Matematica

Introduccion. La participacion de
Uruguay en PISA. Primeros
resultados

3 Qué es importante que los ciudadanos sepan y sean capaces de hacer con sus conocimientos? " Esta es
la pregunta que subyace en la evaluacién internacional trienal de alumnos de quince afios de edad, que
se conoce comao el Programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes (su sigla PISA por su nombre
eninglés, Program for International Student Assessment). Este estudio eval(a en qué medida los estudiantes
que estdn cursando el final de la educacion media basica han adquirido los conocimientos y desarrollado
las habilidades que son esenciales para la plena participacidn en la sociedad. La evaluacion, que se centra
en las competencias en Lectura, Matematica, Ciencias Naturales y Resolucidn de Problemas, no solo
indaga si los alumnos pueden reproducir algunos conocimientos, sino que examina la forma en que los
estudiantes pueden trasponer |o que han aprendido v aplicar ese conocimiento en contextos nuevos, tanto
de los cldsicos de aula, como de los tfpicas en la vida cotidiana de un ciudadano. Este enfoque refleja la
realidad en las sociedades actuales que identifican v valaran ampliamente lo que las persanas pueden
demastrar ser capaces de hacer con lo que saben.

Las autoridades de la ensefianza en Uruguay han ratificada la participacidn en el Programa Internacional
de Evaluacion de Estudiantes de QCDE desde la segunda edicidn mundial, en el afig 2003, Este informe
da cuenta de los resultados de la cuarta participacidn de Uruguay en PISA {ciclo 2072},

En una primera instancia, la evaluacion internacional de estudiantes PISA proporciona tres tipos de
resultados a partir de los siguientes indicadores:

m  Los que brindan un perfil basice de los canocimientas v habilidades de los estudiantes en las dreas
evaluadas.
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Capitulo 1 Uruguay en PISA 2012

ANTECEDENTES Y CARACTERISTICAS DE LA EVALUACION PISA

En el aric 1997 la OCDE (Organizacidn para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos) inicia un trabajo
multidisciplinario con el fin de desarrollar un marco conceptual sélido para identificar una serie de
competencias clave para fortalecer a los estudios internacionales que evaldan el nivel de competencia de
jdvenes y adultos en diferentes dreas. Fsta iniciativa da lugar al Proyecto DeSeCo (Desarrollo v Seleccion
de Competencias)' que bajo el liderazgo de Suiza retine a expertos internacionales de una amplia gama
de disciplinas que producen un marco relevante para informar a las politicas educativas. Los paises
miembras de la OCDE y la UNESCO contribuyen en el proceso con sus propios puntos de vista. El Provecto
DeSeCo reconoce la diversidad de valores y prioridades de los diferentes pafses v culturas v a la vez
identifica también desafios universales y valores comunes que informan a la hora de seleccionar
competencias fundamentales v transversales. Este Proyecto establece las bases de los marcos tedricos de
la evaluacién internacicnal de estudiantes PISA que tuvo su primera edicidn en el afio 2000, v se reitera
cada tres afos en, cada vez, un mavor ndmero de paises, va no solo aquellos miembros de la OCDE.

El ohjetivo general de PISA es informar en qué medida los jdvenes escolarizados, que se encuentran
cursando el final de su educacién media basica’, han adquirido los conocimientos y desarrollado las
habilidades que son esenciales para la plena participacién en la sociedad. Los contenidos que la
evaluacién aborda pertenecen a las areas curriculares de Matematica v Ciencias Naturales, ademas evalda
la comprension de Lectura a partir de una diversidad de textos v el drea transversal Resolucidn de
problemas. PISA se propone valorar el grada de desarrallo de competencia en los estudiantes en cada area
evaluada; en este sentido se refiere a “la capacidad de los estudiantes para aplicar los conacimientos y
habilidades en contexto, v para analizar, razonar y comunicarse de manera efectiva al identificar,
interpretar v resalver problemas en una variedad de situaciones.” (OCDE; 2013).

U hitpeffwww oecd org/pisa/3 070367 pdl

" PISA evalda una muestra representativa nacional de jdvenes escolarizados en cursos post primaria gue tienen entre 15 afios v 2
meses a 16 afios v 3 meses en el momento de ser evaluados, No es una muestra de grado, sino de edad. La edad es la modal para
linalicar la educacion media basica,
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Capitulo 2 Poblacion de estudio y
diseno muestral en Uruguay

Uno de los objetivos principales del programa PISA es evaluar en qué medida los jévenes de quince afios
fue asisten a algdn centro de educacion post-primaria estin preparados para afrontar los desafios que
encontraran al incorporarse activamente en las sociedades actuales. Con este objetivo, el programa no se
centra en evaluar el grado de adquisicion de un curriculo en particular, sing el nivel de conocimientos v
competencias consideradas relevantes para el desarrollo personal, social v econdmico, para la
participacion plena en una sociedad democratica y para seguir aprendiendo durante toda la vida.

Operativamente, esto implica que las actividades de prueba se centren en evaluar cémo estos adclescentes
reflexionan v aplican en distintas situaciones de la vida cotidiana los conocimientos adquiridos, de modo
de identificar qué son capaces de hacer con lo aprendido en el entorno escolar y extraescolar. En este
sentido, un pilar que sostiene la calidad de una evaluacién de este tipo, en términos de confiabilidad y
validez, asi como su comparabilidad internacional, es la solidez de sus marcos tedricos y su
operacionalizacidn.

Un segundo pilar que garantiza la calidad de la evaluacion, v que es establecida por el pragrama como
condicion para participar en el analisis internacional de PISA, es el cumplimienta de protocolos y
estdndares de procedimientos de muestreo v cobertura, de implementacion logistica de la prueba, y de
chequeo v depuracidn de la base de datos construida. El presente capitula tiene por objetive presentar la
definicién de la pablacién de estudio de PISA, las caracterfsticas del disefic muestral en Uruguay en 2012
(asi como sus semejanzas v diferencias con la participacién en 2003, 2006 y 2009}, los criterios de
exclusidn y los protocolas y procedimientos realizados en el muestrec. En el Capitulo 3 se presenta un
andlisis de la cobertura, de la distribucion empirica v las caracteristicas de la poblacidn de estudio, asf
como de la muestra efectiva nacional en 2012.



