos del sistema como controlados y contextualizados por los niveles
mas elevados; y ii) mas alla de esta nocion de control jerarquico, se supone que los niveles mas bajos
del sistema tienen grados importantes de discrecion sobre el corazon del proceso educativo. Esto
significa que incluso en el caso de un sistema educativo altamente centralizado como es el uruguayo,
es de esperar que los centros educativos tomen decisiones y desarrollen practicas de ensefianza que
hacen diferencias sustantivas sobre los aprendizajes. En el cuadro 1 se han incluido cinco niveles de
articulacion en la educacion, desde el “macrosocial” hasta el propio estudiante.

La combinacion de los niveles con la clasificacion de antecedentes y procesos permite delimitar
un espacio mas acotado para el andlisis. En este capitulo vamos a estudiar el impacto que tienen sobre
los aprendizajes los factores de proceso del nivel escuela y del nivel estudiante. En consecuencia, el
adjetivo “escolar” tiene en este contexto tres extensiones distintas. i) En un primer sentido, referira
a las variables que describen los antecedentes escolares que cada estudiante tiene; es la trayectoria
educativa en el ciclo de Primaria. Si bien resultan condicionantes no modificables cuando el joven ya
estd en la Ensefianza Media, es necesario resaltar que es también una construccion endogena al siste-
ma educativo producida por una politica de acreditacion y reprobacion. ii) En segundo lugar, “esco-
lar” se referira a las decisiones, actividades y las disposiciones del estudiante, que hacen actualmente
a su proceso de aprendizaje. De aqui que PISA haya incluido eventos de su trayectoria educativa
en la ensefianza media y la agenda personal (clases particulares, por ejemplo) y sus motivaciones
(intrinsecas e instrumentales) hacia la Ciencia, asi como antes lo habia hecho con Matematica (en
2003) y Lectura (2000). iii) Finalmente, “escolares” refiere a la influencia de la propia organizacion
en aquellos procesos que le son especificos desde un punto de vista funcional y de aqui que se ponga
particular atencion a las practicas y enfoques predominantes en la ensefianza de las Ciencias.
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Cuadro 1

Algunos factores escolares y extra-escolares que hipotéticamente inciden en el aprendizaje

“Antecedentes” “Procesos”
* Normas sobre propiedad y la gestion de los
* Régimen de bienestar social centros educativos (Sector institucional)
* Historia y tradiciones educativas * Normativas sobre acreditacion
* Estructura del Sistema Educativo * Normas sobre supervision
Nivel pais * Inversion en Desarrollo Humano * Provision de cargos docentes y no-docentes
* Asociaciones profesionales y sindicales * Distribucion de textos escolares y recursos
* Formacion Docente didacticos y materiales
* Publicaciones especializadas * Programas de innovacion o proyectos
focalizados
Nivel * Area geografica * Redes de apoyo
localidad * Desarrollo Local * Asociaciones locales
* ARREGLO | ESTRUCTURA ORGANIZACIONAL
Nivel * Edificio escolar * RECURSOS DOCENTES
* Equipamiento * ENFOQUES Y PRACTICAS DE LA ENSENANZA
escuela . . i -
Entorno sociocultural Clima Organizacional
* Gestion Directiva
Nivel familia | Clase social * Participacion y contribucion familiar
* Edad .
. . TRAYECTORIA EDUCATIVA EN MEDIA
Nivel Sexo My , -
. N N . . . Habitos, disposiciones
estudiante Socializacién primaria o familiar . L . L
. Motivaciones hacia las ciencias
TRAYECTORIA EDUCATIVA EN PRIMARIA

Fuente: Elaborado en base en Sheerens (2006). Se destaca en versales y subrayadas aquellos factores que se trabajan en este capitulo.
En negrita los abordados en el capitulo 7 y que configuran para este capitulo un set de variables de control estadistico.

3. LIMITACIONES DEL ANALISIS

Las distintas variables de PISA 2006 que se utilizaran aqui estan fundamentadas en lo que es-
tudiantes y directores informaron sobre las caracteristicas del centro educativo y de la ensefianza de
las Ciencias'. Esto impone restricciones importantes a la validez de la informacion, que deberan ser
tenidas en cuenta en el momento de establecer inferencias.

En relacion a la informacion provista a través del cuestionario de directores, deben anotarse
al menos tres limitaciones. En primer lugar, algunos datos que PISA solicitaba en 2006 revestian par-
ticular complejidad en la medida en que requeria realizar célculos y cruzamientos de informacion a
nivel del centro. Por ejemplo, la pregunta 9 del cuestionario solicitaba una distribucion conjunta del
profesorado segun titulacion y dedicacion horaria (medio horario y 35 horas o mas). A la dificultad
de que no existe un sistema informatico tal que proporcione esta informacion con facilidad a nivel
de centro, se afiadi6 el hecho de que este cuadro debia ser completado por turnos, en la medida en
que el turno fue la unidad de muestreo en los centros publicos (ver capitulo 2). En segundo lugar, se
solicit6 informacion sobre recursos utilizados y actividades realizadas especificamente por aquellos
estudiantes que tenian 15 afios. Es dificil responder a esta pregunta cuando estos estudiantes se distri-
buyen en varios grados (desde 5° hasta 1°) y en varios grupos, generando asi muy diversas oportuni-

1 Otras limitaciones mas generales estan detalladas en el Informe Mundial PISA 2006.
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dades y experiencias educativas. En tercer lugar, las preguntas de opinion respondidas por un tnico
informante en el centro, tales como “la presion de los padres” (pregunta 18) o “la capacidad del
centro para responder a problemas” (pregunta 16) pueden no reflejar la opinién predominante o la
diversidad de situaciones existentes en un mismo centro, en especial cuando este tiene varios turnos,
grados y programas. Estas razones nos han llevado a sustituir algunas de las informaciones generadas
a través de la encuesta con informacion directamente proporcionada por el Consejo de Secundaria y
el Consejo de Educacion Técnico-Profesional, y de no utilizar las preguntas de opinion, al menos en
este analisis.

Limitaciones importantes aunque de otra naturaleza se desprenden de los reportes que los estu-
diantes evaluados hicieron sobre sus experiencias de aprendizaje de Ciencias. Si bien en este caso si
utilizaremos esta informacion (ver mas abajo seccion 7), debe considerarse que resulta solo parcial-
mente indicativa de las experiencias que moldearon su aprendizaje a lo largo de su trayectoria educa-
tiva. Esto es particularmente cierto en un pais como Uruguay donde la ensefianza media ha tendido
a especializar desde 1992 cada centro educativo en el dictado de Ciclo Basico o de Bachilleratos.
En la medida en que ésta fue la situacion para el 34% de los estudiantes evaluados, dado que habian
ingresado a un instituto que s6lo impartia el Bachillerato, es razonable suponer que para este grupo
el actual entorno de aprendizaje diferira de aquel que modeld su trayectoria en el Ciclo Basico. Para
lidiar con este problema, se han presentado dos tipos de andlisis: uno con toda la muestra de estudian-
tes y otro, mostrando qué relaciones existian y como variaban segun los planes que impartia el centro
educativo en el que estaba.

Recuadro 1
El analisis Multinivel o “HLM”

El analisis se realizara mediante una técnica estadistica reciente, el andlisis multinivel,
que se ha desarrollado fundamentalmente por impulso de la investigacion educativa (Rauden-
bush & Bryk, 2002). El proceso de andlisis se realiza en pasos sucesivos, cada uno con resulta-
dos en si mismos relevantes. El primer paso es el ajuste del modelo vacio que permite estimar
qué proporcion de la dispersion observada en las competencias de los alumnos puede ser atri-
buida exclusivamente a las caracteristicas unicas de los alumnos (su biografia familiar) y qué
proporciodn se puede atribuir a las caracteristicas de la escuela. El estadistico que se computa se
denomina coeficiente de correlacion intraclase (CCI) y se designa por la letra griega p (rho). El
segundo paso, consiste en incorporar al analisis las variables del nivel individual que incidirian
en las competencias segun lo establecido en las teorias revisadas. Esto proporciona un primer
modelo explicativo con una parte muy importante de factores extra-escolares. El tercer paso es
la introduccion de las variables explicativas del nivel escuela, que pueden ser tanto variables
bajo el control de la escuela como factores dependientes del area geografica o de las regula-
ciones legales y constitucionales del pais. Hasta aqui este trabajo ya se realiz6 en el capitulo 7
cuando se analizo6 el impacto de la clase social, del género, del entorno sociocultural, del sec-
tor institucional y del area geografica sobre las competencias. En este capitulo se completard
ajustando un modelo explicativo multivariado con factores escolares, con las limitaciones y
alcances indicados en la seccion 2.
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4. TRAYECTORIAS ESCOLARES

4.a. Antecedentes

A los 15 afios, los estudiantes evaluados por PISA han completado la Educacion Primaria, a
la cual ingresaron tipicamente a los 6 afios y han realizado algin afio en alguna de las modalidades
de la Educacion Media. En este lapso de por lo menos 7 afios de Educacion Formal, cada estudiante
ha vivenciado diferentes tipos de relaciones, decisiones y acontecimientos con sus maestros, com-
paneros y centros educativos. Entre estas experiencias, una mencion especial merecen los temas del
rezago, es decir el desajuste entre la edad del estudiante y el grado que actualmente cursa, evaluado
segun la edad que la normativa ha definido para ese grado. En PISA 2006, el 60.4% de los estudiantes
uruguayos estaba cursando alguna de las modalidades de primer afio de Educacion Media Superior y
un 7.1% estaba en el segundo afio. Los restantes, es decir, un tercio de los estudiantes uruguayos, se
encontraban rezagados realizando algin grado del Ciclo Basico de la Educacion Media o un Curso
Bésico en la UTU. Si restamos de este grupo el 5.9% de estudiantes para los que se reportd que nun-
ca habian repetido, tenemos que ocho de cada diez estudiantes rezagados ha tenido al menos una
experiencia de repeticion.

Recuadro 2
Repeticion y rezago en Uruguay

Del 13,1% del total de estudiantes evaluados en 2006 estaba en tercer grado del Ciclo
Basico, un 6,7% habia repetido al menos un grado en Primaria, un 4,3% habia repetido el Ci-
clo Bésico y casi un 1% habia repetido Primaria y Ciclo Bésico. Los estudiantes de los Cursos
Basicos, un 2,5% del total evaluados, son también estudiantes repetidores en al menos siete de
cada diez casos.

Estos datos recomiendan tomar con cautela la variable “grado”, al menos desde un punto de
vista socioldgico, y re-emplazarla en el analisis por la idea mas amplia de trayectoria, enfatizando las
experiencias de repeticion.

4.b. Hipotesis

Dos son las hipotesis mas generalmente extendidas en esta temdtica. La primera asevera que el
nivel de desarrollo de las competencias esta ligado fuertemente al grado que cursan los estudiantes,
incluso en una prueba como PISA en la que no existe una referencia directa al curriculum. Simple-
mente, se espera que los estudiantes que estan rezagados sepan menos que sus pares no rezagados. En
segundo lugar, se ha discutido en forma extendida los efectos de larga duracion que tiene la repeticion
en Primaria sobre toda la trayectoria de los estudiantes. Diversas teorias y también diversos estudios
indican que la repeticion temprana es vivenciada como un estigma que deteriora la identidad del es-
tudiante. La repeticion en el Ciclo Basico suele ser entendida como una consecuencia de la repeticion
en Primaria y un anticipo del abandono del sistema educativo. Sin embargo, no se le otorga ninguna
especificidad propia sobre los aprendizajes. De acuerdo con estas hipotesis, se deberia observar que
los efectos sobre los aprendizajes de una trayectoria rezagada en Primaria fueran de mayor magnitud
que el rezago en el Ciclo Basico.
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4.c. Indicadores

A partir de tres preguntas incluidas en el cuestionario al estudiante como opciones nacionales,
se construyeron dos indicadores. Primero se consideran cuatro trayectorias propias de la etapa de la
educacion Primaria que se definen por haber repetido algiin grado y por haber asistido a una escuela
de jornada parcial (mafana o tarde) o una de tiempo completo (sea publico o privado). Este es un
factor escolar antecedente. En segundo lugar, se definen catorce trayectorias posibles propias de la
Ensenanza Media identificadas por el tipo de curriculum de Ciclo Basico cursado (Plan 1986 o Plan
1996), por haber repetido algun grado en Media y por el plan que actualmente estan cursando. Este
es un factor escolar de proceso. Para su presentacion, ha sido recodificado en 5 categorias. El cuadro
2 muestra la distribucion de los estudiantes en estas dos variables.

Cuadro 2
Trayectorias académicas en Primaria y en Educacion Media segin Entorno
Entorno Socioculturales
Muy . Muy
Desfavorable Desfavorable Medio Favorable Favorable

TRAYECTORIA EN PRIMARIA.-

f\l‘gr;:s;‘igomp'eta en Publica- 14,5% 9,3% 11,1% 3,8% 1,5%
‘,{l‘g’::gﬁ'igomp'eta en Privada- 0,3% 1,0% 3,4% 14,4% 63,3%
Comun - No repitié 33,8% 65,5% 77,7% 78,1% 33,4%
Jornada completa - Repitié 14,3% 5,8% 1,9% 1,7% 1,1%
Comun - Repitio 37,4% 18,3% 5,9% 2,1% 0,8%
TRAYECTORIA EN SECUNDARIA.-

Mﬁg'ij;‘igé oaan8oen B 9,1% 17,2% 31,8% 72,3% 90,6%
',il"s‘f?'ae ;ﬁgéep lan 96 en CB- 19,7% 43,9% 58,7% 23,3% 0,2%
Ciclo Basico - No Repitio CB 22,1% 10,3% 2,6% 1,0% 7,8%
Ciclo Basico - Repitié CB 47 .8% 27,8% 6,7% 3,4% 1,4%
Cursos Basicos 1,2% 0,7% 0,1% 0,0% 0,0%

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA.

La lectura del cuadro 2 pareceria apoyar la hipotesis de que las trayectorias educativas se su-
perponen con el mapa social de los centros. En Primaria, el porcentaje de estudiantes de 15 afios que
curso en una escuela publica de jornada completa dismimuye hasta practicamente desaparecer en el
entorno muy favorable. De forma inversa, los estudiantes que hicieron jornada completa en privado
solo representan magnitudes considerables en el entorno muy favorable. La escuela de jornada parcial
sea privada o publica representa la trayectoria mayoritaria aiin en todos los entornos socioculturales.
En el entorno muy desfavorable y desfavorable, predominan en razén de 2 a 1 los estudiantes que
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cursaron el Plan 1996 y estan ahora en Media Superior respecto de quienes cursaron el Plan 1986. En
estos dos entornos, quienes repitieron también superan en razén de 2 a 1 a quienes no repitieron.

(Qué sucede cuando se analizan conjuntamente estas variables extra-escolares definidas en
el capitulo 7 (entorno sociocultural, sector institucional, area geografica, clase social y género)? El
cuadro 3 muestra las estimaciones realizadas mediante el analisis multinivel de los efectos de las tra-
yectorias de rezago en Primaria y Ciclo Basico sobre las competencias cientificas. En la primera co-
lumna se incluyen los coeficientes de regresion de un modelo sin variables de control. En la segunda
columna, los mismos coeficientes fueron re-calculados pero controlando por el conjunto de variables
extra-escolares. Para el calculo de los efectos, se tom6 como grupo de comparacion a quienes cursa-
ron la primaria comun o en horario simple (tanto en escuelas publicas como en colegios privados) y
a quienes estan en Media Superior, sin repetir Ciclo Bésico y habiendo cursado el Plan 1986 tanto en
liceos publicos como en privados.

Cuadro 3
Efectos de las trayectorias académicas sobre las competencias cientificas
Coeficiente de regresion
Efecto no Efecto neto o
controlado controlado
TRAYECTORIA EN PRIMARIA.-
Comun (publico y privado) - No repitié (categoria de - .
comparacion)
Jornada Completa Publica - No repitio -22,9 *** -21,2 ***
Jornada Completa Privada - No repitié 14,4 *** 0,2
Jornada completa - Repitié -37,65 *** -38,7 ***
Comun - Repitio -40,61 *** -36,2 ***
TRAYECTORIA EN SECUNDARIA. -
Media Sup. Plan 86 - No Repitio CB (categoria de - -
comparacion)
Media Sup. Plan 96 - No Repiti6 CB -10,5 *** -1,8
Ciclo Basico - No Repitié CB -60,0 *** -35,7 ***
Ciclo Basico - Repitio CB -81,5 *** -55,3 ***
Cursos Basicos -54,4 *** -33,3*

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA. (*) P <0,10; (**) P< 0,05; (***) P<0,01.

En Primaria, aquellos estudiantes que no han realizado una trayectoria estandar, es decir que
por alguna razon repitieron algun afio, han alcanzado un nivel de desarrollo de competencias menor
que aquellos que si estan en una trayectoria estandar. Al introducir las variables de control, la mag-
nitud de estos efectos se reduce en forma considerable, aproximadamente un tercio, aunque siguen
siendo efectos estadisticamente significativos y mantienen el mismo signo esperado por hipotesis.
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Los estudiantes que asistieron a escuelas publicas de Tiempo Completo durante la mayor par-
te de la Primaria, tienen un desarrollo de las competencias cientificas estadisticamente menor a sus
pares que asistieron a una escuela comun (sea publica o privada). Para quienes cursaron Primaria en
una modalidad de jornada completa en el sector privado se observa un efecto sobre las competencias
que seria espurio, diluyéndose cuando se introducen los controles. Es decir que, a pesar de la exten-
sion de la jornada escolar, siguen siendo factores mas importantes la socializacion familiar del
estudiante y las redes sociales en el centro educativo.

Sin embargo, las hipotesis trazadas para las trayectorias en la ensefianza Media resultan parcial-
mente disconfirmadas. En primer lugar, los efectos negativos que ha tenido la experiencia del Ciclo
Basico son mas importantes que los efectos de la que se ha tenido en Primaria. Esto se podria inferir
de la comparacion entre las magnitudes que tienen los coeficientes para las respectivas trayectorias
en Primaria y Media. Desviarse de la trayectoria estdndar implica una sustantiva desventaja en el
puntaje de Ciencias, que puede oscilar entre los 40 y los 61 puntos en la escala (equivalentes casi a un
descenso de un nivel en los niveles de desempefio).

No existen diferencias estadisticamente significativas entre quienes cursaron el Plan 1996 y
el Plan 1986 y ahora estan en la Media Superior. Es decir, en si mismo el Plan de Estudios no resulta
un obstaculo para el desarrollo de competencias cientificas. Este hallazgo, que contradice las hipo-
tesis al respecto, es coincidente con lo que fuera reportado en el Informe Nacional para el Ciclo 2003
de PISA (ANEP-PISA, 2004: 61 y ss).

El peor desempeifio se observa entre quienes repitieron Ciclo Basico y estan cursandolo. Es de
esperar que estos estudiantes, cualquiera sea su clase social, género o el entorno sociocultural de su
centro educativo, tendrdn 55 puntos menos en Ciencias.

Finalmente, interesa destacar que quienes estaban haciendo Cursos Basicos de UTU no tienen
necesariamente el peor nivel de desarrollo en sus competencias cientificas. Cuando se introducen las
variables de control, los estudiantes de Cursos Basicos estarian en una mejor situacion que sus pares
repetidores del Ciclo Bésico. A los efectos educativos, pareceria contribuir mas el Programa de UTU
que la repeticion en el mismo Programa de Ciclo Basico.

5. ESTRUCTURA ORGANIZACIONAL

5.a. Antecedentes

El tamafio de la escuela es un problema que esta en el centro de las discusiones politicas, eco-
ndmicas y gremiales sobre las reformas que podrian conducir a una mejor calidad y equidad de los
aprendizajes. Aqui el sentido comun y los intereses magisteriales en aliviar las condiciones de trabajo
han presionado el tamafio promedio hacia la baja, al menos desde los afios ochenta. Como se vera, la
investigacion no entrega resultados consistentes ni menos ain generalizables a todo el mundo. En la
investigacion educativa se encuentra mas extendida la prueba de hipotesis respecto de: a) la incidencia

2 De todas formas, es conveniente no ampliar mayores conclusiones en la medida en que desconocemos que planes de ciclo basico
cursaron el 20% que ya no estaban en un centro educativo a los 15 afios.
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del tamafio o escala de la escuela sobre los aprendizajes; y b) del tamafio de la clase o grupo sobre los
aprendizajes (Lee, 2001; Hanushek & Luque 2002; Wasley 2002). Por lo general, la especificacion de
los modelos siempre incluye ambas variables porque estan describiendo el tamafio de la estructura y
el tamafo de un componente de la estructura. Pero como se podra apreciar en los siguientes parrafos,
son conceptos relacionados pero diferentes, medidos por indicadores semanticamente proximos.

Con base en la teoria de los sistemas autopoiéticos (Luhmann, 1991, 1997, 2002) en este in-
forme se entiende por estructura al esquema de seleccion cuya funcion es reducir la complejidad del
sistema y que en si misma esta caracterizada por diversos grados de complejidad interna. La escala o
“tamanio de la escuela” se constituye en el primer desencadenante respecto a los niveles de compleji-
dad que estan inscriptos por la estructura y con los que debe operar un centro educativo. El segundo
desencadenante tiene una naturaleza mas cualitativa y depende de los curriculos que imparte el centro
escolar. Dadas las caracteristicas de los centros de ensefianza media evaluados por PISA en el Uru-
guay, se considerara como compleja toda estructura organizacional que imparta a la vez el nivel de
Ciclo Basico y el Nivel de Media Superior.

La escala organizacional ha sido relacionada con la eficacia y eficiencia de la escuela desde una
perspectiva econdmica y desde una perspectiva socioldgica y psicopedagdgica. Ambas parten de la
premisa de que la escala es una propiedad definitoria de cualquier escuela. Desde un punto de vista
econodmico, un primer argumento sostiene que las escuelas mas grandes tienen mayores posibilida-
des de generar programas diferenciados para atender las diversas necesidades de sus alumnos, y de
esta forma generar un curriculum mas significativo. La diferenciacion y especializacion curricular
intra-escuela seria una funcion del tamafio. Un segundo argumento enfatiza la mayor eficiencia de las
grandes escuelas. Sostiene que existen indudables economias de escala en el rubro de infraestructura,
equipamiento y recursos humanos que hacen de las escuelas pequefias muy ineficientes y costosas, en
particular, cuando mas se avanza en la educacion secundaria.

El punto de vista sociologico-psicopedagogico ha enfatizado también dos argumentos. El primer
argumento plantea el debate teorico clasico de comunidad versus sociedad. El nimero de miembros
constituye una presion sobre la frecuencia y el tipo de vinculos cara-a-cara que se pueden construir, de
tal forma que los sucesivos incrementos en la escala de la organizacion conllevaran crecientes grados
de formalizacion de los vinculos, una pérdida del sentido de comunidad y consiguientes riesgos para
la integracion sociocultural de la organizacion (Bryk & Driscoll, 1988). El otro argumento es produc-
to tanto de la teoria como de la investigacion sobre la desigualdad de oportunidades y sostiene que
cuanto mas pequefias sean las escuelas, menos estratificadas estan las oportunidades de aprendizaje,
y mas concentrado es el proceso de ensefianza en un curriculum fundamental que debe ser dominado
por todos los estudiantes. La investigacion empirica ha mostrado consistentemente dos hallazgos: 1)
que los alumnos tienen mejores aprendizajes en las escuelas mas pequefias, con lo cual la calidad es
una funcion inversa del tamafio; y ii) que en las escuelas pequefias es menor el peso que tienen los
factores sociofamiliares sobre los aprendizajes de los alumnos, con lo cual son menos inequitativas
(Lee, 2001:126 y ss).

Ahora bien, el debate mas “apasionado” se ha verificado en la determinacion de las consecuen-
cias del tamafio del grupo sobre los aprendizajes de los alumnos. Existe un consenso generalizado
entre los padres de familia y los maestros de que el tamafio afecta el aprendizaje bajo una relacion
inversa. En los Estados Unidos, esta idea se ha proyectado desde fines de los afios sesenta a la ela-

Uruguay en PISA 2006 - Programa ANEP-PISA - ANEP/CODICEN

- 155-



boracion de las politicas educativas que contribuyeron a reducir un 26% el tamano de las clases en
la educacion elemental y secundaria, pasando de un promedio de 22,7 a 16,6 alumnos. Sin embargo,
tal reduccion no ha redundado en un incremento correlativo de los resultados académicos evaluados
por el National Assessment of Educational Progress (NaEp). Por el contrario, entre 1969 y 1984 el
promedio de Matematica y el de Ciencias de los 17 afios se ha reducido y sélo se ha observado un
leve incremento de los puntajes entre los alumnos que estan en la escuela media (Ehrenberg et. al,
2001: 3).

Las inconsistencias no se reducen al analisis de series temporales para Estados Unidos. Dos
trabajos muestran hallazgos contradictorios a nivel comparativo cuando se utilizan los microdatos
generados por el Tercer Estudio Internacional de Matematica y Ciencias (Timss). El primer estudio de
interés fue realizado por Suet-Ling Pong y Aaron Pallas (2001). Los autores resumen en seis puntos
sus principales hallazgos provenientes de un analisis comparativo para Estados Unidos, Alemania,
Francia, Islandia, Australia, Singapur, Hong-Kong y Corea, utilizando un modelo jerarquico lineal. El
primer hallazgo es que existia una relacion lineal pero positiva y significativa (al 95% de confianza)
entre el tamafno del grupo y los aprendizajes en Matematica en seis de los siete paises; la excepcion
fue Estados Unidos. En segundo lugar, y esto es crucial para entender la especificacion de los mo-
delos, se hallé que las clases mas pequenas tienden a estar compuestas por alumnos de bajo nivel
socioecondomico y de bajas habilidades, por lo que cuando los autores controlan los determinantes del
aprendizaje matematico por estos y otros factores de seleccion, las relaciones lineales desaparecen.
En tercer lugar, los autores mostraron que si bien existian relaciones no lineales, también se mostraba
que con la excepcion de Estados Unidos, las clases mas grandes (del ultimo quintil de tamafio) tenian
mejores resultados en Singapur, Corea y Australia. Adicionalmente, en Francia, Corea y Hong-Kong,
las clases mas pequefas tenian peores resultados. En cuarto lugar, los autores mostraron que las dos
variables utilizadas para medir una especificacion del tamafio del grupo, la cobertura curricular y los
métodos de ensefianza, carecian de efectos en todos los paises, con excepcion de Hong-Kong. En
quinto lugar, también mostraron que el tamafo del grupo no modificaba las practicas de ensefianza,
tal como se sostiene en la bibliografia psicopedagogica; un hallazgo consistente con estudios de caso
desarrollados sobre escuelas de California. En sexto y ultimo lugar pero no menos importante, Pong
& Pallas hallaron que los Estados Unidos tenian un comportamiento unico en el tema. Solamente en
este pais se observo una relacion negativa entre el aprendizaje y el tamafio del grupo, luego de con-
trolar por los efectos de las propiedades del maestro, de la escuela y del grupo (Pong & Pallas 2001:
267-269).

El segundo estudio comparativo fue realizado por Eric Hanushek y Javier de Luque (2002). El
analisis fue realizado mediante funciones de produccion estandares para cada uno de los 17 paises de
la poblacion I del Tivss (9 afios) y los 33 paises de la poblacion 11 (13 afos). En los cuadros 2,4 y 5
del trabajo, presentaron los resultados de sus analisis resumiendo Unicamente el signo de la relacion
y la significacion hallada pero al 10%. Bajo estas condiciones, sus resultados discrepan segtn las dos
poblaciones. Para los 9 afios, s6lo hallaron una relacion negativa y significativa en Japon, Grecia y
Estados Unidos, en tanto que hallaron una relacion positiva y significativa en Hong-Kong. Para los 13
afos, los autores reportan que en 17 de los 33 paises se identificd una relacion positiva y significativa
en tanto que solo en 2 fueron negativos.

En sintesis, no existe evidencia consistente a nivel internacional sobre la relacion entre la escala
y resultados educativos. Los hallazgos difieren segun el pais, es decir, seglin otras variables definito-
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rias del sistema educativo y también seglin las condiciones de trabajo docente. El tamafio del grupo
es solo una de éstas.

5.b. Indicadores

Para operacionalizar la complejidad que un centro educativo tiene por razon de impartir dos
niveles se construy6 un indicador que clasifica a los centros en estructuras especializadas cuando
solo imparten un nivel o programa (por ejemplo, s6lo el Ciclo Bésico o so6lo el Bachillerato) y es-
tructuras diversificadas si imparten dos programas (Bachillerato y Ciclo Bésico). En esta primera
aproximacion, el interés no estd puesto sobre la complejidad académica y administrativa que se puede
derivar del tipo de programa impartido, sino de la convivencia de niveles/programas en una misma
organizacion escolar. A todos los efectos, la coexistencia de dos planes, por ejemplo, en el Ciclo Ba-
sico el plan 1996 y el plan 1986 no fue considerado generador de una complejidad adicional, aunque
reconocemos que esto es discutible y debera ser revisado en futuros analisis.

En el debate sobre el tamaiio de las escuelas se utilizan tres indicadores alternativamente. El pri-
mero es el tamafio del centro educativo definido como el nimero de alumnos matriculados. Se suele
objetar que este dato en realidad informa del umbral superior de interacciones a que cada alumno esta
expuesto o que la gestion directiva debe controlar, en particular cuando el centro educativo imparte
ensefianza en dos o tres turnos como es el caso del sector publico uruguayo. El segundo indicador es
el tamafio del grupo. Su relevancia es indiscutible para tratar aspectos didacticos y socioldgicos cuan-
do el objeto de andlisis es el “sistema social aula”. Sin embargo, PISA selecciona aleatoriamente a los
estudiantes de 15 afios sin considerar en qué grupo estén. En varios sistemas educativos, los estudian-
tes pertenecen a grupos diferentes debido a que cursan materias distintas aun en un mismo grado. El
tercer indicador de estructura generalmente utilizado es la razon de estudiantes por profesores, que se
calcula dividiendo la matricula del centro entre el total de profesores (de docencia directa e indirecta).
El argumento mas importante para utilizar este indicador es que controla la cantidad de docentes, sean
o no de docencia directa, lo que permite aproximarse a una mejor perspectiva sobre las posibilidades
que un centro tiene de realizar un acompanamiento mas personal de sus estudiantes.

Cabe aclarar que la informacion de Uruguay sobre el nimero de estudiantes y de profesores que
se utiliza para este andlisis fue proporcionada por los directores de los 222 centros de la muestra de
PISA 2006 a través del Cuestionario correspondiente y controlada por la informacion provista por los
Consejos de Secundaria 'y de UTU.

En promedio, los centros educativos uruguayos publicos, privados y técnicos de ensefianza me-
dia tendrian 680 estudiantes y 11 estudiantes por cada profesor. Existen diferencias segiin el sector
institucional del centro: para los liceos publicos el promedio es de 890 estudiantes, para las escuelas
técnicas de 372 y para los colegios privados de 422. Los promedios también varian mucho entre de-
partamentos y dentro de cada uno los departamentos. Cuando se controla por el entorno sociocultu-
ral, los liceos publicos presentan grandes diferencias de tamafio: son mas pequefios en el entorno muy
desfavorable (563 estudiantes promedio) que en el entorno favorable (1140 estudiantes promedio).
Una relacion andloga se observa entre las escuelas técnicas: 251 estudiantes promedio en el entorno
muy desfavorable y 515 estudiantes promedio en el entorno favorable. Los colegios privados son mas
grandes conforme es mas favorable el entorno sociocultural: 175 estudiantes en el entorno medio y
534 en el entorno muy favorable.
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Menor magnitud de variaciones se observa en la razén de estudiantes por profesores aunque
tiene tendencias similares a las observadas con el indicador de tamafio global. En los liceos publicos
la razén varia entre 12,1 estudiantes por profesor en el entorno muy desfavorable a 8,6 en el favora-
ble. Entre las escuelas técnicas, la razéon disminuye de 5,9 a 3,8 respectivamente, en tanto que en los
colegios privados la razéon se incrementa de 5,5 a 7,2. De todas formas, de acuerdo a este indicador
los colegios privados tienen una relacion alumno/docente mas personalizada (al menos en términos
cuantitativos). En este primer abordaje, se utilizara este ultimo indicador para el modelo multinivel.

En el cuadro 4 se muestran los coeficientes de regresion del modelo multinivel completo final-
mente ajustado. Se ensayaron otros modelos con diferentes especificaciones, pero todos los resulta-
dos son estadisticamente similares a los que aqui se presentan. Ninguna de las dos variables tiene un
efecto estadisticamente significativo sobre los conocimientos en Ciencias, ni siquiera cuando se las
ingresa sin controles.

Es decir, al menos con la informacion recolectada por PISA 2006 y con las limitaciones indica-
das mas arriba, este analisis permite concluir provisoriamente que la estructura del centro educativo
al que actualmente asiste el estudiante no incide sobre su nivel de conocimientos en Ciencias. Sin
embargo, no se puede inferir de este analisis que la estructura del centro en que transcurrieron sus
anteriores anos de estudio tengan efectos. Tampoco se puede descartar con este analisis que otros ele-
mentos estructurales del centro o de las condiciones de ensefianza impacten sobre el aprendizaje.

Cuadro 4
Efectos de la estructura del centro educativo sobre las competencias cientificas.
Modelo completo controlando por factores extra-escolares y escolares.

Efecto controlado Significacion
Razoén de estudiantes / profesores 3,728 0,527
El Centro imparte ISCED 2 (Ciclo Basico, Cursos 0015 0973
Basicos) e ISCED 3 (Bachilleratos o Cursos Técnicos). ’ ’

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA.

6. ENFOQUES Y PRACTICAS DE LA ENSENANZA EN CIENCIAS

6.a. Antecedentes teoricos

En el marco del contexto de PISA 2006, el analisis sobre la ensefianza de las ciencias se ela-
bora sobre de la perspectiva de los alumnos y de la opinidon que ellos tienen sobre sus experiencias
escolares. Desde la perspectiva individual, la ensefianza representa un tipo especial de ambiente de
aprendizaje, el cual, sin embargo, no se restringe a fuentes escolares sino que también incluyen una
diversidad de fuentes extraescolares del conocimiento de la Ciencia. Los jovenes a los 15 afos en-
cuentran temas cientificos y tecnologicos en muchos dmbitos de la vida cotidiana, en los medios de
comunicacion y en el debate ptblico. Las actividades extraescolares proporcionan ricas oportunida-
des en las cuales se aplica la ciencia en contextos auténticos. Sin embargo, puede hipotetizarse en
forma razonable que la disponibilidad de oportunidades extra-escolares de aprendizaje de la ciencia
esta relacionada con los recursos culturales y econdmicos de la familia; esto conduce a oportunidades
desiguales. Un desafio de la ensefianza es tratar los diferentes requisitos previos del estudiante y apo-
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yar el aprendizaje sistemdtico e intencional de la ciencia de cada estudiante. Esto incluye fomentar
la comprension de la ciencia como modo de entender el mundo identificando preguntas cientificas,
explicando fendmenos cientificamente y usando evidencias cientificas.

Segun los ultimos estudios en la educacion de la ciencia (Bybee, 1997a, 1997b; Duit & Trea-
gust, 1998; Harlen, 1999; Hofstein & Lunetta, 2004; Mintzes et al., 1997), la naturaleza de la ense-
flanza de la ciencia estd caracterizada por tres aspectos principales: 1) el desarrollo de una actividad
de investigacion; ii) el uso de la ciencia como un modelo y representacion de la realidad; y iii) la
aplicacion de la ciencia a las situaciones de la vida real.

La realizacion de experimentos en la ensefianza de la Ciencia ha sido objeto de varios estu-
dios (Hofstein y Lunetta, 2004). En la bibliografia, se distingue entre la “aprendizaje de la investiga-
ciéon” como acercamiento sistematico a la comprension de las investigaciones cientificas y el “trabajo
y experimentacion cientificos del estudiante” que se limitan a la fase de actividades experimentales
en el laboratorio. Por lo general, se ha demostrado un impacto positivo y substancial de la actividad
de investigacion en la comprension de la Ciencia y acerca de la Ciencia. La revision de los estudios
recientes da evidencia positiva clara de su impacto en el conocimiento de la Ciencia por parte de los
estudiantes. De los 29 estudios que han investigado el aprendizaje de la investigacion en Ciencia, 25
resultados dan evidencia positiva (Scheerens et al., 2005).