ToCo

Matematica

Capitulo 3 Marco muestral y
muestra efectiva en PISA 2012

CARACTERISTICAS DEL MARCO MUESTRAL, COBERTURA Y MUESTRA EN PISA 2012

Para garantizar la confiabilidad de la informacién PISA exige que con la muestra final obtenida, luego de
realizado el campo vy depurada la base de datos, se haya cubierto como minimo el 85% de la muestra de
estudiantes inicialmente sorteada. Esta condicidn es requisito para que la base de datos del pais integre la
base internacional de PISA v laos andlisis con los datos nacionales sean presentados en el informe
internacional. Para el ciclo 2012, las tasas de respuesta en Uruguay fueron del 39% del total de la muestra
de centros educativos v del 90% de estudiantes sorteados para la prueba en cuadernillo de papel, donde
la base aqui es el total de la muestra resultante luego de realizar las exclusicnes de centro educativo v de
estudiante que debieron realizarse, como se detalla en el capitulo anterior de este informe. Por su parte,
la tasa de respuesta para la prueba por computadora del drea Resolucion de problemas fue de un 89%.
Las tablas 3.1, 3.2 y 3.3 detallan las tasas de cobertura de centros v de estudiantes con v sin exclusiones
en la prueba papel v en la prueba por computadora.

Cuadro 3.1 Tasas de respuiesta para fa muestra de centros educativos. Uruguay PISA 2072,

Casos % sobre % sobre Muestra
Muestra inicial sin exclusiones
Muestra inicial 186 100%
. Menos de 2 estudiantes PISA o

Exclusiones sin estudiantes PISA 4 2,2%

El centro educativo cerrd 1 0,5%
Muestra inicial sin exclusiones 181 97,3% 100%

El centro rechazo participar 1 0,5%
Muestra efectiva 180 96,8% 99,4%

Muente: Programa PISA Uruguay, DICC-ANCP
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Capitulo 4 Caracteristicas de la
poblacion evaluada por PISA

Este capftulo presenta una caracterizacion de los estudiantes que participaron de la evaluacion en 2012
en relacidn a su travectoria academica e institucional en la educacién media {avance en los grados
escolares, sector institucional y tipo de programa, entre otros) y a caracterfsticas sociodemaograficas tales
como la localizacién geogrifica, la distribucién por sexo o el nivel educativo de los hogares. En el dltimo
apartado, se presenta la medida de categorizacidn de los centros educativos que definen los cinco entornos
socioculturales (Muy desfavorable, Desfavorable, Medio, Favorable y Muy favorable),

TRAYECTORIA ESCOLAR E INSTITUCIONAL DE LOS ESTUDIANTES

Distribucidn por grado

Uruguay es una de los pafses con mavor praporcidn de estudiantes por debajo del grado esperado para la
edad, en el conjunto de los palses que participan en PISA, incluidos los de la regidn. En 2012, el 58,6%
de los alumnaos evaluadas se encontraba cursando 10° grado {1° aflo de bachillerato de educacion media).
Se trata de estudiantes que siguieron una trayectoria escaolar tedrica o normativa, esto es: ingresaron a ler.
grade de primaria a los seis afos y no repitieron ni interrumpieron la escolarizacion desde entonces,
progresando un grado escolar en cada ano lectivo. Ademaés de ellos, otro 22,3% asistiaen 2012 a 9° grado
(con un ano tedrico de rezago para su edad), el 14,9% cursaba 8° o 7° grado (con dos o tres afos de rezago
escolar y un 4,2% estaba matriculado en cursos de Formacidn Profesional Superior, Cursos Basicos o
Cursos de Capacitacién del CETP.

La pauta descripta constituye una caracteristica estructural del sistema educativo uruguave, asociada
esencialmente a tasas de repeticion histdricamente altas y comparativamente mayores que las de otros
pafses con niveles similares (o incluso menaores) en logros de aprendizaje. Los tres ciclos anteriores de PISA
reflejaban una situacidn similar aunque, tal como se observa en el grifico 4.1 entre 2003 y 2012 ha venido
acentudndose: el porcentaje de estudiantes que habfan alcanzado el gradoe normative {10°) ha venido
cayendo en cada ciclo: de 66,4% en 2003, a 65,4% en 2006, 60,8% en 2009 hasta ubicarse en 58,6% en
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Capitulo 5 La competencia
Matematica en PISA 2012

DESCRIPCION GENERAL DEL MARCO DE MATEMATICA EN PISA 2012

El cicle PISA 2012 tiene un significado particular para el drea Matematica por ser foco de la evaluacién
por segunda vez, desde la primera participacion de Uruguay en PISA en 2003. Esto permite, no sola hacer
comparaciones en el desempenio de los estudiantes a través del tiempo, sino que también proporciona una
oportunidad de volver a evaluar desempenios a la luz de los cambios gue han ocurride en el campao de las
practicas v las politicas educativas.

Previo a las ediciones de la evaluacién en que un drea es foco se realiza una revision del marco conceptual
fue le da sustento. Esta tarea presenta el desafio de mantener incambiadas las propiedades sicométricas
de las actividades de evaluacidn en el area, vinculadas a ediciones pasadas, para gue sea posible la
comparabilidad de resultados en el tiempo. A la vez, pretende incorporar una visidn actualizada gue
asegure la vigencia del marco conceptual v de las actividades asociadas.

Teniendo en cuenta lo anterior, PISA renueva la definicidn de la competencia Matematica v la define
como:

“fa capacidad de los individuos para formular, emplear e interpretar la Matematica en una
varfedad de contextos.

Reffere a fa capacidad de los individuos para razonar matematicamente y usar conceptos
matemdticos procedimientos, datos v herramientas para describir, explicar, v predecir
fentmenos.

Avuda a los individuos a reconacer ef rol que fa Matemaética juega en ef mundo, a emitir
fuicios bien fundados v tomar decisiones que son necesarias en su vida como ciudadanos
canstructivos, comprometidas v reflexivos”. (OCDE/PISA; 2012: 38).
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Capitulo 6 Desempenos en Lectura

Comao es de rigor, cada edicion de la evaluacion PISA {en espaniol: Pragrama Internacicnal de Evaluacién
de Estudiantes) da lugar a la publicacidn de un documento en el que se exponen los marcos tedricos desde
los que se disefian v se aplican los instrumentos de evaluacion, el analisis de los datos reunidos y las
conclusiones referentes a los desemperios de los estudiantes en relacidn con el contexto educativo y
sociacultural de pertenencia.

Una somera presentacién de esta evaluacidn resulta conveniente a los efectos de poner al dia tanto a
lectores que toman contacto por primera vez con el tema y con el documento, come a aguellos que
esperan encontrar en su lectura referencias sobre resultados generales en esta drea, asi como desemperios
mds concretos en los distintos dominios evaluados.