Los profesores de ciencia pueden emplear los experimentos en el laboratorio por diferentes
razones, por ejemplo:

1) para ilustrar un principio cientifico que sera discutido en clase con los estudiantes. Esto podria
ser, por ejemplo, una actividad para demostrar las propiedades de un iman,;

i1) para permitir que los estudiantes extraigan sus propias conclusiones de un problema que ha sido
descrito por el profesor. Esto se relaciona fuertemente con la capacidad cientifica planteada por
PISA, “Uso de evidencias cientificas”, en este caso, evidencia de primera mano inferida por los
estudiantes;

1i1) para asistir a los estudiantes en el manejo correcto de aparatos. El conocimiento de los aparatos
y la habilidad para usarlos son vistos como precursores importantes del éxito en Ciencia.

La ciencia como un modelo o representacion es el segundo aspecto de la naturaleza de la ense-
flanza de la ciencia. En general, se asume que los modelos y las formas de la representacion ayudan a
los estudiantes a entender conceptos complejos y abstractos. Se ha identificado un efecto positivo del
desarrollo de modelos sobre el aprendizaje de las ciencias (Scheerens et el al., 2005).

La ciencia como aplicaciones a la vida real representa el foco final del marco del contexto de
PISA 2006 con respecto a la ensefianza y al aprendizaje de la ciencia. Los jovenes encuentran ciencia
y tecnologia en diversos ambientes, encuentran muy a menudo ciencia en actividades extraescolares.
La Ciencia representa un modo de entender el mundo identificando preguntas cientificas, explicando
fendmenos cientificos y usando la evidencia cientifica (Bybee, 1997a, 1997b). Al mismo tiempo, la
ensefianza tiene que tratar las aplicaciones a la vida real para ayudar a los jovenes en su desarrollo de
la competencia cientifica en las aplicaciones relacionadas con la Ciencia cotidiana. La investigacion
sobre la educacion en la Ciencia ha tratado las aplicaciones a la vida real en la ensefianza tradicional
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de la Ciencia asi como también en los nuevos planes de estudios y el modelo de ensefianza integrada
con foco en contextos auténticos y aplicaciones a la vida real (Bennett et al., en prensa). Ademas, los
modelos de la ensefianza constructivista tratan generalmente la importancia de las aplicaciones a la
vida real como los medios de crear los contextos auténticos y significativos para los alumnos (Collins
et al., 1989). Los resultados demuestran correlaciones positivas sistematicas entre las aplicaciones a
la vida real en la ensefanza y el interés de los estudiantes por la fisica, asi como (para algunas varia-
bles) los logros de TIMSS de los estudiantes.

La ensenanza es concebida hoy predominantemente y en todas las areas como un proceso inte-
ractivo de observacion, analisis, ensayo e investigacion. Esto es especialmente valido en la ensefianza
de la ciencias (Hofstein y Lunetta, 2004). Al contrario, la ensenanza tradicional de la Ciencia tiene un
foco fuerte en la transmision del conocimiento de la Ciencia mediante clases expositivas, los libros
de textos y los experimentos demostrativos. La ensefianza interactiva de la Ciencia, en contraste, se
orienta hacia el aprendizaje cooperativo, las discusiones entre los estudiantes e interacciones de cola-
boracion del profesor-estudiante.

Los estudios dan evidencia en favor de la ensenanza interactiva (Scheerens, 2000; Scheerens &
Bosker, 1997). Una revision de los efectos de la ensefianza cooperativa e interactiva de la Ciencia de-
muestra efectos positivos sobre el aprendizaje del estudiante (Scheerens et el al., 2005). La ensefianza
interactiva de la Ciencia tiene un impacto positivo en la motivacion para aprender, las estrategias de
aprendizaje, el desarrollo de competencias cientificas y de actitudes positivas hacia la Ciencia.

Las revisiones también han precisado los efectos positivos de la ensefianza directa y trans-
misiva en el aprendizaje del estudiante (Chang y Barufaldi, 1999; Seidel, 2003; Seidel et al., 2002;
Stolarchuk y Fisher, 2001), indicando que la ensefianza interactiva y la tradicional se deben mirar mas
como complementarias que como posiciones contradictorias.

6.b. Método e Indicadores

Es importante volver a reiterar aqui que PISA 2006 ha registrado informacion sobre las practi-
cas de la ensefianza de las Ciencias a partir de las opiniones que los estudiantes de 15 afios dan sobre
sus experiencias de aprendizaje en Ciencias. Esto dibuja una imagen de la ensefianza que cada joven
vivio en su centro educativo que, si bien es valida no deja de ser parcial, tanto por lo limitado del ins-
trumento utilizado, como por el periodo de tiempo por el cual se pregunta y por la ausencia de otras
fuentes que permitieran triangular la opinion de los estudiantes. Con estas advertencias en mente, se
describe a continuacion el método utilizado para registrar practicas de ensefianza.

En la pregunta 43 del cuestionario que Uruguay aplicé a los estudiantes®*, OECD-PISA inclu-
yo6 un conjunto de 17 afirmaciones acerca de la frecuencia con que se dan en las clases de Ciencias
Naturales (que incluyen Biologia, Quimica, Fisica, Astronomia y Geologia) una serie de situaciones,
relacionadas con los cuatro tipos de practicas de ensefianza de la Ciencia que se han desarrollado
previamente: a) enseflanza interactiva de la Ciencia, b) actividades experimentales de laboratorio, c)
investigaciones de los estudiantes y d) ensefianza de la Ciencia focalizada en modelos y aplicacio-

3 3 Enel cuestionario internacional es la pregunta st34.
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nes. Se utiliza un escala de tipo Likert, cuyas categorias son: en todas las clases, en la mayoria de las
clases, en algunas clases, nunca o casi nunca. Cada grupo de afirmaciones reitera una misma idea o
concepto que identifica a cada uno de los cuatro modelos.

Cinco afirmaciones refieren a la frecuencia con que los estudiantes realizan actividades de en-
sefianza basada en experimentos en el laboratorio durante sus clases de Ciencias Naturales. Los
términos claves aqui son laboratorio, experimentos practicos, conclusiones experimentales, demos-
traciones del docente, instrucciones del profesor sobre un procedimiento experimental. Cuatro pre-
guntas enfocan la frecuencia con que los estudiantes se abocan a realizar investigaciones disefiadas
autonomamente, es decir, con base a sus propias ideas y problemas. A diferencia de la dimension
anterior, la idea que se enfatiza aqui no es experimentacion sino disefio propio.

El modelo de ensefianza basada en la aplicacion de la ciencias presupone por un lado un tipo
particular de actividades que es la extension de las fronteras de la disciplina marcada por el curricu-
lum a temas de la vida cotidiana, y por otro, la asuncion de que las ciencias proporcionan un modelo
de representacion del mundo valido fuera del laboratorio. Cuatro preguntas miden cuan usuales son
en las clases situaciones relacionadas con este tipo de ensefianza de la Ciencia. Los términos reitera-
dos son aplicacion, generalizacion, importancia de Ciencia y de la Tecnologia.

Finalmente, para medir el grado en el que los profesores interactiian con sus estudiantes y el
grado en el que los estudiantes tienen la oportunidad de expresar sus ideas en clase, la evaluacion
PISA 2006, pregunto a los estudiantes sobre cuan a menudo ocurrian en sus clases las cuatro conduc-
tas interactivas. Mayores oportunidades de aprender ciencias en un ambiente interactivo podran
observarse cuando los estudiantes sefialan que “en todas” o en “casi todas las clases” se enfatiza la
explicacion de las propias ideas, participacion en debates tematicos y exposicion de las opiniones
personales.

Las 17 preguntas fueron procesadas mediante la técnica del analisis factorial con el objetivo de
someter a contraste la hipdtesis con que se disefiaron; es decir, que eran indicadores de cuatro enfoques
de ensefianza. Este analisis fue realizado tanto a nivel mundial como luego con los datos del Uruguay
por separado, arribAndose a conclusiones consistentes aunque no comparables. Estos indicadores re-
miten a las cuatro dimensiones subyacentes conceptualizadas®. Se procedio luego a construir cuatro
indices que tienen la caracteristica de ser independientes entre si y cuyo promedio para el pais se ha fi-
jado arbitrariamente en 500 puntos. Este método de calibracion no permite establecer comparaciones
entre los valores de los 4 indices. Estos factores o indices se numeran del 1 al 4 y reciben lo mismos
nombres que los propuestos por OECD-PISAS. Es decir, las diferentes formas de ensefiar Ciencia,
analizadas por PISA 2006 pueden perfectamente haber coexistido simultdneamente en el proceso de
ensefianza y aprendizaje del estudiante. En este capitulo se presentaran a continuacion la distribucion
de estas practicas segiin entorno sociocultural del centro y su efecto en las competencias.

4 KMO Test = 0,90. Var. Expl. = 59,3%. Rotacion VariMax. Eigen Facl=2,91; Eigen Fac4= 1,93.
5 En la base mundial las escalas se denominan “SCHANDS”, “SCINVEST”, “SCINTACT” y “SCAPPLY”. Descartamos el uso de
estos factores por estar inter-correlacionados.
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6.c. Descriptivos

El cuadro 5 presenta un resumen de la informacion analizada. En la primera columna se incluye
el porcentaje de estudiantes que responde a cada pregunta sefialando que la situacion de referencia
ocurre en todas o en casi todas las clases. En una segunda columna se presenta el valor del indice
construido para cada dimension para el entorno muy desfavorable y el entorno muy favorable. La
tercera columna incluye los efectos del indice sobre las competencias y serd objeto de una discusion
especifica mas abajo.

El primer panel del cuadro nuclea las afirmaciones referidas a un modelo de ensefianza fundado
en la aplicacion (factor 1, “apric”). E1 51% por ciento de los estudiantes uruguayos informan que sus
profesores explican con claridad la importancia de los conceptos cientificos en la vida de las personas
(preguntal5); 39,7% dice que el profesor utiliza ejemplos de aplicaciones tecnoldgicas para demos-
trar como la Ciencia es importante para la sociedad (pregunta 17); 35,8 % declara que el profesor
utiliza las Ciencias Naturales para ayudarlos a comprender el mundo mas alla del centro educativo
(pregunta 12); finalmente, el 39 % de los estudiantes informa que sus profesores les solicita que dise-
fien una investigacion para aplicar sus propias ideas (pregunta 16). A partir de la informacion provista
por esta muestra de estudiantes, existen elementos para sostener que los estudiantes que asisten a un
centro educativo del entorno muy desfavorable estdn mas expuestos a este tipo de ensefianza que lo
que se observa en el entorno muy favorable.

El segundo panel refiere al enfoque centrado en el disefio de las propias investigaciones (fac-
tor 2, “INvEsT”). En Uruguay, el disefio por los estudiantes de algiin procedimiento para investigar
un problema cientifico en el laboratorio fue indicado como muy frecuente por el 20%, el disefio de
experimentos propios por el 25% y la eleccion de sus propias investigaciones por un 19%. El 29,6 %
de los alumnos afirman que en casi todas o todas sus clases de Ciencias sus profesores les piden que
apliquen un concepto de Ciencias Naturales a problemas cotidianos (pregunta 4). Existen diferencias
estadisticas significativas en este indice entre los entornos extremos, siendo mas frecuente el disefio
de propias investigaciones en el entorno muy desfavorable (519 puntos versus 490 puntos).

En el tercer panel se encuentra el enfoque interactivo (factor3, “INTERACT”). Atendiendo a los
porcentajes sefialados, esta modalidad seria la mas frecuente en los centros educativos uruguayos y
también en el promedio de la OECD. El 72 % de los estudiantes uruguayos manifiestan que la activi-
dad de ensefanza interactiva mas frecuente en sus clases (pregunta 1), es que se les brinde oportuni-
dades para que expliquen sus ideas. También en los paises comprendidos en la OECD esta actividad
es la méas comun, en promedio, el 62 % de los estudiantes informa que en todas o en la mayoria de
sus clases se les brinda la oportunidad de explicar sus ideas. Un 57,8% indica que sus opiniones son
incluidas en el desarrollo de sus clases de ciencias (pregunta 5) y una proporcién menor indica que las
clases adoptan frecuentemente el formato “debate” para el tratamiento de temas cientificos. Resulta
interesante mostrar que segun lo que se desprende de las respuestas de los estudiantes, el enfoque sub-
yacente a estas preguntas se halla extendido homogéneamente entre los centros educativos. El puntaje
del indice para los centros del entorno muy desfavorable no difiere estadisticamente del observado en
los centros educativos con un entorno muy favorable.
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El ultimo panel informa sobre la frecuencia con que las clases se aproximan a un modelo de
ensefianza fundada en experimentos dirigidos por el profesor (factor 4, “Hanps”). Los estudiantes
respondieron en forma muy distinta a las tres preguntas aqui agrupadas. Si bien es bastante comun
(58,9%) que el docente les solicita a sus alumnos que saquen conclusiones de un experimento (pre-
gunta 6), es mucho menos frecuente (30,6%) que los estudiantes vean a sus profesores realizar ex-
perimentos a manera de demostraciones (pregunta 10). Este enfoque de la ensefianza presenta un
alineamiento inverso a los anteriores: es mas frecuente que en los centros educativos del entorno muy
favorable los estudiantes aprendan Ciencias en un entorno donde se enfatiza la experimentacion y el
trabajo de laboratorio dirigido por protocolos o por demostraciones hechas por sus profesores.

6.d. Los efectos sobre las competencias

El cuadro 5 presenta los resultados del analisis multinivel en su ultima columna. Los coeficien-
tes de regresion parcial para los cuatro indices sobre ensefanza de las ciencias informan del efecto
neto de estos factores, es decir, luego que se ha tomado en cuenta el conjunto de variables de control
(entorno sociocultural de la escuela, sector institucional, area geografica, clase social y género).

La primera observacion que corresponde se refiere a que solo dos de los cuatro factores tienen
un efecto estadisticamente significativo sobre las competencias cientificas evaluadas en los estu-
diantes del Uruguay. Estos son el factor 2 (“disefio de investigaciones propias”) y el factor 4 (“ex-
perimentos dirigidos™). El efecto de los otros dos factores no difiere estadisticamente de cero. Este
primer hallazgo es en si alentador en la medida en que pone evidencia clara sobre un aspecto en que
la escuela que actualmente cursan produce diferencias.

En segundo lugar, cabe notar que este hallazgo resulta en algunos aspectos diferente a lo que se
ha observado a nivel internacional. El analisis con los 56 paises participantes en PISA 2006 indica
que sélo un factor resulta estadisticamente significativo entre paises para explicar las competencias,
y este factor es la ensefianza de las Ciencias a través de sus aplicaciones a la vida cotidiana (OECD-
PISA, 2007: capitulo7). En los demas paises fue una variable con impacto positivo y significativo.
Seran necesarios otros analisis mas detallados para establecer qué puede explicar esta particularidad
del Uruguay.

En tercer lugar, es interesante observar que los dos factores identificados tienen efectos contra-
rios. Cuando los estudiantes indican que con mas frecuencia se los deja libres para disefiar sus propias
investigaciones, sus competencias estan menos desarrolladas (coeficiente = -0,19). Este resultado
aunque contradictorio con los antecedentes tedricos, resulta muy robusto: en los 56 paises participan-
tes de PISA 2006 se observo este efecto negativo sobre las competencias. En algunos paises incluso
el efecto estimado es de gran magnitud. En cambio, cuando los estudiantes responden que con mayor
frecuencia se les indica realizar experimentos (‘“ExPER”), asisten al laboratorio o sus profesores rea-
lizan experimentos, sus competencias cientificas estdn mas desarrolladas. Resulta de interés volver a
enfatizar que el andlisis factorial “separ6” en dos los indicadores que referian a la realizacion de in-
vestigacion segun fueran auto-dirigidos o hetero-dirigidos. Ahora el analisis multinivel confirma esta
separacion indicando que sélo la investigacion que se realiza con un programa explicitamente
dirigido por el profesor tiene efectos positivos sobre el aprendizaje en Ciencias.
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Cuadro 5
Frecuencia con las que se llevan adelante ciertas actividades de ensefianza de las ciencias
y su efecto sobre el puntaje en Ciencias

% Resp. Puntaje Factor Efecto
Frec./muy | \\oF MFAV | s/ciencias
frecuente

(15) El profesor explica con claridad la importancia de 51.0%

los conceptos cientificos en la vida de las personas

(17) El profesor utiliza ejemplos de aplicaciones

o ‘S| tecnolégicas para demostrar como la ciencia es 39,7%
'S §|importante para la sociedad

RCN )

8 @[ (16) Se pide a los alumnos que realicen una 38.7% 517,2 481,4 0,000
) investigacion para poner a prueba sus propias ideas ’

©

S § (12) El profesor utiliza las Ciencias Naturales para

& -2|ayudar a los alumnos a comprender el mundo mas alla 35,8%
‘© §|del centro educativo

n =

[

& & (13) Los estudiantes discuten sobre los temas tratados 47,4%

(3) Se pide a los estudiantes que disefien algun

% procedimiento para investigar un problema cientifico en 20,1% 518,8 489,7 -0,119 ***
(]

§ |ellaboratorio

©

_% (8) Se permite a los estudiantes disenar sus propios 24 7%
*g;: experimentos ’

E (11) Los estudiantes tienen la oportunidad de elegir sus 19 0%
S |propias investigaciones e
g (2) Los estudiantes van al laboratorio a realizar 22 49
I o experimentos practicos e
S .8

2 3 (4) Se pide a los estudiantes que apliquen un concepto 29.6°
w s ,6%

de Ciencias Naturales a problemas cotidianos

(5) Las clases incluyen también las opiniones de los 57.8% 4992 507.7 0,000

S |estudiantes sobre los temas que se tratan

§ (1) A los estudiantes se les brinda oportunidades para 72.0%
£ |que expliquen sus ideas ’

N | (7) El profesor explica como un mismo principio o
c L . . , . 54.,8%
8 cientifico puede aplicarse a varios fendmenos diferentes

(]

2 [(9) Se organiza en la clase un debate o discusién entre 38 4%
Ll ,4/0

todos los alumnos

(14) Los alumnos realizan experimentos siguiendo las

\ : 47,6% 483,6 536,2 0,042 **
instrucciones del profesor

(6) Se pide a los estudiantes que saquen conclusiones

) K 58,9%
sobre el experimento que realizaron

(10) El profesor hace experimentos a manera de
demostraciones

Ensefianza por
experimentos

30,6%

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA. (*) P <0,10; (**) P<0,05; (***) P<=0,05. Modelo HLM con términos libres para los cuatro
indices factoriales de opiniones estudiantiles sobre la enseianza de las ciencias. MDF: muy desfavorable; MFAV: muy favorable.
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Un ultimo andlisis se presentara aqui. Incluye una “relativa sofisticacion” en el modelo especifi-
cado orientado por la pregunta si el efecto de este enfoque de la ensefanza podria variar por contextos
sociales variable. Tal como se habia anticipado con el analisis descriptivo, es mas frecuente encontrar
este enfoque conforme el entorno se hace mas favorable. Esto sugirié la prueba de la hipdtesis de
una posible retroalimentacion entre estas caracteristicas. Para esto se incluyd una interaccion entre el
enfoque experimentalista (factor 4) y el entorno sociocultural del centro educativo.

El resultado indica que existe una interaccion estadisticamente significativa. El grafico siguien-
te muestra la relacion entre el factor 4 y las competencias de los estudiantes para los cinco entornos.
Se puede apreciar que las rectas se inclinan cada vez mas. Es decir, si bien en todos los entornos la
relacion es positiva, la magnitud de la relacion se hace cada vez mas fuerte conforme se pasa del
entorno muy desfavorable al medio y luego al favorable. Es decir, este enfoque tiene aiin mayores
consecuencias positivas cuando en el entorno sociocultural hay una mayor dotaciéon de recursos cul-
turales y econdmicos en el hogar.

Cuadro 6
Efectos del enfoque experimental de la ensefianza segin entorno del centro.

Muy Destavorabla
Desfavarable
Media

Fawvorabile

Muy tavorable

Puntaje en Ciencias

1306 -66.7 28 61.2 125.1
Ensefanza por Experimentos

7. EL PESO DE LOS FACTORES ESCOLARES

(En qué proporcion inciden los factores escolares sobre las competencias de un estudiante?
(Se distingue un centro educativo de otro porque sus caracteristicas impacten de diferente manera en
sus estudiantes? ;Cual es la magnitud del efecto de la escuela? Estas son preguntas cruciales para la
investigacion educativa y con las cuales se concluira ahora este primer abordaje sobre el peso de las
escuelas.
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En este capitulo se ha respondido a estas preguntas mediante un modelo multinivel fundamen-
tado en el enfoque que distingue entre factores extra-escolares y factores escolares especificos de
distintos niveles de andlisis (estudiantes, escuelas, sistemas educativos). En este analisis, los factores
extra-escolares tienen un papel de control, analogo al control que se realiza en un disefio experimental.
Para identificar si existen efectos escolares es necesario fijar estadisticamente el peso de los factores
que no estan al alcance de la escuela, tales como la clase social, el lugar de residencia o las reglas
constitucionales y legales de funcionamiento de la educacion. El resultado de este control en el andlisis
multinivel se denomina descomposicion de la varianza 'y se realiza mediante dos célculos consecutivos:
primero el modelo vacio o incondicional y luego mediante sucesivos modelos condicionales.

Una segunda pregunta de interés que se explora mediante este analisis indaga si el fendmeno
del peso de la escuela es general al desarrollo de cualquier competencia cognitiva o si por el contra-
rio, es especifico de alguna de las competencias en particular. Por lo general, se ha trabajado con la
hipotesis de que cuanto mas “escolarizado” es el contenido del area evaluada, mayor seria el peso de
la escuela. En consecuencia, seria de esperar que Matematica tuviera el mas alto valor en este esta-
distico que Lectura.

La investigacion educativa contemporanea atn tiene una tercera pregunta fundamental sobre los
efectos de la escuela. Tiene relacion con el papel que pueda tener en agudizar o mitigar desigualdades
extra-escolares, como por ejemplo, aquellas originadas en las diferencias de clase social o de género.
Una escuela puede incidir sobre los aprendizajes por dos vias complementarias. La via directa genera
condiciones generales de aprendizaje homogéneas para todos sus estudiantes de tal forma que con
independencia de cuéles sean sus caracteristicas individuales en términos de clase social, género o
trayectoria, se espera que desarrollen un mismo nivel de competencias. La via indirecta actua aumen-
tando o atenuando el efecto que tienen las caracteristicas de cada estudiante sobre sus aprendizajes.
Ocurre por ejemplo, cuando una escuela no dispone de instrumentos para atender mas especialmente
a los estudiantes que provienen de hogares con reducido capital cultural o cuando la escuela hace un
especial énfasis en la igualdad de género de tal forma que nifias y varones logran alcanzar los mismos
resultados en Matematica, revirtiendo asi esta desigualdad social extendida®. En el analisis multinivel,
este tipo de abordaje se realiza especificando “términos libres o variables”.

A continuacion se presentaran los hallazgos producidos para responder a cada una de las ante-
riores preguntas. En el primer panel del cuadro 7 se presenta por filas el modelo multinivel vacio o
incondicional. Los célculos completos permiten comparar el peso de la escuela en Ciencias, Matema-
tica y Lectura. Las dos primeras columnas cuantifican la varianza entre escuelas y las dos siguientes,
la varianza entre individuos. La atencion debe centrarse en las columnas marcadas con el simbolo de
porcentaje (%) dado que permiten resumir méas adecuadamente la informacion en las tres areas. Tal
como se puede apreciar, los resultados en Ciencia y en Lectura son muy similares: aproximadamente
el 40% de la varianza en las competencias de los estudiantes se deberian a caracteristicas de la escue-
la y no exclusivamente a factores individuales. En Lectura, el valor de este estadistico es levemente
superior, 41%. Resulta importante resaltar que las tres disciplinas presentan el mismo patron de inci-
dencia de la escuela, algo que no era esperado por las hipdtesis generalmente trabajadas. Esto permite
recordar la afirmacion de que si bien el aprendizaje es resultado individual de un proceso social de
interaccion.

6 OECD-PISA, 2003: 97.
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Cuadro 7
Peso del nivel de analisis “escuela” en las competencias evaluadas

Areas Entre escuelas (u) Entre individuos (r) | Total (%)

Modelo sin factores explicativos Varianza Total
Ciencias 39,6% 3506,73 60,4% 5344,36 100,0% 8851,09
Matematica 39,6% 394711 60,4% 6015,47 100,0% 9962,57
Lectura 41,1% 6159,40 58,9% 8809,71 100,0% 14969,11
Controlando el efecto de los factores extra-escolares Varianza Total
Ciencias 20,9% 1334,06 79,1% 5042,04 100,0% 6376,10
Matematica 20,6% 1437,80 79,4% 5533,61 100,0% 6971,41
Lectura 25,7% 2840,48 74,3% 8194,52 100,0% 11035,00

Fuente: ANEP/Programa Nacional PISA, sobre la base de datos de los centros educativos. Modelos multinivel HLM vacio “randon
intercept”. Para la prueba de 2, p < 0.00 en todos los casos.

En el segundo panel del cuadro 7 se vuelven a presentar los mismos calculos pero habiendo
controlado el efecto de aquellas variables escolares y extra-escolares que no pueden ser controladas
en el corto plazo a través de decisiones de los centros educativos. Los resultados proporcionan una
imagen mas correcta del peso real de los centros educativos. Si se compara por ejemplo el area de
Ciencias, se observa una reduccion practicamente a la mitad en la varianza especifica del nivel centro
educativo (del 40% al 21%). Aun esta proporcion resulta de gran magnitud: las caracteristicas del
centro educativo podrian mejorar los niveles de aprendizaje en una quinta parte.

El cuadro 8 presenta la informacion requerida para responder a la tercera interrogante plantea-
da. Cada linea del cuadro contiene los cuatro términos libres a analizar: el promedio de la escuela, el
efecto de la clase social, el efecto del género y el efecto de caracteristicas individuales del estudiante
no consideradas en las anteriores variables. Las columnas informan sobre la magnitud absoluta y el
porcentaje de la varianza total atribuible a ese término y la significacion de la prueba de hipotesis
realizada para poder descartar que en realidad no haya efecto variable (prueba de y?).

Si se comienza la lectura por la columna de “porcentajes” es posible extraer ya una conclu-
sion general: la incorporacion de “efectos variables o términos entre escuelas” muestra una leve
disminucion del peso de los factores individuales (varianza del estudiante) en la varianza total de los
conocimientos en Ciencia. Esta disminucidn a su vez se traduce en un incremento del peso de las ca-
racteristicas de las escuelas. Interesan ahora las filas [3] y [4]. Se puede apreciar que tanto el efecto de
la clase social sobre los aprendizajes como el efecto del género sobre los aprendizajes son variables
(diferentes) entre escuelas de forma estadisticamente significativa. El efecto clase social explica una
magnitud reducida: 1,3% de la varianza total. El efecto género en cambio es un poco mayor: 3,8%.
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Modelo multinivel de control que especifica efectos variables por escuela para la clase social y

Cuadro 8

el género del estudiante. Prueba de Ciencias.

Términos Varianzas Porcentaje Sign.
[1] Varianza entre estudiantes 4936,09 71,8% 0,00
[2] Varianza en el promedio de la escuela 1593,57 23,2% 0,00
[3] Varianza en el efecto de la clase social entre escuelas 87,91 1,3% 0,01

[4] Varianza en el efecto del género entre escuelas 259,75 3,8% 0,00
Total 6877,32 100,0%

Fuente: ANEP / Programa Nacional PISA, sobre la base de datos de los centros educativos.

Para finalizar este primer abordaje conviene tener un panorama global que cuantifique qué peso
tienen en la explicacion los factores escolares considerados en las secciones anteriores y qué propor-
cion de la varianza total atin resta por explicar.

El cuadro 9 presenta un resumen de los tres pasos dados. En las columnas estan el modelo va-
cio, el modelo de control y el modelo con factores escolares. Las filas incluyen la descomposicion
de la varianza total en la prueba de Ciencias entre el nivel de los estudiantes y el nivel de los centros
educativos. La tltima fila informa el porcentaje de varianza explicada. En el capitulo 8 ya se habia
reportado que al introducir las variables de control se logra explicar algo mas de una cuarta parte de
la varianza total. Es interesante notar que al incluir ahora los factores escolares, el porcentaje de va-
rianza explicada asciende al 36,9%. A la inversa, luego de este primer abordaje resta por explicar algo
mas del 63% de la varianza total en las competencias cientificas de los jovenes uruguayos.

Cuadro 9
Varianza explicada en los tres modelos multinivel estimados
Términos Modelo Vacio . Modelo con Modelo !rayectorla
variables de control y practicas

[1] Varianza entre estudiantes 3506,73 5042,04 4549,95

[2] Varianza total entre escuelas 5344,36 1334,06 1031,27

Total 8851,09 6376,10 5581,21
Porcentaje explicado 28,0% 36,9%

Fuente: ANEP / Programa Nacional PISA, sobre la base de datos de los centros educativos.

8. SINTESIS
Este capitulo permite llegar a tres conclusiones importantes relativas a la diferencia que la es-
cuela hace en los aprendizajes de los estudiantes de la Ensefianza Media en Uruguay.

En primer lugar, el analisis preliminar ha permitido identificar factores escolares generados en
el sistema y en los centros educativos que tienen impacto propio sobre las competencias cientificas.
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Fundamentalmente se determiné la incidencia de las trayectorias escolares en Primaria y sobre todo
en la Media, y de la ensefnanza de las Ciencias a través de un enfoque experimental. Un 28% de las
diferencias entre los centros educativos se deberian basicamente a estos factores. Es decir, mas alla
del muy fuerte efecto que tienen las desigualdades sociales extra-escolares, existen elementos que
pueden ser instrumentos para una politica educativa orientada por la igualdad.

En segundo lugar, los centros educativos uruguayos inciden por via indirecta sobre los apren-
dizajes de sus alumnos. No sélo le proporcionan a sus estudiantes diferentes “niveles de conoci-
miento de base” (en Ciencias, Matematica o Lectura) sino que ademas indirectamente inciden sobre
el conocimiento de sus estudiantes al incrementar o mitigar las desigualdades de género y de clase
social.

En tercer lugar, es importante proseguir los estudios en términos comparados, en particular en
el ambito regional. ;Cual es el peso que tienen estos factores escolares en los paises de América La-
tina? ;El efecto escuela es similar en paises con distintos regimenes de bienestar social? La hipotesis
mas generalmente aceptada es que el régimen de bienestar social y el disefio de un sistema educativo
tienen diferentes efectos sobre el pesos de la escuela. Por ejemplo, paises como Finlandia, Suecia,
Islandia y Noruega que tienen un sistema explicitamente orientado por la igualdad, presentan el me-
nor porcentaje de varianza explicada por la escuela de todos los paises del mundo (menos del 10%).
En cambio, paises con sistemas educativos con una fuerte diferenciacion curricular en el nivel medio
como Alemania, Austria, Bélgica y Japon presentan una alta participacion en la escuela (mas del
50%), indicadores de una alta selectividad social y diferenciacion académica entre centros.
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ANEXO 1

Modelo HLM con variables de control y efectos aleatorios para las variables de capital familiar
(capital) y género (mujer=1). El entorno de la escuela se incluye como variable continua (xcapital).
Los sectores institucionales se representan como variables dicotdmicas comparadas con el sector de
la secundaria publica general (privado =1 y técnico=1). “Rural” indica que la escuela se encuentra en
una localidad con menos de 5 mil habitantes, fuera del area metropolitana de Montevideo.

The outcome variables are: PVIMATH, PV2MATH, PV3MATH, PV4MATH, PV5SMATH

Final estimation of fixed effects
(with robust standard errors)

Standard Approx.
Fixed Effect Coefficient Error T-ratio d.f. P-value
For INTRCPT1, BO
INTRCPT2, GOO 452.354329 4.947582 91.429 216 0.000
RURAL, GO1 19.853023 10.067329 1.972 72 0.052
XCAPITAL, GO2 92.639622 8.766546 10.567 127 0.000
TECNICO, GO3 -1.868922 11.437402 -0.163 216 0.871
PRIVADO, GO04 -63.541037 11.889902 -5.344 216 0.000
For CAPITAL slope, Bl
INTRCPT2, G10 18.137458 2.399757 7.558 220 0.000
For MUJER slope, B2
INTRCPT2, G20 -19.289897 3.551136 -5.432 211 0.000
Final estimation of variance components
Random Effect Standard Variance df Chi-square P-value
Deviation Component
INTRCPT1, Uo 37.58085 1412.32039 202 669.97063 0.000
CAPITAL slope, Ul 11.16250 124.60150 206 270.70790 0.002
MUJER slope, U2 16.08403 258.69607 206 276.00102 0.001
level-1, R 73.36555 5382.50404
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ANEXO 2

Modelo completo con variables de control y variables de trayectoria, de estructura y de ense-
nanza de las ciencias. TRAYPRI son variables dicotomicas disefiadas para capturar el efecto en Pri-
maria (comparada con asistencia sin repeticion a una escuela comun, publica o privada). TRAYMED
son variables dicotomicas disefiadas para capturar el efecto de la asistencia en Media segtn el plan de
Ciclo Basico y la repeticion. El grupo de comparacion es Plan 1986 sin repeticion. ESTRCBD es un
centro educativo que imparte ISCED2 e ISCED3. STRATIO?2 indica la razén de estudiantes por pro-
fesor en el centro. FACISTE (aplic), FAC2STE (invest), FAC3STE (interac) y FAC4STE (exp) son
cuatro indices factoriales con media en 500 que capturan la frecuencia con que un estudiante vivenciod
cuatro modelos de ensefianza de las Ciencias.

The outcome variables are: PV1SCIE, PV2SCIE, PV3SCIE, PV4SCIE, PV5SCIE

Final estimation of fixed effects
(with robust standard errors)

Standard Approx.
Fixed Effect Coefficient Error T-ratio d.f. P-value
For INTRCPT1, BO
INTRCPT2, GOO 475.411204 7.717264 61.604 206 0.000
RURAL, GO1 12.147657 7.256651 1.674 206 0.095
ESTRCBD, GO02 3.727660 5.893279 0.633 206 0.527
STRATIO2, GO3 0.014787 0.435801 0.034 152 0.973
XCAPITAL, G04 40.119976 7.368604 5.445 206 0.000
TECNICO, GO5 -25.215980 9.334552 -2.701 62 0.009
PRIVADO, GO6 -24.043364 11.626341 2.068 194 0.040
For CAPITAL slope, Bl
INTRCPT2, G10 13.461663 2.171339 6.200 212 0.000
For MUJER slope, B2
INTRCPT2, G20 -12.505046 3.930524 -3.182 202 0.002
For FAC2SCTE slope, B3
INTRCPT2, G30 -0.112753 0.017482 -6.449 46 0.000
For FAC4SCTE slope, B4
INTRCPT2, G40 0.036474 0.020958 1.740 34 0.090
XCAPITAL, G4l 0.065375 0.027060 2.416 402 0.016
For TRAYPRI1 slope, BS
INTRCPT2, G50 -21.466068 6.164577 -3.482 75 0.001
For TRAYPRI2 slope, B6
INTRCPT2, G60 -0.026470 6.004311 -0.004 2678 0.997
For TRAYPRI4 slope, B7
INTRCPT2, G70 -37.603619 10.890181 -3.453 344 0.001
For TRAYPRI5 slope, B8
INTRCPT2, G80 -35.521384 7.786031 -4.562 353 0.000
For TRAYME22 slope, B9
INTRCPT2, G90 -1.928614 5.200868 -0.371 261 0.711
For TRAYME23 slope, B1O
INTRCPT2, G100 -36.960395 8.724473 -4.236 65 0.000
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For TRAYME24 slope, Bll

INTRCPT2, G110 -56.612954 8.591007 -6.590 568 0.000
For TRAYME25 slope, B1l2
INTRCPT2, G120 -35.456078 22.751288 -1.558 69 0.123

Random Effect Standard Variance df Chi-square P-value
Deviation Component

INTRCPTI, Uo 27.93792 780.52711 182 298.29879 0.000

CAPITAL slope, Ul 6.16178 37.96754 188 213.95588 0.094

MUJER slope, U2 14.58681 212.77515 188 227.08460 0.027
level-1, R 67.45328 4549.94512
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9

ESTUDIO DE CASOS: PAISES DESTACADOS EN PISA

1. PRESENTACION

El objetivo de este capitulo es presentar un primer avance de una linea de investigacion cuyo
objetivo es realizar un estudio de casos sobre paises o regiones que han obtenido desempefos desta-
cados en los tres Ciclos implementados en PISA (2000, 2003 y 2006) en las areas de Lectura, Mate-
matica y Ciencias.