En la primera parte de este capftulo se presenta el concepto de lectura con el gue opera PISA dentro del
marco tedrico que propone. Posteriormente, se describe la prueba aplicada a partir de sus distintos
compoenentes: las niveles de desempernio, las actividades propuestas y las dimensiones evaluadas en cada
una de ellas, a través de algunos ejemplos concretos. Finalmente se muestran resultados obtenidos por los
estudiantes uruguayos en la edicidn 2012,

LA LECTURA COMO CAPACIDAD FUNDAMENTAL

Resulta incuestionable gue en tiempos caracterizados por una vertiginosa profusién de textos en nuevos y
diversos soportes, el dominic de la lectura y |a escritura se vuelva una competencia prioritaria para que
las personas puedan construirse una representacidn del mundo v participar activamente en la sociedad.

En este contexto, un ciudadano que sabe leer deberia ser capaz de desarrollar al menos, las siguientes
actividades basicas: por un lado, reconocer quién escribe, a quiénes v con qué proposito v, por otro, captar
el desarrollo de un tema y su avance.

En el proceso de lectura, esas operaciones o actividades bdsicas consisten en decodificar las unidades del
sistema de la lengua v las reglas con las que funcionan para construir mensajes; comprender las relaciones
entre los significados de las palabras y como esas relaciones se realizan en un tema e interpretar el sentido
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Capitulo 7 Desempenos en Ciencias

Este capitulo se centra en los resultados en Ciencias del ciclo PISA 2012, Comienza con una breve refe-
rencia al marco tedrica definido por PISA para la evaluacion en esta drea. También se realiza una
descripcion de las preguntas de la prueba desde los diversos aspectos del marco tedrico, los procesos y
contenidos que implican las tareas tipicas que afrontan los estudiantes cuando responden a las preguntas
caracterfsticas de cada nivel de desempernio.

A continuacidn se compara los resultados generales de Uruguay para Ciencias con los abtenidos por los
otros pafses latinoamericanos que participaron en la evaluacidn, con los dos pafses o regiones con mayores
puntajes promedio en la escala de desemperios de Ciencias, con los dos que registran los puntajes
promedio mas bajos v ademas Espana, Portugal, Francia, EELIU, Finlandia, Nueva Zelandia y el promedia
de los pafses de la OCDE. Se presentan los puntajes promedio, asl como la distribucidn de estudiantes por
nivel de desempenio para cada uno de los paises de las mencionados.

Posteriormente, se presenta el grado de omisidn de respuestas v el de dificultad de las actividades de
prueba segln la Teoria Cldsica de los Test para los estudiantes de Uruguay y el promedio de |os pafses de
OCDE y se analiza su posible relacién con determinadas aspectos del marco tedrico. Se incluye una
descripcion de las caracteristicas de las preguntas que resultaron con mayor y menor porcentaje de
respuesta correcta y de omisién.

MARCO TEORICO DE LA EVALUACION DE CIENCIAS?28

La competencia cientifica en PISA

La definicién de competencia cientifica fue reelaborada y ampliada para el ciclo 2006 a partir de la
utilizada en los ciclos 2000 v 2003. En 2006 esta drea fue foco del estudio, es decir, que las dos terceras

" Tuente: QCDLE 2006 PISA 2006, Marce de la evaluacion, Conocimientos v habilidades en Clencias, Matemdaticas v Lectura,
Pubalicaciones OCDL
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Capitulo 8 La competencia de

Resolucion de problemas en PISA
2012

La vida en las sociedades modernas implica resolver problemas. Los cambios en la sociedad, en el
medio ambiente v en la tecnologfa significan que el contenido de conocimientos aplicables evoluciona
rapidamente. La adaptacidn, el aprendizaje, el atreverse a probar cosas nuevas y siempre estar dispuesta
a aprender de los errores son algunas de las claves de |a resiliencia v el éxito en un mundo impredecible.

Los problemas scn situaciones sin solucidn obvia. Si no hayv necesidad de pensar, no hay problema.
Pera la Resolucidn de problemas implica mas que pensar: la Resclucion de problemas implica
pensamiento para poner en accién el aprendizaje.

Resolvemos pequerios problemas cada dfa: "Mi teléfono celular no funciona, ;céma le aviso a mis
amigos que voy a llegar tarde a nuestro encuentro?"; "Este saldn es tan frio, json estos los interruptores
para controlar el aire acondicionado?"; "No hablo el idioma lacal, y mi vuelo de conexion sale desde
otro aeropuerts en la misma ciudad. Espero poder llegar a tiempo; pediré orientacidn".

Este capftulo comienza con una discusidn scbre las razones para la inclusién de una evaluacién de
Resolucién de prablemas, independiente de las dreas va evaluadas en PISA. Se expone lo que es nuevo
y diferente sobre el enfoque de PISA para la evaluacién de la Resolucidn de prablemas en el cicle 2012
con respecto a la realizada en 2003 v se describen las dimensiones principales del marco conceptual
sustento de ésta drea de evaluacion. A continuacidn se analiza, la escala de niveles de desempeno
generada a partir de la habilidad de los estudiantes demostrada al responder al conjunto de las
actividades de prueba y la distribucidn de estudiantes en estos niveles de los pafses participantes en este
ciclo. Ademas se presenta, al igual que se hace en las demas areas, el resultado de los pafses v economias
participantes en términos del puntaje promedic logrado por los estudiantes de quince anos en
Resolucidn de problemas. Para finalizar, se muestran y analizan actividades de prueba que se han hecho
publicas, para ejemplificar la escala de niveles de desempefo donde se incluyen los resultados segiin



Capitulo 9 Mapa de desigualdad
educativa. Equidad en las
oportunidades de aprendizaje

INTRODUCCION

Mejorar la cantidad v |a calidad de los aprendizajes es un objetivo inherente de cualguier sistema
educativo, pero no es suficiente. Es preciso, ademads, mejorar reduciendo al maximao tanto la desigualdad
como la ineguidad educativa. La investigacidn comparada, incluida PISA, ha mostrado que los pafses
difieren no solo en sus niveles promedio de lagro sino también en el grado de equidad con que distribuyen
entre su poblacidn las oportunidades efectivas de aprender. En particular, los resultados de PISA han
permitido identificar un conjunto de paises que logran combinar desempefios altos y niveles de
desigualdad e inequidad bajos, lo que sugiere que la tensién, siempre presente, entre calidad v equidad
na es irreconciliable,

Los reportes PISA en Uruguay han dedicado especial énfasis a los temas vinculados con la igualdad y la
equiidad de los desemperios. La participacion en PISA 2012 permite acumular la informacidn de cuatro
ciclos consecutivos y, por primera vez, contar can dos evaluaciones una misma area foco (Matematica,
en los ciclos 2003 y 2012} Esta circunstancia abre la posibilidad de profundizar en el andlisis de
tendencias, no solo en los desempefios, sing también v complementariamente, de las brechas en los
resultados. El presente capitulo y el siguiente estan dedicados especialmente a estos asuntas. Este capitulo
trabaja sabre el mapa de la desigualdad en 2012; el siguiente facaliza, especialmente, en su evalucidn.

Igualdad/desigualdad

Los conceptos de igualdad y equidad educativa remiten a aspectos similares, pero no idénticos. La
dimensidn de igualdad/ desigualdad, en primer lugar, remite al grado de variabilidad en los resultados.
Ceneralmente, se distinguen dos abordajes complementarios al respecto. En términos relativos, se procura
responder a preguntas del tipo: jcudnto mas {menos) aprenden las mejores (peores) estudiantes en un pafs,
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Capitulo 10 Desigualdad e
inequidad educativa a través de los
ciclos PISA 2003 a 2012

El capitulo antericr se centrd en la inequidad educativa desde una mirada transversal, a partir del andlisis
de un conjunto de factores asociados a los rendimientos en las pruebas PISA 2012, Este capitulo es
complementario del anterior. Busca responder especificamente si la magnitud y el sentido en que estos
factores afectan a los desempefios se han mantenido canstantes a lo largo de los cuatro ciclos PISA en los
que participé Uruguay o si, por el contrario, han variado y en qué sentido. En la primera parte del capitulo
se presentan resultados descriptivos para, posteriormente, desarrollar un conjunto de anélisis
estadisticamente mas rigurosos sobre |a base de modelos multivariados v multinivel®'.

EVOLUCION DE LOS DESEMPERNOS SEGUN SECTOR, ENTORNO SOCIOCULTURAL Y
LOCALIDAD

El grifico siguiente presenta los desempenos en Matematica (puntaje promedio v porcentaje de alumnos
bajo el umbral de competencia) en cada sector institucional para los ciclos 2003 a 2012, En el contexto
de los objetivas de este capitulo, el interés no radica principalmente en la comparacidn entre sectores para
un mismao afo {aspecto desarrollado para el ano 2012 en el capftulo anterior), sinc en la comparacién
para cada sector con sf mismo enfre los cuatro ciclos PISA. Se trata esencialmente de cbservar la evolucidn
en el tiempo del desemperio en cada modalidad.

M Las maodelos multinivel permiten estimar conjuntamente los efectos de variables de cardcter individual icome el sexo, el contexto
familiar del estudiante, el grado que cursa) v de factores agregados que representan caracteristicas del centro educative (composicidn
social, sector, Al mismo tiempo, come todos los modelos multivariados permiten controlar simultneamente por un conjunto mds
amplio de variables,
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Capitulo 11 Compromiso de los
estudiantes, motivacion y creencias
acerca de su aprendizaje

INTRODUCCION

Ademds de analizar las habilidades cognitivas de los alumnos de quince anos y determinar su nivel de
desempenio en diferentes dreas, PISA releva informacién sobre una amplia gama de indicadores que miden
diversas motivaciones, creencias, actitudes v estrategias de aprendizaje de estos estudiantes. Asf, elabora
constructos e indices basados en auto-reportes que permiten explorar diferencias comportamentales entre
los adolescentes, conocer su sentido de pertenencia y el grado de compromiso con v en el centro
educativo; evaluar el nivel de ausentismo v puntualidad; su apertura para solucionar problemas, o el grado
de determinacidén v confianza en sf mismos. A su vez, indaga la forma en que estos abordan el aprendizaje
en general y el aprendizaje de la Matematica en particular, y analiza el tipo de motivacidn que los lleva a
querer trabajar dentro de la disciplina: intrinseca o instrumental.

Investigar este otro tipo de habilidades de los estudiantes importa por su eventual relacidn con el
desempefic académico, la culminacidn del ciclo educativo y el aprendizaje a lo largo de la vida. Pera
también, porque es sabido que las habilidades denominadas no-cognitivas coma el compromiso, la
motivacidn, y la capacidad de trabajo en equipo pueden ser més impartantes gue el logro académico para
la insercicon en el mundo del trabajo (Willms, 2011} v |a participacidn en la sociedad.

En el informe internacional de resultados del cicle 2012 elabarado por la OCDE (OECD, 2013) se afirma
que PISA tradicionalmente ha medido el logro de los estudiantes en términos de su desempefic en
Matematica, Lectura y Ciencias, con el objetivo de conocer si estan capacitados para asumir un papel
activo en la sociedad v ser ciudadanos productivos en el futuro. Sin embargo, se constata que solo pueden
aprovechar al maxima las oportunidades que ofrecen los centros educatives cuando se encuentran
mentalmente preparados para aprender y concurren a clase. Es necesario que los alumnos se encuentren
involucrados, motivados, dispuestas a aprender cosas nuevas y que ademads crean que pueden alcanzar el
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Capitulo 12 Los resultados de
Uruguay en perspectiva comparada

INTRODUCCION: LAS POSIBILIDADES COMPARATIVAS DE LOS RESULTADOS DE PISA™

En educacién la comparacién de resultados es un objetivo ambicioso. Ya sea en alguna drea especifica de
canocimienta, o contrastar el rendimiento educativo en sentido amplio, plantea numerosos desaffos. La
comparacion, si pretende ser rigurosa, deberd contemplar la diversidad de su objeto. Es valido
cuestionarse, entonces, acerca del alcance de las comparaciones cuando, por ejemplo, son distintas las
estructuras v secuencia en que se imparten los planes de estudio. ;Cémo sopesar los diferentes énfasis
pedagégicos y los métodos de ensefianza aplicados? ;Qué tan comparables son estudiantes con crigenes
socicecondmicos v culturales tan diversos?