Observando los resultados obtenidos por los paises o regiones participantes en los distintos
ciclos PISA, se constatd que algunos se mantienen con excelentes desempefios durante todos los
ciclos y en todas las areas evaluadas. Esta observacion motivo el estudio de las caracteristicas de los
sistemas educativos de estos participantes para tener la posibilidad de compararlos con el nuestro y
obtener indicios sobre cudles son los factores que inciden en esos resultados, asi como la posibilidad
de poder aprender de ellos.

Esta es una primera aproximacion al tema, un estudio preliminar que mas que respuestas ha
originado preguntas y en el que se continuara profundizando en los distintos aspectos analizados en
este capitulo, asi como ampliando a otros paises.

El estudio se centra en caracteristicas generales de los paises seleccionados y de sus sistemas
educativos, tanto a nivel general como de la ensefianza media.

2. ENFOQUE Y METODO

2.a. Enfoque

Al observar las listas por areas y por ciclos de PISA se constata que algunos paises figuran rei-
teradamente en los lugares de mas alto desempefio. Se puede inferir que sus sociedades y sus sistemas
educativos tienen un impacto altamente positivo, duradero en el tiempo y general sobre el desarrollo
de las competencias de sus alumnos. Surge una pregunta: ;cuales son los factores que podrian expli-
car estos desempenos? Y en segundo lugar, una mas importante: ;qué podemos aprender de ellos?
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La primera pregunta tiene su raiz en el campo de los estudios educativos comparados, de recien-
te crecimiento e interés en la region, en particular por el diagnostico generalizado del agotamiento
del modelo clésico de Ensefianza Media de estructura pre-universitaria, acceso casi universal pero
con alto nivel de abandono. Los paises mas destacados de PISA parecerian tener en comun la carac-
teristica de haber sometido a sus sistemas educativos a una fuerte re-estructura en los ultimos diez o
quince afios, redefiniendo el perfil y los curriculos de las escuelas de educacion bésica y media, pero
desde el nivel superior.

La segunda pregunta es fundamentalmente prospectiva. Interesa al campo de la formulacion de
politicas y ha dado lugar a varias publicaciones, como por ejemplo, el libro del chileno José Joaquin
Briinner (2007) presentado en el contexto del debate nacional sobre los nuevos rumbos que debiera
seguir la politica educativa de Chile una vez que se han cumplido las tres metas estratégicas fijadas en
1995: la pre-escolarizacion universal en 5 afios, la jornada completa en Bésica y Media y el cambio
en el modelo curricular.

Lineas de investigacion como la introducida en este capitulo son comunes tanto en la economia
como en la ciencia politica. Por solo recordar un texto muy difundido en los noventa basta nombrar
La ventaja competitiva de las naciones de Putnam. Sin embargo, es necesario hacer dos precisiones
sobre nuestro enfoque. En primer lugar, este estudio de caso no tiene como objetivo “buscar recetas”,
tal como puede ocurrir en ocasiones con la técnica del Benchmarketing en el campo de la Administra-
cion, en la que las empresas van a “estudiar y copiar” a las empresas lideres en el ramo. Seria absurdo
practicar esto. Sabemos que los sistemas educativos son sistemas sociales constituidos por los entor-
nos histdricos, econémicos, politicos y culturales de las sociedades a las que pertenecen. En segundo
lugar, nuestra busqueda no busca bajo ningtin concepto re-editar las discusiones tipicas de los afios 50
y 60 en las que se suponia que los paises en vias de desarrollo debian seguir los pasos que antes habian
seguido los paises desarrollados en una suerte de “camino ineluctable al desarrollo”.

2.b. Meétodo

La metodologia aplicada para el desarrollo de este capitulo es el Estudio de Casos multiple, un
tipo de disefio mixto en el que se triangula informacion cuantitativa y cualitativa para cumplir con los
objetivos establecidos (Yin, 1994).

Los paises se seleccionaron por ser casos “destacados” en sus desempefios en las tres areas.
La distancia repetida en tres ciclos respecto del comportamiento medio de los paises participantes
permite inferir que es informativa de un fendmeno real y consistente de excelencia en sus sistemas
educativos. Con este criterio se obvia un factor de invalidez propio de los estudios longitudinales
denominado “regresion a la media” (Shadish, Cook & Campbell, 2001).

Para cada uno de los casos seleccionados, se realizard un analisis vertical descriptivo de las ca-
racteristicas de cada pais en las dimensiones conceptuales mas importantes. En un segundo informe
realizaremos un analisis horizontal de las similitudes y diferencias en cada dimension y de los posi-
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bles efectos que éstas pudieran tener sobre el desarrollo de las competencias. Ademas de los tres casos
destacados, mantendremos la estrategia de comparar explicitamente sus caracteristicas con Uruguay,
de forma tal que presentamos avances en un estudio de caso de cuatro paises.

La seleccion de casos por la variable dependiente tiene como consecuencia una limitacion im-
portante para la realizacion de inferencias causales: no es posible observar si paises con bajo o medio
desempefio también tienen valores similares en los factores propuestos como determinantes (King,
Keohane & Verba, 2000; Cortés, 2004).

La operacionalizacion del criterio de seleccion de casos restringid la observacion a los cinco
primeros paises en cada area de la evaluacion por separado y para cada uno de los tres ciclos. Esto
significa que para el ordenamiento se han hecho dos excepciones. En primer lugar, se utiliz6 solo la
“estimacion punto” del nivel de desarrollo promedio de las competencias de los estudiantes, sin con-
siderar los intervalos de confianza. Varios paises en cada Ciclo, por ejemplo en el area de Matematica
en 2003, tienen resultados estadisticamente semejantes cuando se toma en consideracion el error de
estimacion que surge de las muestras. En segundo lugar, se consideraron todos los ciclos a pesar de
que las mediciones en Matematica so6lo son comparables para 2003 y 2006, y para Ciencias es com-
parable 2000 y 2003 pero no para el Ciclo 2006.

3. LOS PAISES DESTACADOS

Con base en la metodologia definida para seleccionar los paises se elaboro el cuadro 1. Al cru-
zar los tres ciclos con las tres 4reas se generan nueve celdas con cinco paises destacados en cada una;
en total son 45 las posiciones para paises destacados.

Destacan en el cuadro por sus continuos excelentes desempefios Finlandia, Corea y de la Re-
gion Administrativa Especial (SAR, por su sigla en inglés) de Hong Kong, que como tal participa en
todas las evaluaciones internacionales. También obtiene muy buenos resultados Canad4, aunque no
se visualiza en el cuadro porque, por ejemplo, en al area Matematica en los tres ciclos obtuvo el 7°
lugar, asi como en el 4rea de Ciencias en el ciclo 2000 se posiciono en 6° lugar.

Se puede realizar un ejercicio probabilistico elemental. Cada una de las nueve celdas del cuadro
es un punto muestral. Si este fuera un fenomeno aleatorio, la probabilidad de que un pais ocupe un lu-
gar entre los cinco primeros depende de la cantidad de paises participantes en cada ciclo. Por ejemplo,
ocupar uno de estos lugares en la lista de Lectura en el afio 2000 tiene una probabilidad P= (1/43)*5,
es decir, algo mas de una chance en 10. La probabilidad de que ocupe un lugar destacado en las nueve
celdas, es decir, en las tres areas y en los tres ciclos es menor a 1 en 100 millones de chances.

Se seleccionaron para esta instancia inicial del estudio, Finlandia, Corea y Hong Kong.
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Cuadro 1
Paises destacados en los Ciclos 2000, 2003 y 2006 de PISA

CICLOS PISA
2000 2003 2006
Finlandia Finlandia Corea
Canada Corea Finlandia
Lectura Nueva Zelandia Canada Hong Kong
Australia Australia Canada
Irlanda Liechtenstein Nueva Zelandia
Hong Kong Hong Kong Taiwan
Japoén Finlandia Finlandia
Matematica Corea Corea Hong Kong
Nueva Zelandia Holanda Corea
Finlandia Liechtenstein Holanda
Corea Finlandia Finlandia
Japén Japén Hong Kong
Ciencias Hong Kong Hong Kong Canada
Finlandia Corea Taiwan
Reino Unido Liechtenstein Estonia

Fuente: Programa Nacional ANEP-PISA.

4. TERRITORIO, POBLACION Y ECONOMIA

4.a. Hipotesis

El territorio, la poblacién y la economia son las primeras dimensiones que hemos definido para
analizar en cada pais, pues agrupan factores extra-escolares que funcionan como condicionantes tanto
de la estructura del sistema educativo como de la politica educativa.

Es razonable suponer que sus efectos son muy importantes. Las caracteristicas del territorio
y del clima, cuando resultan severos o adversos, suelen imponer restricciones y mayores costos a la
expansion de los servicios. La poblacion y los movimientos demograficos inciden sobre la educacion
en la medida que definen la poblaciéon demandante de los distintos niveles. La economia, o mejor el
desarrollo econdmico, influye por dos mecanismos distintos sobre la educacion: por un lado, es la ge-
neradora de los recursos con los que se financia el sistema educativo, y por otro lado, es demandante
de perfiles de conocimientos y competencias en los jovenes a través de los movimientos del mercado
de trabajo.

Es necesario acotar que hemos omitido presentar en este primer avance al menos otras dos di-
mensiones conceptualmente relevantes, pero que incluiremos en el siguiente. Se trata de la historia
de la educacion —o la tradicion nacional en la construccion de instituciones educativas— y de la
“hechura de las politicas” educativas en cada pais.
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Recuadro 1

Caracteristicas demograficas, territoriales y economicas de los paises
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4.b. Comparativos

En el recuadro 1 se muestran, en primer lugar, las caracteristicas generales geograficas y demo-
graficas de los paises o regiones seleccionadas. Lo que se destaca de estos datos es la gran diferencia
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en la densidad de poblacion entre estos paises. Mientras en Uruguay y Finlandia los valores son muy
similares, en Corea la densidad demografica es mas de 20 veces superior a la de nuestro pais y en
Hong Kong mas de 300 veces, lo que resulta hasta dificil de imaginar.

En segundo lugar se muestran datos econdmicos referidos a la poblacion, como el producto
bruto interno (PBI) por persona. En cualquiera de los tres paises este valor es muy superior al de
Uruguay, lo que indica diferencias econémicas importantes en la capacidad de financiar la educacion.
No se incluye aqui la tasa de crecimiento del PBI, pero conviene tener presente que la economia de
los tres paises destacados mantiene un comportamiento positivo durante casi una década. La tltima
crisis que padecio Corea hacia 1997-1998 tuvo un efecto limitado en comparacion con la gran crisis
(2000-2004) que padecié Uruguay.

Un tercer aspecto comparado es el gasto publico en educacion. En la actualidad, la inversion he-
cha por Uruguay esté lejos de los valores que destinan los otros paises a la educacion y ademas viene
por mas de una década con una inversion reducida, insuficiente para cumplir con el incremento de la
demanda por los servicios en la Educacion Media. De cumplirse la meta anunciada por el gobierno
esta brecha se reducira sustancialmente para el afio 2009. Sin embargo, no puede perderse de vista
que se ha invertido aproximadamente el 3% en los afios anteriores y que los beneficios de una alta
inversion se pueden apreciar recién a largo plazo.

5. SISTEMAS EDUCATIVOS

5.a. Caracteristicas del sistema educativo finlandés

Una primera nota distintiva del sistema educativo finlandés respecto al uruguayo es que la edu-
cacion inicial no es obligatoria. La educacion basica comienza a los siete afios y se prolonga por diez
afios y es obligatoria y gratuita. Comprende la ensefianza Primaria y la Secundaria inferior. Habilita
para los cursos secundarios superiores que pueden ser generales o vocacionales y tienen una duracion
de hasta tres afios (entre los 16 y 19 afios de edad). Luego de esta primera etapa de escolarizacion,
los estudiantes tienen la posibilidad de un afio escolar adicional pensado para los que no han podido
asegurarse un lugar en la ensefianza superior o quieren mejorar el resultado de su certificado de es-
tudios.

En 2001 la cobertura total de la ensefianza basica alcanzaba los 596.000 alumnos distribuidos
en cerca de 4.000 escuelas en todo el territorio. En ese mismo afio, un 54% del total de egresados
de la escuela comprensiva se inscribi6 en la escuela secundaria superior, un 36% en las secundarias
vocacionales, 3% continuaron la educacion adicional y el 7% restante no se inscribid para ningun
estudio.

Para obtener la graduacion en las casi 440 escuelas secundarias superiores generales, los
estudiantes deben rendir un examen de cardcter nacional elaborado por un cuerpo centralizado y se-
gun criterios uniformes. Cuatro pruebas obligatorias forman parte de este examen: Lengua Materna,
la otra Lengua Nacional, un Idioma extranjero y Matematica o pruebas de los estudios generales.
Ademas los candidatos a graduarse pueden dar exdmenes adicionales voluntarios. La educacion se-
cundaria vocacional se abre como opcion de la secundaria superior. Se implementa en tres afnos y
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proporciona formacion profesional inicial en sectores tales como Recursos Naturales, Tecnologia y
Transporte, Negocios y Administracion, Turismo, Abastecimiento y Economia Doméstica, Salud y
Servicios Sociales, Cultura y Educacion Fisica. En 2001, la tercera parte de los egresados de la es-
cuela comprensiva (137.600 estudiantes) opto por esta formacion, que se brind6 en 300 instituciones
educativas.

La enseiianza superior estd a cargo de las universidades y las escuelas politécnicas. Hay 20
universidades en Finlandia, todas publicas, incluyendo diez universidades multidisciplinarias, tres
universidades de tecnologia, tres escuelas de administracion y cuatro academias de arte. Las escuelas
politécnicas surgen en los anos 90 formando parte de la reestructuracion mas profunda del sistema
educativo nacional. Las 29 escuelas politécnicas que existen en Finlandia tienen por finalidad entre-
nar a expertos profesionales para la vida laboral, pero ademas de esa tarea educativa especifica, im-
pulsan la investigacion, el desarrollo y colaboran con la actividad productiva. Es importante sefalar
que para apoyar la produccion industrial y el desarrollo de las altas tecnologias, Finlandia ha invertido
particularmente en el desarrollo de la instruccion matematica y de ciencias naturales.

Finlandia ha desarrollado a partir de 1997 un sistema de educacion secundaria superior a dis-
tancia, ya sea para adultos o para aquellos que por razones laborales o de acceso no pueden participar
de la educacion general. Mas de 80 instituciones educativas han participado de este proyecto, en el
cual los estudiantes acceden al material a través de textos, de programas de radio o television, correo
electronico, e-mail, etc.

La ultima reforma educativa data de los afios 70, momento en el que se tomaron decisiones
politicas fuertes acompanadas de un gran consenso social que llevaron a hacer cambios importantes
en la educacion. La educacion finlandesa fue re-estructurada comenzando desde la Educacion Supe-
rior y en el marco de un proyecto nacional de desarrollo que buscé modificar el modo de integracion
de Finlandia en el mundo, pasando de la exportacion de materias primas (la forestacion, principal-
mente) a la exportacion de bienes y servicios generados por una naciente industria de tecnologias de
la informacion (Castells &, 2002). El sistema educativo no ha cambiado desde la reforma, pero en los
noventa se increment6 la autonomia de los municipios y los centros educativos.

Los objetivos de la politica educativa son aprobados cada cuatro afios y se establecen a través
de un Programa de Gobierno y en el Plan de Desarrollo para la Educacion y la Investigacion. En 1999
se promulgd una nueva legislacion centrada en los objetivos, contenidos y niveles educativos, asi
como en los derechos y obligaciones de los estudiantes.

El curriculo esta definido a nivel nacional y tiene un caracter general o comprensivo: se en-
sefian las mismas asignaturas a todos los estudiantes hasta los 16 afios, no existiendo una diferencia
entre general y técnica antes de esa edad. El afio lectivo se extiende por 190 dias y las jornadas esco-
lares son de cinco horas durante el primer y segundo grado y de siete horas para los alumnos de tercer
a noveno grado.

El sistema comprensivo de la educacion bésica, méas que una modalidad curricular, es el resul-
tado de la aplicacion del principio filoséfico de la equidad en la educacion en el que se considera que
la escuela debe proporcionar a todos los alumnos iguales oportunidades de aprendizaje, sin establecer
diferenciaciones tempranas generalmente fundadas en factores extra-escolares mas que académicos o
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vocacionales. En esta filosofia, las escuelas también proporcionan el material escolar, el almuerzo y
el transporte para los estudiantes que viven a mas de 5 km de la escuela. El curriculo es multilingtie:
ademas del idioma oficial, se ensefia el sueco (idioma de la primera minoria) y una segunda lengua
extranjera que generalmente es el inglés. Esto mejora las posibilidades de que los jévenes puedan
integrarse al espacio académico y laboral europeo y mundial, sin las restricciones que pueda imponer
un idioma singular.

Si bien el curriculo es obligatorio para todas las escuelas, existen margenes para su adaptacion
en niveles de conduccion educativa regional. No puede ser modificada la organizacion de las asig-
naturas y areas de estudio ni la cantidad de dias de clase al afio. Si puede modificarse la definicion
de objetivos y contenidos para cada area o disciplina, la distribucion del tiempo y la definicion de
actividades extracurriculares. De esta forma cada escuela define su perfil especifico enfatizando su
formacion en idiomas, Matematica, en Ciencias Naturales, Educacion Fisica, en Artes Visuales, etc.