La comparacion de los desemperfios de las sistemas educativos entre paises agrega mayores niveles de
complejidad. Tal como la indica el dlitimo informe PISA “...mientras que los estudiantes de un misma pais
pueden aprender en contextos diferentes en funcién de su entorno familiar y del centro educativo al que
asisten, su desemperic educativo se mide de acuerdo a los mismos estdndares, ya que, cuando se
canviertan en adultos, todos ellos se enfrentardn a retos comunes v tendrdn gue competir por los mismos
trabajos. De manera similar, en una economfa global interconectada, el punto de referencia para el éxito
de un sistema educativa ya no solo compara las mejoras por los estandares nacienales, sino cada vez mas,
en relacidn con los sistemas educativas con mejor desempenio a nivel internacional.” (OCDEa, 2013 34)

Es por este motivo gue por mas diffciles que sean las comparaciones internacionales, ellas son cada vez
més importantes para el disefo de politicas educativas. Y es en este sentido que el estudic PISA realiza
considerables esfuerzos para brindar informacidn que permita comparacianes vilidas v confiables. En

57 U desarrolle mds proflundo sobre estos conceptos se encuentra disponible en el Capitulo 2 de "PISA 2072 Results: What students
knew and can do, Student Performance in Mathematics, Reading and Science (Volume 1,
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Capitulo 13 Reflexiones finales

Este capitulo comienza con una introduccidn donde se valora la participacidn en el estudio PISA de OCDE.
Luego, la informacién se organiza en dos partes; la primera presenta algunas de las conclusiones
publicadas en el informe internacicnal de la evaluacidn. Si bien estas afirmaciones no son directamente
transferibles a la situacion y realidad de cada pais, sefialan asociaciones entre el desemperio de los
estudiantes y diversos factores {de los centros, de los hogares, de alumnos v del sistema) que pueden
aportar a la discusion vy a la reflexién sobre |a calidad del sistema educativo en Uruguay. Esta seleccidn se
basa en su relevancia v actualidad para el contexto nacional y en su relacidn directa con variables gue
impactan sobre el desempenio de los estudiantes. La propuesta parte del entendido de que extraer
conclusiones a partir de los datos del estudio PISA supone aportar al debate en educacion con elementos
sistemdticos v fundados sobre algunos aspectos especificos. Finalmente en este capitulo se desarrollan
algunos temas que involucran posibles dreas de mejora que quedan en evidencia a partir de la
participacion de nuestro pafs en PISA.

VALORACION DE LA PARTICIPACION EN PISA

PISA es una de las evaluaciones educativas comparadas mas rigurosas de |as actualmente llevadas adelante
en el mundo. Es complejo valorar en todas sus dimensicnes las implicancias de participar en un estudio
de estas caracterfsticas, que se propone evaluar el nivel de desarrollo de competencias transversales que
logra un estudiante del siglo XXI que cursa la culminacién de la educacidn media bésica. PISA identifica
estas habilidades coma las que le permitiran a los estudiantes incorporarse y participar activamente como
ciudadanaos criticos y autdnomaos en la sociedad del conocimienta. La concrecidn de este ambiciosa
objetive a escala global depende tanto de las acciones que los pafses tomen en términos de politica
educativa como de sus factores culturales, sociales v econdmicos. En este contexto, cada ciclo de
evaluacidn PISA suministra datos rigurosos y comparables en el tiempo, en particular de suma utilidad
para la toma de decisiones informada por parte de los hacedores de pelitica educativa,

El estudic provee abundante y detallada informacidn referida al sistema educativo de cada pais
participante y constituye también un valioso insumo para el debate educativo. Sin embargo, el debate
pablica, a menudo se ha focalizado en tan solo una de los resultados de la evaluacidn: el ardenamiento
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Los que muestran cdmo las habilidades se relacionan con importantes variables demograficas,
sociales, econdmicas y educativas.

Los de que indican las tendencias en las variaciones de los desempenios de los estudiantes en los
distintos ciclos ¥ en las distintas dreas, asi como en sus relaciones en el tiempo, de acuerdo con
las variables de nivel sociocultural y de gestidn escolar.

Estos indicadores destacan temas importantes que cada pais interpreta de acuerdo a su realidad y que son
aportes para dar respuesta a las preguntas sabre politicas educativas que hayan sido planteadas. La OCDE
estimula a cada pais participante en esta evaluacion para que genere su propia agenda de analisis v utilice
el estudic como insuma para sus investigaciones. En ese sentido, cada sociedad estd llamada a plantear
nuevas preguntas relevantes en su propio contexto. Una vez realizados los primeros analisis, algunos de
los cuales se publican en este informe, se espera que los investigadores continten en el uso activo de los
datos proporcionando mas respuestas y nuevas preguntas gue apunten a la mejora de la calidad v de la
equidad de la educacidn en los distintos pafses. Siguiendo esa linea, desde la primera participacidn en
PISA, en el afio 2003, Uruguay hace puiblicas las bases de datos, los informes, las materiales piablicos en
su version nacional v los andlisis realizados. Esa es la politica que se sigue también en este ciclo con el
ohjetivo de que los investigadores y los hacedores de politicas dispongan del material que les facilite la
toma de decisiones informada v la permanente actualizacién de la agenda de investigacion,

Por otro lado, es muy importante establecer que la calidad de un sistema educative no puede ser evaluada
exclusivamente a partir de una prueba de dos horas de duracidn, en cuatra dominios del conocimiento, a
una cohorte de edad. Una evaluacién internacional tampaoco sustituye a un sistema nacional de evaluacién
de aprendizajes. En realidad este tipo de evaluaciones debe integrar el sistema, a su vez, con otras
dimensicnes relevantes de modo que las evaluaciones internacionales en las que se participe podran ser
un complemento y una mirada mas sobre los desempefios de los estudiantes, con un gran potencial para
la comparabilidad internacional, intra-nacicnal v en el tiempo.

Un valor agregado de la participacidn en este tipo de estudios tiene que ver con el conocimiento y la
apropiacidn de los materiales de evaluacidn y los conceptos que les subyacen. Asf, las salas y talleres con
diferentes actores del quehacer educativo favorecen la discusién y el andlisis de los marcos tedricos de las
dreas evaluadas, de los instrumentas sobre factores asociados, de las propias actividades de prueba y de
las hipdtesis que hay detrds de las respuestas que dan los estudiantes. Estas actividades también han
aportado al desarrollo de capacidades nacionales relacionadas con lo didédctico, con lo referente a la
investigacion en educacion y a la evaluacidn de impacto de politicas pablicas.

También es pasible identificar otro aparte de corte practico, pero de relevancia, como la participacién en
estudios internacionales de las equipos técnicos a carge de su implementacién a nivel nacional. En este
sentido, los responsables en el equipo de PISA Uruguay de la traduccion y adaptacidn de los instrumentos,
de la logfstica, de |a generacidn de las bases de datos y de los andlisis de resultados, socidlogos, docentes
y persanal administrativo, se ven en el desaffo de cumplir con altos estindares de calidad y cronogramas
exigentes. Este tipo de tarea se da en un continuo contacto con los interlocutares responsables de las
instituciones a las que la OCDE encomienda el desarrollo de PISA a través de diversas vias de
comunicacidn, desde la asistencia a reuniones con los representantes de |os paises participantes (65 paises
en el ciclo 2012) hasta el intercambio mediante distintos sitios y portales web. Esta interaccidn colaborativa
siempre produce aprendizajes v ademas mejora la calidad de los procedimientos nacionales, a partir de
adaptar lo aprendido en estos eventos a la idiosincrasia nacional.
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Es amplia la evidencia sobre la importancia que tiene el desarrollo de las competencias en Lectura,
Matematica, Ciencias Naturales v Resclucién de problemas para el buen desempeno de los individuos, las
economias y las sociedades. Después de mds de una década de estudios PISA, los paises participantes que
han realizado estudios langitudinales’ han demostrado que las habilidades gue evalda PISA son un fuerte
predictor de los logros de los jdvenes en su vida adulta. Estos estudios muestran gue esas habilidades
correlacionan positivamente con la probabilidad de asistir a la educacién post-secundaria y con la
incorporacion al mercado laboral seglin sus expectativas. Entonces, los porcentajes de jdvenes de un pais
que muestran niveles muy bajos o muy altos de competencia, asi como la brecha entre ellos, tienen
profundas implicancias para el desarrolla econdmico y social de los individuos y de los grupos sociales
porque refleja la cantidad de desigualdad en una poblacion,

Los siguientes son los principales elementos en el disefio de PISA:

La amplitud de cobertura internacional. En PISA 2012, participan los 34 paises miembros
de la OCDE v 31 paises v economfas asociadas.

La regularidad del estudio en el tiempo. Esta caracterfstica permite a los pafses
monitorear su progreso en alcanzar sus objetivos.

La orientacidn de politicas educativas. PISA vincula los datos sobre las desemperios de
los estudiantes en las pruebas con sus antecedentes socioculturales, sus actitudes hacia
el aprendizaje y los factores clave que inciden en su aprendizaje, tanto dentro como
fuera de las instituciones educativas. Este cruce de variables tiene el fin de relacionar las
diferencias en los desempefios entre los estudiantes evaluados con las caracteristicas de
esos estudiantes v de los centros educativos para favorecer el andlisis del grado en el que
los sistemas educativas cumplen con las metas que se han propuesto.

Los marcos conceptuales fundados en el concepto de competencia. Se refieren a la
capacidad de los estudiantes de aplicar conocimientos v poner en juego habilidades en
dreas basicas; analizar, razonar v comunicarse efectivamente en la medida en la que
identifican, interpretan y resuelven prablemas en una variedad de situaciones.

La relevancia dada al aprendizaje para la vida. PISA informa sobre los desemperios de
los estudiantes en las dareas curriculares basicas perc también estudia su motivacion para
aprender, sus creencias acerca de sl mismos v sus estrategias de aprendizaje.

PISA es un programa internacional comparative v estandarizado que brinda informacidn de calidad para
la toma de decisiones de politica y de prictica educativa. Asi también colabora en el monitoreo de las

FOLCD. (20705 Pathways to Success: How Knowledze and Skills at Age 13 Shape Tuture Lives in Canada. Paris, OCCD Publishing.
Marcelo Boado, Tabaré Temandes Aguerre, (20100, Travectorias académicas v laborales de los jovenes en Uruguay: el panel PISA
2005-2007 . Montevideo, Liniversicad de la Repablica, Tacultad de Clencias Sociales,


http://www.google.com.uy/search?hl=es&tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Marcelo+Boado%22&source=gbs_metadata_r&cad=6
http://www.google.com.uy/search?hl=es&tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Tabar%C3%A9+Fern%C3%A1ndez+Aguerre%22&source=gbs_metadata_r&cad=6
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POBLACION DE ESTUDIO

La pablacién de estudio de PISA se define por una doble condicidn:

tener aproximadamente quince anos; estrictamente para el ciclo 2012 fue definido por haber
nacido entre el 1° de mayo de 1996 y el 30 de abril de 1997. Esto restringe |la cohorte de edad a
aquellos que tienen entre 15 arios y 4 meses y 16 arios v 3 meses de nacidos'”

asistir a un centro de enserianza formal de cardcter post-primario.

La primera condicion implica que la poblacién de PISA se caracteriza por ser una cohorte de edad, y no
evalla a los estudiantes que cursan algln grado escolar especffico, como ocurre en otros programas
internacionales de evaluacion educativa. La opcion por tomar una cohorte de edad como poblacion de
estudio responde a la meta de PISA de no evaluar curriculum, sino ‘competencias para la vida’'. La opcidn
por tomar los quince afos se sustenta en que: 1) a esa edad se inician los procesos de transicidn a la
adultez v resulta relevante ver en qué condiciones —nivel de competencias- la acometen y 2} es una edad
que, siguiendo una travectoria normativa sin interrupciones ni rezago escolar, coincide, en la mavoria de
los paises participantes en PISA, con la finalizacién de la educacién media basica (primer ciclo de
educacidn medial.

La segunda condicidn {asistencia a un centro de ensefianza formal de cardcter post-primario} implica que
la pablacién incluye a todos los estudiantes de quince afios que asisten a cualquier grado y curso de liceos
plblicas, privados o liceo militar asl como a escuelas con 79 8% v 9% rural v escuelas técnicas. Por este
motivo, los estudiantes de cursos bdsicos v capacitaciones del Consejo de Educacidn Técnico Profesional
también han estado incluidos en la muestra desde la primera participacidn de Uruguay en PISA, en el afio
2003.

'™ [ster supone una variacion en un mes de las lfechas de nacimiento con relacidn a los ciclos anteriores (siendo estos dltimos entre
1% de abril v el 31 de marzo), O motivo de este cambxio es la correcaidn de la distribucion por grade en la poblacidn PISA en la
medida que el cambio supone un mayoer ajuste de la lranja etaria a los requerimientos de escolarizacian segln fecha de nacimiento
fen el pais, a igual afio de nacimiento, los nacidos antes del 19 de mayoe se escolarizan un grado superior a aguellos nacidos a partir
e esa lecha),
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Cuadro 3.2 Tasa de respuesta para la muestra de estudiantes PISA, prueba en papel.