El curriculo correspondiente a los grados 7°, 8° y 9° se organiza en torno a las siguientes dis-
ciplinas obligatorias: Lengua Materna, Lengua Extranjera, segunda Lengua Extranjera, Matematica,
Biologia, Geografia, Fisica, Quimica, Religion o Etica, Historia, Estudios Sociales, Arte, Musica,
Economia Doméstica, Artesania, Trabajo Técnico y Textil, Educacion Fisica, Orientacion y Tutoria.
Un 20% de tiempo curricular estd dedicado a materias electivas.

5.b. Caracteristicas del sistema educativo

Corea tiene una tradicion cultural y educativa milenaria. Sin embargo, hasta fines de los afos
50 no comienza a escribirse su historia nacional independiente en la sociedad moderna. Hasta ese
momento estaba ocupada, primero por el Imperio Chino, luego por el Japdn y posteriormente padecio
una guerra civil internacional que arraso su territorio y sus recursos.

Con estos antecedentes, desde el final de la Guerra de Corea la politica educativa prioritaria
del gobierno se modificé hacia la universalizacion y se propuso incluir el maximo de nifios en edad
escolar en escuelas primarias. Para esto maximiz6 el nimero de alumnos por clase y cred sistemas
acelerados de formacion de profesores, escuelas nocturnas y escuelas de doble turno.

Las politicas educativas en Corea han cambiado desde ese momento en respuesta a los recursos
humanos que requiere una economia en continua transformacion, en particular desde su emergencia
como “Nuevo Pais Industrializado™ a fines de los afios setenta. En los afios 50 el requerimiento era de
instruccion para mano de obra manual. En los 60 las necesidades se centraron en trabajadores exper-
tos para industrias ligeras enfocandose la educacion hacia las secundarias vocacionales. Durante la
década del 70 se necesito de técnicos que se ocuparan de los modernos y complejos procesos de fabri-
cacion por lo que el gobierno amplio las universidades técnicas menores, duplicandose en ese periodo
las universidades que brindan cursos de 1 y 2 afios. En los afios 80 el desarrollo de las industrias de
alto nivel tecnoldgico y de la informacion desafio al gobierno de Corea a fortalecer la investigacion y
la educacion en ciencias y las tecnologias basicas.

Durante la ocupacion japonesa de la peninsula —que ocurrio a principios del siglo XX— se
implanté un curriculo escolar “moderno” (primaria, secundaria inferior y superior, universidades y

Uruguay en PISA 2006 - Programa ANEP-PISA - ANEP/CODICEN

- 180 —



formacion profesional). Es de sefalar que este proceso ya habia comenzado impulsado por colegios
privados, principalmente érdenes religiosas.

Los programas de alfabetizacion lograron que en 1958 la tasa de analfabetismo de los adultos
llegara a 4,1% (del mismo orden que Uruguay en 1963), cuando en 1945 era del 78%. Es decir, las
tareas de alfabetizacion le demandaron 13 afios a Corea y mas de 70 afios al Uruguay. Una vez lograda

la universalizacion de la educacion elemental y la educacion secundaria se puso énfasis en mejorar
la calidad.

Con respecto a la cobertura, en el afio 2002, el 98,6% de los alumnos de primaria asistia a
centros publicos; asi también el 78,6% de los alumnos de secundaria inferior y el 47% de los de se-
cundaria superior. En educacion superior solo el 14% de los alumnos estaban matriculados en centros
publicos.

La estructura del sistema educativo coreano cuenta con una etapa preescolar que no es obli-
gatoria (al igual que en Finlandia), cuya duracion es de tres afios y est4 dirigida a los nifios de tres a
cinco afos de edad. El primer nivel lo constituye la educacion Primaria, que se prolonga por seis afios
con caracter obligatorio y gratuito a partir de 1953. Al finalizar el primer periodo de seis afios luego
del establecimiento de la educacion obligatoria, en 1959, la tasa de participacion neta en primaria
ya era del 96%. El segundo nivel lo constituye la educacion secundaria, que se divide en dos ciclos
de tres afios cada uno. El primero es la escuela secundaria media, la cual también es obligatoria. El
segundo, corresponde a la escuela superior, que proporciona estudios de tipo general o especializados
en alguna rama en particular, como es el caso de las escuelas vocacionales. Posteriormente el alumno
puede ingresar a la ensefianza superior, que puede ser de tres tipos: 1) universitario general, cuyos es-
tudios tienen una duracion de cuatro a seis afios y otorgan el grado de Bachiller; i1) de tipo normalista,
con un programa de cuatro afios; iii) vocacional, con una duracion de dos a tres afios y las escuelas
politécnicas, cuya duracion varia dependiendo del tipo de grado académico que se desee obtener.

La aboliciéon del examen de acceso a secundaria media en 1968 fue el punto de partida del
proceso de aceleracion en la expansion de la educacion secundaria superior. La escuela secundaria
media se hizo obligatoria a nivel nacional a partir de 2002, si bien ya desde 1985 tenia ese caracter
en algunas regiones del pais; a partir de ese momento se incrementd el deseo, culturalmente muy en-
raizado en Corea, de obtener educacion superior, considerada como la llave para mejorar en la escala
social. La tasa de matriculacion en la escuela secundaria media alcanzo el 99,1% en el afio 2000.

Hay dos tipos de escuelas secundarias superiores en Corea, general y vocacional. Entre las
generales, hay algunas especializadas en las areas de Arte, de Educacion Fisica, Ciencia e Idiomas
extranjeros. La meta de estas escuelas es proporcionar la educacion apropiada para los estudiantes de
capacidad especial en ciertos campos.

Al comienzo de la década del 70, el gobierno introdujo por primera vez un programa publico
de educacion profesional paralelo al programa de educacion secundaria académica. Este programa
se instrumenta a través de las escuelas vocacionales. En ella entre el 40 y el 60% de las horas de clase
son dedicadas a asignaturas generales y el resto es especifico de cada area, entre las que se incluyen
la Agricultura, Ingenieria, Negocios y Estudios Maritimos. En 1980, el 20,6% de los alumnos de
educacion secundaria estaba matriculado en programas de formacion profesional. En 1995 el 96,5%
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de los graduados de la escuela secundaria media entrd en la escuela secundaria superior (62,4% en
secundaria general académica y 37,6% en secundaria vocacional).

A partir del afio 2000 fue promulgada la ley para promover la educaciéon de los nifios super-
dotados considerando que desempefniaran un papel vital en el desarrollo nacional. Para identificar
en edad temprana al cientifico dotado se crearon programas educativos especializados fundando las
escuelas superiores secundarias de la ciencia.

Con respecto a la formacion docente, en 1967 se aprueba la Ley de Formacion Profesional y en
1968 se funda el Instituto Central de Formacion Profesional (centro de formacién de profesores).

En referencia a la educacion especial, el nimero de las escuelas para estudiantes con capaci-
dades diferentes ha aumentado en los altimos afios. Estas abarcan déficit visuales, auditivos, fisicos
y retraso mental. Ademads de estas escuelas, en algunas escuelas generales también se ha integrado
a estos estudiantes a clases especiales. Para mejorar la calidad de la educacion especial, el gobierno
cred un Instituto en 1994, que ha sido responsable de desarrollar programas y proporcionar formacion
para los profesores del area.

La educacion superior esta a cargo de tres tipos de instituciones, 16 instituciones educativas
pre universitarias estatales y 146 privadas; 46 universidades estatales y 172 privadas y 25 escuelas
privadas de graduados.

El sistema educativo de Corea cuenta con Escuela Secundaria por Radiodifusion y Correspon-
dencia destinada a jovenes de menores recursos, trabajadores, amas de casa, etc. En 1974 atendia a
5.700 estudiantes en 11 escuelas y en 2006 disponia de 39 escuelas con 13.500 estudiantes. En 1972
se cre6 la Universidad por Radiodifusion y Correspondencia.

El curriculo de la educacion media tiene un nicleo basico comin con flexibilidad de acuer-
do a las caracteristicas y objetivos particulares de cada escuela y consiste en 11 asignaturas basicas:
Lenguaje Coreano, Etica, Estudios Sociales, Matematica, Ciencia, Educacion Técnica o Economia
Doméstica, Educacion Fisica, Musica, Arte, Inglés, Actividades extracurriculares y Actividades es-
peciales. El niimero de horas anuales de instruccion es de 867 y del total de materias basicas men-
cionadas las que tienen mayor carga horaria son Lenguaje y Matematica. El Ministerio de Educacion
y Desarrollo de Recursos Humanos supervisa el desarrollo e implementacion del plan de estudios
nacional de la educacion primaria y secundaria. Actualmente estd en su séptima revision desde que
entro en vigencia en 1954. Estas revisiones se realizan para cubrir nuevas demandas, necesidades
que emergen de la sociedad y atender las nuevas fronteras de las disciplinas académicas. La tltima
revision abarco la educacion primaria y secundaria estableciendo el curriculo basico nacional basado
en el desarrollo de competencias.

Corea ha decidido incrementar la autonomia de las escuelas para la gestion curricular y ad-
ministrativa, pero bajo un enfoque de empoderamiento comunitario. Desde el afio 1996 un Consejo
Escolar funciona en cada escuela primaria y secundaria nacional para garantizar la autonomia de la
gerencia de la escuela y maximizar la participacion de la comunidad en ella. Este Consejo esta com-
puesto por un niimero variable de miembros (entre 7 y 15). En su integracion un 40-50% son padres,
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30-40% personal de la escuela incluyendo a su director o principal y 10-30% son miembros de la
comunidad. Cada representante actia durante un afio y puede renovarse tres veces su participacion.
El Consejo delibera sobre presupuesto escolar, plan de estudios, actividades extracurriculares, activi-
dades cooperativas entre la escuela y la comunidad, bienestar del estudiante, etc.

Recuadro 5
Estructura del sistema educativo de Corea del Sur

EDUCACION SUPERIOR

5
Politécnicos

4

Colegios y
3 Uni idad i

niversidades Normalista Colegios
2 Vocacionales
1

EDUCACION SECUNDARIA SUPERIOR Diploma: Certificado de fin de Estudios

Secundarios
6
5 De tipo general De gzge\é?:?;;%gal °
4
EDUCACION SECUNDARIA MEDIA
3
2 Educacién Obligatoria

1
EDUCACION PRIMARIA

Educacién Obligatoria

N|lWw|hd]|lO

5.c. Caracteristicas del sistema educativo en Hong Kong

El estatuto politico de Hong Kong se modific radicalmente en 1997 cuando el Reino Unido y
China cumplieron con un Tratado del siglo XIX. La region volvid bajo la soberania de Beijing pero
configurando un esquema de “un pais, dos sistemas”. El alto grado de autonomia politica conferido a
Hong Kong en cuestiones internas (salud, educacion, etc.) permite analizarlo en forma independiente
de lo que sucede en otras partes de China.
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El gobierno de la educacion esta a cargo del Bureau Educativo, responsable de formular, de-
sarrollar y revisar las politicas, programas y normas referidos a la educacion, desde la preescolar a
la terciaria. Tiene a su cargo la implementacion de la reforma que comenz6 en el ano 2000 y que
continlia en proceso.

En general la base del sistema de educacion secundaria es el sistema inglés. La educacion se-
cundaria basica presenta una orientacion general y la educacion secundaria superior se diversifica en
tres orientaciones: Ciencia, Comercio y Artes.

La estructura del sistema educativo en Hong Kong es similar a los otros dos casos desta-
cados. El sistema educativo comprende tres afios de ensenanza preescolar no obligatoria, seguido
por nueve afios de enseflanza gratuita y obligatoria, entre los 6 y los 15 afios de edad. Esta abarca
educacion primaria con seis anos de duracion y educacion secundaria basica que se extiende por
tres afios. El sistema luego establece dos afios de educacion secundaria superior no obligatoria y un
curso de matriculacion preuniversitario de dos afios de duracion para acceder al nivel avanzado de
examinacion de Hong Kong. A partir del afio 2009 sera implementado un nuevo curriculo al que han
denominado “3+3+4” para secundaria superior y en 2012 para la educacion terciaria. Consiste en tres
afos de educacion basica, tres de educacion media superior y cuatro afios de un sistema académico
de pre grado. El recuadro 6 presenta la estructura del sistema educativo de Hong Kong actual, previo
a la reforma que se implementara en 2009.

La educacion basica en Hong Kong sigue un modelo comprensivo similar al inglés. Hay tres
categorias de escuelas: las publicas, las particulares subsidiadas por el gobierno y escuelas privadas
sin financiamiento estatal. Las escuelas subsidiadas son las mas comunes; son gestionadas por orga-
nizaciones de caridad a menudo con afiliacion religiosa, generalmente cristianas, o también budistas,
taoistas, islamicas y confusionistas. La mayoria de las instituciones privadas son gestionadas por or-
ganizaciones cristianas. Fuera de este sistema estan las escuelas bajo el Esquema de Subsidio Directo
y las escuelas privadas internacionales. E1 90% de las instituciones de educacion secundaria son pri-
vadas (con o sin subvencidn) y solo el 10% son publicas. Actualmente hay 566 centros que imparten
educacion secundaria en toda la region. En el afio escolar 2006-2007 se matricularon en ensefianza
secundaria basica 255.992 alumnos, en secundaria superior 161.461 y en los cursos de matriculacion
un numero sensiblemente inferior, 66.322 alumnos. El 2% de los estudiantes cursan programas de
formacion técnica. La tasa neta de matricula es del 76%, es decir, de cada diez jovenes que tienen la
edad adecuada para asistir a secundaria, ocho asi lo hacen. En este nivel hay en promedio 38 estudian-
tes por clase y la razdn estudiante/ profesor es de 17 a uno.

La ensefianza superior esta conformada por 12 institutos que ofrecen titulos de grado, ocho de
los cuales son financiados por el “University Grants Committee”. De estos ocho, siete son universi-
dades de acreditacion completa; el otro es el Instituto de Educacion de Hong Kong. El sistema cuenta
también con cuatro instituciones terciarias no financiadas por el “University Grants Committee”.
Estas instituciones ofrecen cursos de grado (Bachiller), pos grados (Maestrias y Doctorados) y otros
cursos de nivel terciario.
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Recuadro 6
Estructura del sistema educativo

Duracién Nivel Tipo Foco Ano escolar
3 afios Preescolar No obligatoria General Setiembre a junio
6 afos Educacién Primaria
Gratuita 'y G | Setiemb uli
3 afios Educacion Secundaria obligatoria enera etiembre a julio
Basica
2 afios Educacion Secundaria No obligatoria Especializada Setiembre a julio (4° afio)
Superior 9 P Setiembre a abril (5° afio)

. . No obligatoria Setiembre a julio (6° afo)
- Curso de Matriculacion o .
2 afnos Basada en Especializada | Setiembre a enero/marzo
desempefios (7° afo)
. Educacioén Terciaria . . . .
Variable No obligatoria Especializada Variable

El curriculo que se implementa define objetivos relacionados con el desarrollo intelectual, co-
municativo, social y moral. Ademas, especifica metas de aprendizaje para los estudiantes, como por
ejemplo el reconocimiento de sus roles y responsabilidades que tienen como miembros de una fami-
lia, de la sociedad y de la nacion; la comprension de su identidad nacional; el desarrollo de habitos
de lectura independiente y el dominio del idioma Chino y del Inglés; el desarrollo del pensamiento
creativo y de habilidades de aprendizaje como el pensamiento critico; la autogestion, etc.

Este plan de estudios posee un nlicleo comun, cuyas areas de aprendizaje claves son: Idiomas
Chino e Inglés, Matematica, Educacion Cientifica, Educacion Personal, Social y Humana, Educacion
Artistica y Educacion Fisica y Educacion Tecnolodgica, que tendra mayor carga horaria en los institu-
tos en los que el curriculo tenga una orientacion tecnoldgica. E1 92% de las clases se dedica al ntcleo
comun. El 8% restante se desarrolla flexiblemente y estd constituido por: tiempo adicional de lectura,
trabajo con el docente para complementar la educacion en valores, clases de apoyo y otras experien-
cias de aprendizaje como servicio comunitario, estética y actividades fisicas para complementar los
aprendizajes para la vida. Ademads, existen cuatro asignaturas que se implementan transversalmente
en el curriculo: Educacion Civica, Educacion Ambiental, Educacion Moral y Educacion Sexual.

En secundaria bésica el afo lectivo se extiende por 190 dias, que incluyen los dias de examen.
Esto totaliza 1.013 horas anuales aproximadamente, de las cuales 918 horas (172 dias) son horas de
clase dedicadas a lecciones. Las clases comienzan en setiembre y terminan en julio.
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6. LA FORMACION Y DESARROLLO DE LOS DOCENTES

6.a. Los docentes en Finlandia

En 2002 en la educacion basica trabajaban 45.568 profesores, incluyendo rectores y profesores
suplentes, con un 98% de docentes con dedicacion exclusiva en el centro. La educacion secundaria
superior general registrd 7.846 docentes (con un 94% de docentes de tiempo completo) y la ense-
flanza vocacional un total de 12.484 docentes. Un 72% del profesorado es femenino en la escuela
comprensiva y un 65% en la escuela secundaria superior.

La formacion docente tiene caracter universitario y se imparte en 11 universidades ubicadas
en todo el territorio nacional. La formacion del profesor de educacion vocacional y la practica es pro-
porcionada por cinco universidades vocacionales que funcionan conjuntamente con las escuelas poli-
técnicas. En ocho universidades funcionan las escuelas de formacion de profesores que organizan la
practica educativa. Las universidades proporcionan la formacion del profesor en las siguientes areas:
1) profesores para los seis primeros afios de la educacion basica y que también pueden trabajar en el
area preescolar, ii) profesores de jardin de infantes que pueden trabajar en educacion preescolar, asi
como en la educacion y cuidado temprano de la nifiez, iii) profesores del 7° a 9° grado en una o mas
asignaturas en la educacion secundaria general superior, en la educacion vocacional y en la ensefianza
de adultos, 1v) profesores para educacion de estudiantes con necesidades especiales, v) profesores
consejeros estudiantiles y dedicados a la direccion de centros educativos.

La formacion del profesor es un proceso que implica estudios iniciales, trabajo en instituciones
educativas, formacion en servicio y cursos de formacion y actualizacion permanentes. El cuerpo do-
cente tiene la obligacion de participar de la formacidn en servicio con un alcance minimo de tres dias
laborales fuera del horario escolar por afio. La formacién permanente es una de las prioridades de la
politica educativa y esté financiada por el Estado.