Uruguay PISA 2072
% sobre % sobre Muestra sin
Muestra inicial exclusiones

Muestra inicial 6330 100%
Exclusiones No es PISA elegible 8 0,1%

Dejo de asistir 353 5,6%

Cambio a otro centro educativo 48 0,8%

No participante por NEE 15 0,2%
Muestra inicial sin exclusiones 5906 93,3% 100,0%
Muestra efectiva 5315 83,9% 89,9%

Muente: Programa PISA Uruguay, DICC-ANCP

Cuadro 3.3 Tasa de respuesta para la muestra de estudiantes PISA, prueba en computadora.

Uruguay PISA 2072
% sobre % sobre Muestra sin
Casos ... .
Muestra inicial exclusiones

Muestra inicial 2408 100%
Exclusiones No es PISA elegible 5 0,2%

Dejé de asistir 127 5,3%

Cambid a otro centro educativo 15 0,6%

No participante por NEE 6 0,2%
Muestra inicial sin exclusiones 2255 93,6% 100,0%
Muestra efectiva 2017 83,8% 89,4%

Muente: Programa PISA Uruguay, DICC-ANCP

La primera etapa de la elaboracidn de la muestra para PISA 2012 consistid en la elaboracidn de un listado
exhaustiva de centros educativos que imparten pragramas de enserfianza media en tado el pais y que tienen
al menos un estudiante que cumple la definicién de edad de PISA para la poblacién a evaluar (nacidos
entre el 1° de mayo de 1996 y el 30 de abril de 1997), el cual incluye la informacién de cada variable de
estratificacion detalladas en el capftulo anterior. Se contabilizaron en total 8715 centros que compusieran
el marco muestral.

La conformacion de estratos supene una particion del marco muestral segin las combinaciones entre las
distintas categorfas de las variables de estratificacion (en este casg, 10 combinaciones), de modo que el
sorteo de centros educativos, que conforman la muestra definitiva, se realiza al interior de cada estrato, El
cuadro 3.4 muestra la distribucion del total de los centros educativos (marco muestral de centros
educativos), segin las variables de estratificacidn explicitas, mientras el cuadro 3.5 reporta esta
distribucian sobre el total de estudiantes PISA matriculados en esos centros,

Cada combinacidn real de las dos variables de estratificacién constituye un estrato, y es sobre cada uno
de ellos que se realiza el sorteo, primero de centros escolares v luego de estudiantes dentro de centros.
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2012. La linea punteada en el grifico indica que esta tendencia se mantiene, apenas més suavizada,
cuando se corrige por el cambio en la definicién de los criterios de participacién por cohorte de nacimiento
(ver capitulo 3.

Como se indica mds arriba, la distribucion por grado es esencialmente el resultado acumulado de las
experiencias de repeticidn durante la travectoria escolar previa a la evaluacidn. De acuerdo a la auto-
declaracién de los estudiantes que participaron de la evaluacidn en 2012, un 21,6% habia repetido al
menas una vez en primaria v un 27,1% lo habia hecho durante el primer ciclo de educacion media {(casi
un 6% acumulaba mas de una experiencia de repeticién). La comparacién con los ciclos PISA anteriores
evidencia un incremento de cinco puntos en la proporcién de estudiantes con experiencias de repeticién
en la educacidn media en comparacidn con 2003 y 2006 v un leve aumento en relacidn a la cohorte PISA
2009. En tanto, la repeticidn en primaria se ha mantenido practicamente constante en los cuatro ciclos
PISA (grafico 4.2)'°,

Grdfico 4.1 Estudiantes evaluados por PISA segiin grado. Ciclos 2003 - 2012, En %
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S Ln el case de primaria, esta estabilidad surge a pesar de una importante baja en las tasas de repeticion del conjunto de la enseianza
publica en los periodos gue corresponden a estas cohortes de estudiantes {en el sector privado se han mantenicdo en valores muy
Dajosi, Asi, por ejemplo, entre los afios 1984 v 1899 ique corresponden aproximadamente al transito por primaria de |3 generacién
evaluada por PISA en 20037 [a repeticidn de 19 a 6% promedio fue de 10,6"%, mientras que entre 2003 v 2008 (afios correspondientes
a la generacian PISA 20125 habia caide a 7,9%. La estabilidad en la proporcion de alumnos evaluados por PISA con experiencias de
repeticion en primaria refleja, en realidad, una mayor capacidad del sisterna educative para mantener escolarizados a estudiantes
con travectorias de repeticion, que antes se desvinculaban en etapas previas a la edad que corresponde a PISA v, por tanto, no
Negaban a furmar parte del universo de la evaluacion. On el caso de |3 ensenanza media, ademds, esta explicacidn se combina con
una tendencia al crecimiento en las tasas de repeticion del primer ciclo, cuyo resultaco “neto® es un aumento en la proporcién de
Jovenes de 15 afos que siguen escolarizados pero acumulan experiencias de repeticidn en el nivel.
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La definicion resalta la importancia del desarrollo de la competencia matematica para la plena
participacion en la sociedad y establece gue ella se deriva de la forma en que la matematica puede ser
usada para describir, explicar y predecir fendmenos de muchos tipos. La comprensién de esos fenémenos
es la base para la emisién de juicios fundados v la toma de decisiones informada.

La competencia matematica se describe no coma un atributo gue una persona tiene o no tiene, sino que
se puede desarrollar en mayor o menaor medida, v en la sociedad es necesaria en diversas grados. Como
explicita claramente la definicién, la competencia matematica estd involucrada en tareas de la vida
cotidiana, desde los intercambios bidsicos de dinero por bienes v servicios hasta las situaciones en gue se
utilizan las matemdticas para explicar y predecir fenémenos de gran complejidad. Por esta razdn, PISA
pretende medir no solo el grado en que los estudiantes pueden reproducir el conocimienta matematico,
sino también en qué medida pueden extrapolar sus conocimientos de Matematica, tanto para aplicar a
situaciones nuevas como familiares. Este es un reflejo de la sociedad actual y de los lugares de trabajo
modernos, en los que se supedita un desemperio eficiente, no tanto a la que la gente sabe, sino a lo que
la gente puede hacer con esc que sabe.

El enfoque en los contextos auténticos también se refleja en la referencia a la utilizacion de "herramientas"
que aparece en la definicién de la competencia matematica de PISA 2012, La palabra "herramientas" aqui
se refiere a los equipos fisicos v digitales, software v dispositivas de cilculo que se han vuelto
omnipresentes en los lugares de trabajo del siglo XXI.