Todos los docentes se gradiian con un grado académico de post-grado, especificamente una
maestria en educacion, lo que implica obtener 160 créditos (un crédito es equivalente a 40 horas de
estudio). Los estudios se pueden culminar en cinco afios. Esta formacion de grado es también gratuita,
financiada como parte de la educacion universitaria y consiste en modulos de estudio: de Lengua y
Comunicacion, de la asignatura o tema principal, pedagogicos, multidisciplinarios en temas ensefa-
dos en educacion basica y de libre opcion. Los que han terminado tal formacion son elegibles para la
educacion de post-grado en temas educativos.

Hasta el momento, en la educacion finlandesa no se han registrado dificultades para atraer a as-
pirantes a la profesion docente a excepcion de Matematica y Ciencias Naturales. Hay buenas posibi-
lidades de empleo para los profesores graduados en Finlandia, sin embargo, la insercion en el campo
laboral no se produce inmediatamente después de la graduacion. La profesion docente es altamente
valorada en la sociedad, a la par de otras profesiones, lo que ha llevado a que la carrera docente sea
muy codiciada y por lo tanto la demanda de formacion supera los puestos disponibles en las univer-
sidades dedicadas a tales fines.
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6.b. Los docentes en Corea del Sur

El nimero total de profesores de la escuela secundaria media en 1945 era de tan solo 1.720
docentes, mientras que en 2002 se cuenta con 95.283, de los cuales el 70% corresponden al sexo
femenino. La movilidad de los profesores entre la escuela secundaria media y superior es posible, ya
que existe un certificado de ensefianza unificado en toda la escuela secundaria; los profesores jovenes
tienden a ser contratados mas en la escuela secundaria media que en la superior. El nimero total de
personal administrativo asciende a 11.060 funcionarios en la secundaria media. La relacion entre el
numero de profesores y la cantidad de personal administrativo es considerada un indicador del nivel
del servicio proporcionado por la administracion de la escuela. En la escuela media esta relacion era
de 5,3 en 1965 y luego de 1985 aumento a 8,6 en 2002.

Existen cuatro rutas mediante las cuales se puede obtener el titulo o certificado de profesor en
Corea disponibles en universidades nacionales o privadas de educacion (13 nacionales y 28 privadas);
departamentos de educacion (8 nacionales-publicas y 33 privadas); cursos de educacion de profesores
en universidades comprensivas (25 nacionales-publicas y 107 privadas); escuelas de graduados en
educacion (35 nacionales-publicas y 95 privadas). En total son aproximadamente 340 las institucio-
nes que brindan esta formacion. En las universidades comprensivas coexisten varias universidades,
cada una de las cuales tiene diversos departamentos. Cuando una universidad comprensiva no incluye
la universidad de educacion entonces tiene un departamento de educacion; este departamento es una
de las cuatro rutas mencionadas anteriormente para formar docentes. Los cursos de formacion de
profesores abarcan temas de filosofia de la educacion, pedagogia y practica.

En la educacion secundaria media existen distintas categorias de docentes segun la tarea que
realizan: profesor grado 1 y 2, profesor asistente, coordinador, bibliotecario, profesor de ensefianza
de especialidad y profesor dedicado a la atencion de los estudiantes.

La Universidad de Educacion tiene como propdsito formar a los profesores de la escuela se-
cundaria, concede a los estudiantes el certificado de profesor de grado 2. Esta dentro de lo que se
denomina universidad comprensiva; junto con otras universidades brindan cursos universitarios de
cuatro afnos.

Existe la modalidad de profesores contratados por el director del centro educativo por un perio-
do que varia entre uno y tres afios. Estos profesores deben haber obtenido el certificado de profesor
asociado, que se concede a los que no han cursado en instituciones de educacion de profesores y han
aprobado el examen de certificacion contando con las calificaciones estandar especificadas por el
gobierno. La categoria del certificado de profesor asociado es menor que la del titulo de profesor, y a
estos docentes se les contrata para cubrir areas que presentan escasez de profesores.

Luego de graduarse en las instituciones de formacion y de obtener el certificado, con el fin de
ser contratados como profesores, los candidatos deben pasar por un examen de empleo implementado
por las administraciones de oficinas provinciales de educacion. Estos profesores pasan a ser “profe-
sores regulares” que gozan de ventajas frente a los contratados, ya que tienen garantizado el empleo
por ley.
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Los que no tienen certificado de profesor pueden obtener este certificado estudiando en una de
las 130 escuelas de graduados de educacion que brindan formacién en servicio. Los programas de
formacion en servicio se basan en un total de 180 horas de formacion y evaluaciones periddicas; este
tipo de formacion se ha reforzado en los ultimos afios: incluye mayor carga horaria, se ha sistema-
tizado su implementacion y esta a cargo de cada oficina metropolitana o provincial. Esta formacion
esta siendo muy criticada en la actualidad, ya que se considera que contribuye en poco a mejorar la
calidad de los docentes. Se implementa a partir de conferencias dictadas en las universidades en diez
de los dias del periodo de vacaciones. La proliferacion de instituciones dedicadas a la formacion de
profesores en diversas modalidades ha debilitado el profesionalismo de la tarea docente. Hay 1.322
instituciones dedicadas a la formacion en servicio de los docentes. Debido a las criticas recibidas se
estan desarrollando nuevas formas de capacitacion de docentes. Estas alternativas de politicas para
mejorar el profesionalismo docente pasan por un programa de becas que proporciona a profesores
seleccionados que tengan cierta experiencia la oportunidad de adquirir grado académico en institu-
ciones educativas del extranjero por aproximadamente dos anos. En segundo lugar, el gobierno esta
considerando abrir cursos de Doctorado en Educacion para proveer lideres eficientes para el area
educativa que ocupen los cargos de direccion, de inspeccion de escuelas, funcionarios del Ministerio
de Educacion y oficinas regionales de educacion. Actualmente el unico programa de grado avanzado
disponible para profesores que obtuvieron grado de maestria en las escuelas de graduados lo ofrecen
las universidades generales.

6.c. Los docentes en Hong Kong

La educacion secundaria en Hong Kong cuenta con 28.634 docentes. Toda persona que desee
ensefiar en una institucion educativa de Hong Kong debe ser un “profesor registrado” o un “profesor
permitido”. Los profesores registrados son aquellos que poseen calificaciones docentes aprobadas
(certificado docente local o un diploma de post-grado en educacion) y son ciudadanos de Hong Kong
o poseen una visa del gobierno. Los profesores permitidos no satisfacen tales requisitos pero se les da
un permiso para ensefiar determinadas asignaturas en escuelas especificas. S6lo tienen calificaciones
académicas (no tiene formacion docente ni calificacion docente), es decir, que poseen un diploma
relacionado a la asignatura que van a dictar. El gobierno dispone de un registro de profesores que
asegura los estandares profesionales de ensefianza.

El 94,2 % de los profesores de secundaria son profesores graduados. El Gobierno de Hong
Kong aspira a que todos los nuevos profesores estén formados profesionalmente y tengan un titulo.

La formacion docente es universitaria. El Instituto de Educacion de Hong Kong, bajo la égida
del Comité Universitario, tiene como objetivo mejorar la calidad de la profesionalizacién docente.
Ofrece una gran variedad de cursos de grado y post-grados, asi como también cursos de actualizacion
profesional para docentes de nivel preescolar, primario y secundario. La Universidad China de Hong
Kong, la Universidad de Hong Kong y la Universidad Bautista de Hong Kong también ofrecen algu-
nos de estos cursos.
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7. SINTESIS

Finlandia, Corea y Hong Kong, tres paises destacados por sus excelentes desempefos en prue-
bas internacionales, presentan algunos rasgos comunes a pesar sus diferencias geograficas, demogra-
ficas y culturales.

El primer rasgo comun es una alta inversion en educacion sostenida por més de una década,
resultado no s6lo de una economia dindmica y desarrollada, sino también como consecuencia de un
acuerdo nacional sobre el papel estratégico que la educacion tiene en un proyecto de desarrollo na-
cional fundado en las ciencias y la tecnologia. Esta comprension pareceria otorgarle continuidad y
estabilidad a las orientaciones generales de las politicas educativas. Esto se ve reflejado, por ejemplo,
en Corea, pues posee Organos consultivos con el fin de contrarrestar los cambios ocasionados por los
diferentes gobiernos. En estos paises las reformas educativas se planifican con cronogramas de accion
a largo plazo de acuerdo a las necesidades del pais. El sistema educativo responde a los cambios y
necesidades sociales, industriales y de desarrollo. La estabilidad de las politicas no impide que exis-
tan distintos mecanismos de monitoreo, evaluacion y rendicion de cuentas que permiten alimentar
revisiones periddicas del curriculo.

El segundo rasgo comun que aparece es una estructura del sistema educativo que ha sido redise-
flada con especial atencion en el nivel medio superior y superior. La educacion basica se extiende por
nueve afios y tiene un caracter comprensivo. No existe una diferenciacion curricular mas temprana
entre un camino académico y otro técnico o vocacional, ni tampoco se ha hecho obligatoria la educa-
cion inicial (a pesar de que tiene una amplia difusion, en particular en Hong Kong).

Un tercer rasgo comun a los tres paises destacados tiene relacion con la profesion docente. La
formacion inicial de los profesores es universitaria y la formacion en servicio estd instrumentada
sistematicamente. Estos gobiernos apuestan a una solida formacion de los docentes con politicas que
aseguren su titulacion como una de las vias para mejorar la calidad de los aprendizajes. Por otra parte,
las condiciones de admision a la carrera son relativamente estrictas. No obstante esto, la demanda es
importante, ya que, como menciondramos anteriormente, es una profesion que goza de gran prestigio
social. Estas politicas se vehiculizan en una sociedad en la que la docencia tiene alto prestigio social
e incentiva a los jovenes a optar por esta profesion.

Al menos hay otras tres caracteristicas comunes entre los paises destacados que a su vez di-
fieren del Uruguay que son: la existencia de un examen de egreso de educacion media, la gestion
de centros educativos a cargo de consejos escolares con representacion de la comunidad local, y la
implementacion de un sistema nacional de educacion a distancia.

Sin embargo, existen aspectos que son bastante similares con los de Uruguay, como la estructu-
ra del curriculo, los afios de duracién y la edad de comienzo de la escolarizacion, asi como la duracion
del afio escolar. Esto podria indicar que estas caracteristicas no serian las que influyen a la hora de
determinar el éxito de estos paises en las evaluaciones internacionales.
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ANEXO

Este anexo presenta la informacion completa sobre los resultados por nivel de
desempefio en PISA 2006 de todos los paises participantes junto con la descripcion de
los niveles en las areas de Ciencias, Matematica y Lectura.

Los cuadros han sido extraidos del informe mundial OECD-PISA (2007), vol. 2,
cuadros 2.1a, 6.1b y 6.1a respectivamente para cada area.
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Cuadro 1. Porcentaje de estudiantes en cada nivel de desempeifio en la escala de Ciencias

Bajo 1 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Nivel 6
(> 335) (335- 409) (409-484) (484-559) (559- 633) (633-708) (>708)
Finlandia 0,5 3,6 13,6 29,1 32,2 17,0 3,9
Estonia 1,0 6,7 21,0 33,7 26,2 10,1 1,4
Hong Kong-China 1,7 7,0 16,9 28,7 29,7 13,9 2,1
Canada 2,2 7,8 19,1 28,8 27,7 12,0 2,4
Macao-China 1,4 8,9 26,0 35,7 22,8 5,0 0,3
Corea 2,5 8,7 21,2 31,8 25,5 9,2 1,1
China Taiwan 1,9 9,7 18,6 27,3 27,9 12,9 1,7
Japén 3,2 8,9 18,5 27,5 27,0 12,4 2,6
Australia 3,0 9,8 20,2 27,7 24,6 11,8 2,8
Liechtenstein 2,6 10,3 21,0 28,7 25,2 10,0 2,2
Holanda 2,3 10,7 21,1 26,9 25,8 11,5 1,7
Nueva Zelandia 4,0 9,7 19,7 25,1 23,9 13,6 4,0
Eslovenia 2,8 11,1 23,1 27,6 22,5 10,7 2,2
Hungria 2,7 12,3 26,0 31,1 21,0 6,2 0,6
Alemania 41 11,3 21,4 27,9 23,6 10,0 1,8
Irlanda 3,5 12,0 24,0 29,7 21,4 8,3 1,1
Republica Checa 3,5 12,1 23,4 27,8 21,7 9,8 1,8
Suiza 4,5 11,6 21,8 28,2 23,5 9,1 1,4
Austria 4,3 12,0 21,8 28,3 23,6 8,8 1,2
Suecia 3,8 12,6 25,2 29,5 21,1 6,8 1,1
Reino Unido 4,8 11,9 21,8 25,9 21,8 10,9 2,9
Croacia 3,0 14,0 29,3 31,0 17,7 4,6 0,5
Polonia 3,2 13,8 27,5 29,4 19,3 6,1 0,7
Bélgica 4,8 12,2 20,8 27,6 24,5 9,1 1,0
Letonia 3,6 13,8 29,0 32,9 16,6 3,8 0,3
Dinamarca 4,3 14,1 26,0 29,3 19,5 6,1 0,7
Promedio OECD 5,2 14,1 24,0 27,4 20,3 7,7 1,3
Espafa 4,7 14,9 27,4 30,2 17,9 4,5 0,3
Republica Eslovaca 5,2 15,0 28,0 28,1 17,9 52 0,6
Lituania 4,3 16,0 27,4 29,8 17,5 4,5 0,4
Islandia 5,8 14,7 25,9 28,3 19,0 5,6 0,7
Noruega 5,9 15,2 27,3 28,5 17,1 5,5 0,6
Francia 6,6 14,5 22,8 27,2 20,9 7,2 0,8
Luxemburgo 6,5 15,6 25,4 28,6 18,1 5,4 0,5
Rusia 5,2 17,0 30,2 28,3 15,1 3,7 0,5
Total OECD 6,9 16,3 24,2 25,1 18,7 7,4 1,4
Grecia 7,2 16,9 28,9 29,4 14,2 3,2 0,2
Estados Unidos 7,6 16,8 24,2 24,0 18,3 7,5 1,5
Portugal 5,8 18,7 28,8 28,8 14,7 3,0 0,1
Italia 7,3 18,0 27,6 27,4 15,1 4,2 0,4
Israel 14,9 21,2 24,0 20,8 13,8 4.4 0,8
Serbia 11,9 26,6 32,3 21,8 6,6 0,8 0,0
Chile 13,1 26,7 29,9 20,1 8,4 1,8 0,1
Uruguay 16,7 25,4 29,8 19,7 6,9 1,3 0,1
Bulgaria 18,3 24,3 25,2 18,8 10,3 2,6 0,4
Jordania 16,2 28,2 30,8 18,7 5,6 0,6 0,0
Tailandia 12,6 33,5 33,2 16,3 4,0 0,4 0,0
Turquia 12,9 33,7 31,3 15,1 6,2 0,9 0,0
Rumania 16,0 30,9 31,8 16,6 4,2 0,5 0,0
Montenegro 17,3 33,0 31,0 14,9 3,6 0,3 0,0
México 18,2 32,8 30,8 14,8 3,2 0,3 0,0
Argentina 28,3 27,9 25,6 13,6 4.1 0,4 0,0
Colombia 26,2 34,0 27,2 10,6 1,9 0,2 0,0
Brasil 27,9 33,1 23,8 11,3 3,4 0,5 0,0
Indonesia 20,3 41,3 27,5 9,5 1,4 0,0 0,0
Tunez 27,7 35,1 25,0 10,2 1,9 0,1 0,0
Azerbaiyan 19,4 53,1 22,4 47 0,4 0,0 0,0
Qatar 47,6 31,5 13,9 5,0 1,6 0,3 0,0
Kirguistan 58,2 28,2 10,0 2,9 0,7 0,0 0,0
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Cuadro 2

Descripcion de los procesos y tareas que los estudiantes mas probablemente pueden realizar
en cada nivel de desempeiio de las competencias en Ciencias

Niveles

Puntaje en
la escala

Lo que los estudiantes pueden tipicamente hacer en cada nivel

a partir de
708 puntos

En el nivel 6, los estudiantes pueden identificar, explicar y aplicar conocimiento
cientifico y conocimiento acerca de las Ciencias consistentemente, en
variadas y complejas situaciones de la vida. Pueden vincular diferentes
fuentes de informacion y explicaciones y usar evidencia de esas fuentes para
justificar decisiones. Estos estudiantes clara y consistentemente demuestran
pensamiento y de razonamiento critico avanzado y estan dispuestos a usar
esa comprension cientifica para sustentar soluciones en situaciones cientificas
y tecnoldgicas no familiares. Los estudiantes en este nivel son capaces

de usar conocimiento cientifico y desarrollar argumentos para sustentar
recomendaciones y decisiones en situaciones que se centren tanto en lo
personal, social o global.

708 a 633
puntos

En el nivel 5, los estudiantes pueden identificar los componentes cientificos
de muchas situaciones complejas de la vida, pueden aplicar tanto conceptos
cientificos como conocimiento acerca de las Ciencias a esas situaciones y
pueden comparar, seleccionar y evaluar evidencia cientifica apropiada para
responder a situaciones de la vida. Los estudiantes de este nivel pueden usar
habilidades de investigacion bien desarrolladas, relacionar conocimientos
apropiadamente y aportar una vision critica a estas situaciones. Pueden
construir explicaciones basadas en evidencia y argumentos basados en sus
propios analisis criticos.

559 a 633
puntos

En el nivel 4, los estudiantes pueden trabajar eficazmente en situaciones y
cuestiones que pueden involucrar fenémenos explicitos que requieren hacer
inferencias acerca del rol de las Ciencias o de la Tecnologia . Estos jévenes
pueden seleccionar e integrar explicaciones desde las diferentes disciplinas
de las Ciencias y la Tecnologia y unir directamente estas explicaciones

con aspectos de la vida cotidiana. Los estudiantes de este nivel son capaces
de reflexionar sobre sus acciones y pueden comunicar decisiones usando
conocimiento y evidencia cientifica.

484 a 559
puntos

En el nivel 3, los estudiantes pueden identificar cuestiones cientificas
claramente descritas en diversos contextos. Logran seleccionar hechos

y conocimientos para explicar fendmenos y aplicar modelos sencillos o
estrategias de investigacion. Los estudiantes de este nivel pueden interpretar
y usar conceptos cientificos de diferentes disciplinas para aplicarlos
directamente. Pueden desarrollar breves comunicaciones usando hechos y
tomar decisiones basadas en conocimiento cientifico.

409 a 484
puntos

En el nivel 2, los estudiantes tienen el conocimiento cientifico adecuado para
suministrar posibles explicaciones en contextos familiares o inferir conclusiones
basadas en investigaciones simples. Son capaces de efectuar razonamientos
directos y hacer interpretaciones literales de resultados de investigaciones
cientificas o de resolucién de problemas tecnolégicos.

335 a 409
puntos

En el nivel 1, los estudiantes tienen un conocimiento cientifico tan limitado

que solo pueden aplicarlo a escasas situaciones que sean familiares. Pueden
presentar explicaciones cientificas que son obvias y deducibles concretamente
de evidencia que ha sido brindada.

menos de
335 puntos

En este nivel se encuentran todos los estudiantes que no son capaces de
realizar las tareas que describe el Nivel 1.
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Cuadro 3:
Porcentaje de estudiantes en cada nivel de desempefio en la escala de Matematica

Bajo 1 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Nivel 6
(< 358) (358-420) | (420-482) | (482-545) (545-607 (607-669) (> 669)
Finlandia 1,1 4,8 14,4 27,2 28,1 18,1 6,3
Corea 2,3 6,5 15,2 23,5 25,5 18,0 9,1
Hong Kong-China 2,9 6,6 14,4 227 25,6 18,7 9,0
Azerbaiyan 0,2 10,4 47,6 34,4 6,6 0,6 0,2
Canada 2,8 8,0 18,6 27,5 25,1 13,6 4.4
Macao-China 2,6 8,3 20,0 27,3 24 .4 13,6 3,8
Holanda 2,4 9,1 18,9 24,3 24,1 15,8 54
China Taiwan 3,6 8,3 14,3 19,4 22,4 20,1 11,8
Estonia 2,7 9,4 21,9 30,2 23,3 10,0 2,6
Australia 3,3 9,7 20,5 26,9 23,2 12,1 4,3
Japoén 3,9 9,1 18,9 26,1 23,7 13,5 4,8
Liechtenstein 4,0 9,2 18,2 26,4 23,7 12,6 5,8
Suiza 4,6 9,0 17,4 23,2 23,2 15,9 6,8
Dinamarca 3,6 10,0 21,4 28,8 22,5 10,9 2,8
Nueva Zelanda 4,0 10,0 19,5 25,5 22,1 13,2 57
Irlanda 41 12,3 241 28,6 20,6 8,6 1,6
Islandia 5,1 11,7 22,3 26,6 21,7 10,1 2,5
Bélgica 7,1 10,2 17,0 21,4 21,9 16,0 6,4
Eslovenia 4,6 13,1 23,5 26,0 19,2 10,3 3,4
Suecia 54 12,9 23,0 26,0 20,1 9,7 2,9
Republica Checa 7,2 11,9 20,5 23,0 19,1 12,3 6,0
Reino Unido 5,9 13,8 24,7 26,3 18,1 8,7 2,5
Polonia 5,7 14,2 24,7 26,2 18,6 8,6 2,0
Alemania 7,3 12,5 21,2 24,0 19,4 11,0 4,5
Austria 7,5 12,5 19,5 23,3 21,3 12,3 3,5
Letonia 6,4 14,3 26,3 29,0 17,4 5,5 1,1
Republica Eslovaca 8,1 12,8 241 25,3 18,8 8,6 2,4
Hungria 6,7 14,5 25,1 26,5 16,9 7,7 2,6
Promedio OECD 7,7 13,6 21,9 24,3 19,1 10,0 3,3
Noruega 7,3 14,9 24,3 25,6 17,4 8,3 2,1
Francia 8,4 13,9 21,4 24,2 19,6 9,9 2,6
Luxemburgo 8,3 14,5 23,2 25,2 18,2 8,2 2,3
Lituania 7,8 15,2 25,1 25,1 17,8 7,3 1,8
Espafa 8,6 16,1 25,2 26,2 16,8 6,1 1,2
Total OECD 10,2 16,2 23,2 22,8 16,7 8,3 2,6
Rusia 9,1 17,6 27,0 24,2 14,7 57 1,7
Estados Unidos 9,9 18,2 26,1 23,1 15,1 6,4 1,3
Croacia 9,3 19,3 28,9 24,3 13,6 4,0 0,8
Portugal 12,0 18,7 25,1 24,0 14,4 4,9 0,8
Grecia 13,3 19,0 26,8 23,2 12,6 4,2 0,9
Italia 13,5 19,3 25,5 22,1 13,3 5,0 1,3
Israel 22,2 19,8 21,8 18,4 11,8 4,8 1,3
Serbia 19,6 23,0 26,8 18,7 9,1 2,4 0,4
Uruguay 24,4 21,7 24,3 18,3 8,2 2,6 0,6
Turquia 24,0 28,1 24,3 12,8 6,7 3,0 1,2
Rumania 24,7 28,0 26,5 14,1 54 1,1 0,1
Tailandia 23,3 29,7 26,4 14,0 5,3 1,1 0,2
Bulgaria 29,4 23,9 22,0 14,9 6,7 2,5 0,6
Chile 28,2 26,9 23,9 13,9 5,6 1,3 0,1
México 28,4 28,1 25,2 13,1 4,3 0,8 0,1
Montenegro 31,6 28,4 23,3 11,8 4,0 0,8 0,1
Argentina 39,4 24,7 20,4 10,6 3,8 0,9 0,1
Indonesia 35,2 30,5 20,4 10,6 2,8 0,4 0,0
Jordania 36,9 294 21,9 9,3 2,2 0,2 0,0
Colombia 44,6 27,3 18,2 7,6 1,9 0,4 0,0
Tunez 48,5 24,0 16,5 8,1 2,4 0,5 0,0
Brasil 46,6 25,9 16,6 7,1 2,8 0,8 0,2
Qatar 71,7 15,5 7,5 3,3 1,4 0,5 0,1
Kirguistan 72,9 16,5 7,1 2,8 0,7 0,0 0,0
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Cuadro 4

Descripcion de los procesos y tareas que los estudiantes mas probablemente pueden realizar
en cada nivel de desempeifio de las competencias en Matematica

Nivel

Puntajes en la
escala

Descripciéon de desempeiios

668 puntos o
mas

Los estudiantes son capaces de conceptualizar, generalizar y utilizar la informacién
basada en sus investigaciones asi como modelizar situaciones-problema complejas.
Pueden relacionar diversas fuentes de informacion y tipos de representacion y moverse
entre ellas con flexibilidad. Poseen un pensamiento y razonamiento matematico
avanzado, junto con un dominio de las operaciones y relaciones matematicas
simbdlicas y formales, para desarrollar acercamientos y estrategias nuevas para
enfrentar situaciones. Los estudiantes en este nivel pueden formular y comunicar

en forma precisa sus acciones y reflexiones con respecto a sus interpretaciones,
argumentos y resultados y a la pertinencia de estos resultados con respecto a las
situaciones-problema originales.

606 a 667
puntos

Los estudiantes son capaces de desarrollar y trabajar con modelos para situaciones
complejas. Pueden seleccionar, comparar y evaluar estrategias apropiadas de
resolucion de problemas para aplicarlas a los problemas complejos, relacionados

con estos modelos. Los estudiantes en este nivel pueden aplicar estrategias usando
habilidades de pensamiento y razonamiento bien desarrolladas, representaciones
relacionadas entre si, expresiones simbdlicas y formales y la vision matematica
correspondiente a estas situaciones. Pueden reflexionar sobre sus acciones, formular y
comunicarse explicando su razonamiento e interpretaciones.

544 a 605
puntos

Los estudiantes son capaces de trabajar con eficacia en modelos explicitos para
situaciones concretas complejas que pueden involucrar restricciones o la necesidad

de plantear supuestos. Pueden seleccionar e integrar diversas representaciones,
incluyendo las de caracter simbdlico, relacionandolas directamente con aspectos de
situaciones del mundo real. Los estudiantes en este nivel pueden utilizar habilidades de
pensamiento bien desarrolladas y razonar con flexibilidad en estos contextos. Pueden
construir y comunicar explicaciones y argumentos basados en sus interpretaciones y
acciones.

482 a 543
puntos

Los estudiantes son capaces de ejecutar procedimientos claramente descritos,
incluyendo los que requieren decisiones secuenciales. Pueden seleccionar y aplicar
estrategias simples de resolucion de problemas. Los estudiantes en este nivel pueden
interpretar y utilizar representaciones basadas en diversas fuentes de informacion

y razonar directamente a partir de ellas. Pueden desarrollar respuestas cortas para
comunicar sus interpretaciones y resultados.

420 a 481
puntos

Los estudiantes son capaces de interpretar y reconocer situaciones en contextos que
solamente requieren inferencia directa. Pueden extraer la informacion relevante de una
sola fuente y hacer uso de un solo modo de representacion. Los estudiantes en este
nivel pueden aplicar algoritmos basicos, formulas, procedimientos o convenciones. Son
capaces de realizar razonamientos directos y de hacer interpretaciones literales de los
resultados.

358 a 419
puntos

Los estudiantes son capaces de responder preguntas que involucren contextos
familiares en los que toda la informacion relevante esta presente y las preguntas
estan claramente planteadas. Pueden identificar informacion y realizar procedimientos
rutinarios siguiendo instrucciones directas en situaciones explicitas. Pueden realizar
acciones que son obvias y que se desprenden directamente de los datos y situaciones
que se les plantean.

Menos de 358
puntos
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Cuadro 5

Porcentaje de estudiantes en cada nivel de desempeiio en la escala de Lectura

Bajo 1 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
(< 335) (335-408) | (408-480 | (480-553) (553- 626) (>626)
Finlandia 0,8 4.0 15,5 31,2 31,8 16,7
Corea 1,4 4,3 12,5 27,2 32,7 21,7
Hong Kong-China 1,3 59 16,5 31,5 32,0 12,8
Canada 3.4 7,6 18,0 294 27,2 14,5
Irlanda 3,2 9,0 20,9 30,2 251 11,7
Macao-China 2.9 10,1 28,9 36,6 18,5 3,0
Australia 3,8 9,6 21,0 30,1 24,9 10,6
Estonia 3.4 10,3 24,5 33,9 219 6,0
Liechtenstein 4.9 9.4 20,0 31,3 24,6 9,8
Nueva Zelanda 4.7 9,9 18,7 26.4 24.5 15,9
Holanda 52 9,9 21,3 28.9 25,6 9,1
Suecia 5,0 10,3 21,9 28,9 23,3 10,6
China Taiwan 3,8 11,5 24 .4 34,0 21,6 47
Dinamarca 4.5 11,5 25,7 31,8 20,7 5,9
Polonia 5,0 11,2 21,5 27,5 23,1 11,6
Suiza 5,3 111 22,9 30,4 22,6 7,7
Eslovenia 4.4 12,1 24,7 31,6 21,9 5,3
Japon 6,7 11,7 22,0 28,7 21,5 9.4
Reino Unido 6,8 12,2 22,7 28,7 20,5 9,0
Bélgica 8,6 10,8 18,9 26,0 24 .4 11,3
Alemania 8,3 11,8 20,3 27,3 22,5 9,9
Promedio OECD 7,4 12,7 22,7 27,8 20,7 8.6
Islandia 7.1 13,4 25,1 29,6 18,9 6,0
Hungria 6,6 14,0 25,3 30,6 18,8 4,7
Letonia 6,0 15,2 27,6 299 16,7 4.5
Austria 8,4 13,1 22,0 26,2 21,3 9,0
Croacia 6,2 15,3 27,6 30,6 16,5 3,7
Francia 8,5 13,3 21,3 27,9 21,8 7.3
Noruega 8,4 14,0 23,3 27,6 19,0 7.7
Luxemburgo 8,6 14,2 24,6 27,9 19,0 5,6
Total OECD 8,9 14,2 23.1 26,6 19,2 8.1
Republica Checa 9,9 14,9 22,3 24.5 19,3 9,2
Portugal 9,3 15,6 25,5 28,2 16,8 4.6
Lituania 8,7 17,0 26,9 27,4 15,6 4.4
Espaia 8,7 17,0 30,2 29,7 12,6 1,8
Italia 11,4 15,0 24,5 26,4 17,5 5,2
Grecia 11,9 15,8 26,6 27.9 14,3 3,5
Republica Eslovaca 11,2 16,6 25,1 259 15,8 54
Turquia 10,8 21,4 31,0 245 10,3 2.1
Rusia 13,6 21,7 30,0 24.0 9.0 1,7
Chile 14,8 21,5 28,0 21,1 11,0 3,5
Israel 20,3 18,6 22,5 21,0 12,7 5,0
Tailandia 15,6 29,0 334 17,4 4.2 0,3
Uruguay 25,3 21,3 234 18,0 8,9 3.1
México 21,0 26,0 28,9 18,2 5,3 0,6
Jordania 22,7 26,9 30,6 16,4 3,2 0,2
Bulgaria 28,8 22,3 22,4 16,4 8,1 2.1
Serbia 23,6 28,1 28,1 16,0 3,9 0,3
Rumania 25,6 27,9 27,9 15,1 3,2 0,3
Brasil 27,8 27,7 25,3 13,4 4.7 1,1
Colombia 30,4 253 25,2 14,5 4.0 0,6
Montenegro 26,3 30,0 27,2 13,1 2.9 0,4
Argentina 35,8 221 21,8 14,3 5.1 0,9
Indonesia 21,8 36,5 29.1 11,1 1,5 0,1
Tunez 31,5 27,5 25,6 12,6 2,6 0,2
Azerbaiyan 41,2 38,3 16,5 3.4 0,6 0,1
Qatar 61,1 20,4 11,2 49 1,7 0,6
Kirguistan 70,5 17,8 8.1 3.0 0,6 0,1
Estados Unidos s/d s/d s/d s/d s/d s/d
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Cuadro 6

Descripcion de los procesos y tareas que los estudiantes mas probablemente pueden realizar
en cada nivel de desempeiio de las competencias en Lectura

Nivel

Puntajes en
la escala

Descripcion de desempeiios

626 puntos o
mas

El estudiante es capaz de secuenciar o combinar diversas piezas de
informacion profundamente incrustada en el texto, debiendo a veces emplear
informacion que se encuentra por fuera del cuerpo principal del texto; construir
el significado de matices o sutilezas en una seccion del texto; realizar juicios
valorativos o hipétesis empleando conocimiento especializado externo al texto.
Se requiere que el estudiante demuestre una comprension completa y detallada
de textos densos, extensos y poco familiares en su contenido o forma, o textos
que involucran conceptos contrarios a lo esperable. El lector debe realizar
inferencias para determinar qué informacion del texto es relevante y tratar con
informaciones que compiten y son igualmente plausibles.

553 a 625
puntos

El estudiante es capaz de localizar, secuenciar o combinar piezas de
informacion incrustada en el texto; inferir el significado de una seccion del

texto a partir de la consideracion del texto como un todo; comprender y aplicar
categorias en contextos poco familiares; hipotetizar o evaluar criticamente un
texto, empleando conocimientos formales o publicos. El estudiante debe lograr
una comprension precisa de textos largos o complejos en los que la informacion
puede aparecer bajo la forma de ideas ambiguas, contrarias a lo esperable o
formuladas en términos negativos.

480 a 552
puntos

El estudiante es capaz de reconocer los nexos entre piezas de informacion
que deben cumplir con varios criterios; integrar diversas partes del texto para
identificar una idea principal, comprender una relacién o construir el significado
de una palabra o frase; realizar conexiones y comparaciones, explicar o
evaluar una caracteristica del texto. El estudiante debe tener en cuenta varias
caracteristicas al comparar, contrastar o categorizar. La informacién requerida
a menudo no es visible sino que esta implicita en el texto u obscurecida por
informacion similar.

408 a 479
puntos

El estudiante es capaz de localizar una 0 mas piezas de informacion que deben
cumplir con varios criterios; identificar la idea principal, comprender relaciones o
construir el significado de una parte delimitada del texto a través de inferencias
de nivel simple; formular o aplicar categorias simples para explicar algo en

el texto, utilizando la experiencia y actitudes personales; realizar conexiones

0 comparaciones entre el texto y el conocimiento cotidiano. A menudo el
estudiante debe manejarse con informacion que compite.

335 a 407
puntos

El estudiante es capaz de localizar una o mas piezas de informacion
explicitamente establecida y de acuerdo con un Unico criterio; identificar el

tema principal o el intencion del autor en un texto sobre un tema conocido;
realizar conexiones simples entre la informacién en el texto y el conocimiento
cotidiano. Tipicamente, la informacién requerida es visible y hay escasa o nula
informacién que compita. El estudiante es explicitamente orientado a considerar
factores relevantes en la tarea y en el texto.

Menos de
335 puntos
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Grifico 1
Niveles de desempeiio en Ciencias para una seleccion de los paises participantes en PISA 2006
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Grafico 2

Niveles de desempeiio en Matematica para una seleccion de los paises participantes en PISA 2006
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Grifico 3
Niveles de desempefio en Lectura para una seleccion de los paises participantes en PISA 2006
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El Programa Intemacional de Evaluaci6n de
Estudiantes (PISA) es el resultado de la
cooperacion de mas de 70 paises miembros
y no miembros de la Organizacién para la
Cooperacién y el Desarrollo Econdmico
(OECD) para describir en qué grado los
estudiantes de 15 afios de edad, que estan
concluyendo la etapa de la educacion
obligatoria, estan preparados para afrontar
los desafios de la sociedad del
conocimiento. Su primer Ciclo fue
implementado en el afio 2000 y tuvo a la
Lectura por area principal. En 2003 tuvo su
foco en Matematica y en 2006 fueron las
Ciencias y para el 2009 ya se esta
preparando una nueva evaluacién con area

principal en Lectura.

PISA es el mas extenso y riguroso programa
internacional para el estudio comparativo de
los sistemas educativos, desarrollado con la
finalidad de aportar elementos tanto para el
monitoreo de politicas en la educacién
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