Es asf que la definicién de la competencia Matemética en PISA 2012, y la utilizada en las ediciones
anteriores de esta evaluacidn, no tiene cambios en su esencia. En este ciclo se hacen explicitos los procesos
cognitivos formular, emplear e interpretar de los que la evaluacién permitird valorar el grado de desarrollo
en los estudiantes de quince afios. Estos invelucran las llamadas competencias mateméticas fundamentales
de razonar matemdticamente y usar conceptos matematicos procedimientos, datos y herramientas. Se
mantiene en la definicidn la importancia que la matematica tiene para un individuo de la sociedad actual
en el sentido de darle insumos para fundamentar sus juicios y tomar las decisiones gue se le presentarén
en su vida en sociedad.

La figura 5.1 presenta una visién general de las dimensiones fundamentales del marco de matemdtica en
PISA 2012 que fue establecida y acordada por los paises participantes.



URUGUAY EN PISA

de la que se lee, a partir del entrecruzamiento de los conocimientos previos y de las representaciones
conceptuales de que dispone el lector.

En este sentido, PISA plantea, entre otras actividades cognitivas asociadas con la lectura (identificar,
relacionar, formular hipétesis), el desarrollo de una interpretacién como reflexion y evaluacién tanta de la
forma como del contenido de los textos, lo que implica un rol activo del lector v un trabajo cognitivo
exigente.

El praceso multidimensional de |a lectura permite gue el ciudadano, insertc en una cultura particular,
desarrolle un conjunto de saberes que involucran:

lo social: saber leer lo habilita tanto a asumir responsabilidades y exigencias compartidas en el
grupo al que pertenece, como a interactuar con otros.

lo cultural: saber leer le permite comprender los rasgos mas identificatorios de su cultura y otras
idiosincrasias y, ademas, construir nuevas visicnes del mundo.

lo cognitivo: saber leer le exige activar procesos mentales de distinta complejidad para construir
significados y acceder al conocimiento.

LA EVALUACION DE LA LECTURA EN EL MARCO PISA. IDEAS RECTORAS

La participacién de Uruguay en el Programa PISA desde el afic 2003 a la fecha es continua. Esta
evaluacidn, que pretende analizar qué tan bien estan preparados los estudiantes de quince affos para
enfrentar con éxito los desafios de la sociedad del conocimiento v participar activamente coma ciudadanos
plenos™, plantea aspectos que es valido interpelar desde |a posicidn de docente de aula. Por este motivo,
consideramos pertinente precisar y explicitar algunas de las ideas rectoras de esta evaluacién que difieren
de las que tiene un docente de Espaniol o Literatura.

El marco de lectura diseflado por PISA para la edicion de la evaluacién en el afio 2000, y que basicamente
se ha conservado en cada una de sus ediciones, pane el énfasis en las aspectos cognitivos.

El concepta que subvace a la evaluacion de la lectura en el marco de PISA supera el mera proceso de
decodificacién. Esta competencia involucra una amplia gama de procesos cognitives, estrategias v
canocimientas culturales que abarcan una decadificacién basica, un relacionamienta entre los distintos
conacimientos del mundo vy habilidades metacognitivas.

La prueba aplicada en los diferentes pafses intervinientes es una evaluacién estandarizada y tiene las
siguientes caracterfsticas:

Evalda las competencias que han desarrollade los jovenes escolarizados de quince afios, gue les
permiten tomar decisiones, tanto en el sistema educativo como fuera de €I, e integrarse al mundo.

Los alumnos son evaluados por su capacidad para movilizar los conocimientos al aplicarlos en
situaciones cotidianas, dentro v fuera del sistema educativo. Los informes se presentan en términas

"% Inferme Naciconal PISA 2009 pdg, @
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partes de las actividades de |a evaluacidn correspondieron a esta area v el tercio restante a actividades de
Matematica y Lectura™. Una de las dreas evaluadas es foco en cada ciclo, con el objetive de disponer de
datos precisos para informar en detalle sobre los desempefios de los estudiantes, segln todas las
dimensiones del marco conceptual. Para las otras areas se recaban datos suficientes para dar informacién
global respecto de los desemperios de los alumnos.

La competencia cientifica a partir del ciclo 2006 se define como:

“la capacidad de emplear ef conocimiento cientffico para identificar problemas, adquirir
nuevos conocimientos, explicar fenémenos cientfficos v extraer conclusiomes basadas en
evidencias sobre cuestiones relacionadas con la ciencia. Ademas, involucra la comprension
de los rasgos caracteristicos de /a ciencia, entendida como un método del conocimiento v la
investigacion humana, fa percepcion del modo en que la ciencia v la tecnologia estructuran
nuestro entorno material, intelectual v cultural, v la disposicién a implicarse en asuntos
refacionados con la ciencia v con las ideas sobre la ciencia como ciudadano reflexivo”
IOCDE, 2006).

Las dimensiones de la competencia cientifica

Las dimensiones que incluye la definicidn de competencia cientifica son las siguientes:

Capacidades {Procesos cognitivos): las actividades de la prueba dan la oportunidad de poner en
evidencia los diferentes grados en los que los estudiantes han desarrollado una serie de
capacidades, como identificar cuestiones cientfficas, explicar fenémenos cientificamente v extraer
conclusiones basadas en evidencias.

Conocimientas o conceptos clentificos: los conocimientas que son abordados por las actividades
de prueba incluyen tanto los conocimientas disciplinares como los conocimientos acerca de la
propia ciencia.

Contextos: las actividades hacen referencia a diferentes situaciones y contextos en los cuales los
conceptos y los procesos se aplican y son evaluados.

Las capacidades

La evaluacidn de Ciencias en PISA da prioridad a las siguientes capacidades: la identificacidn de
cuestiones de orientacién cientifica; |a descripcién, explicacian o prediccion de fendmenos sobre |a base
del conocimienta cientifico; la interpretacién de evidencias y conclusiones y la utilizacian de evidencias
para tomar y comunicar decisiones.

Entre los procesas cognitivos gue involucran las capacidades cientificas se cuentan: los razonamientos
inductivas/deductivos, el pensamienta critico e integrado, la conversion de representaciones (por ejemplo,
de datos a tablas, de tablas a gréficos), la elaboracion y comunicacién de argumentaciones y explicaciones

" Para el cicle 2015, en el gue Clensias serd [uce nuevamente, la definicidn de competensia clentilica se ha ampliado.
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la Teoria clasica de los test, en porcentaje de respuesta correcta y omisidn de respuesta para el caso de
Uruguay, el promedio de OCDE y otros paises que se consideraron, en términos de comparabilidad,
pueden ser de interés para los lectores.

:POR QUE PISA EVALUA LA COMPETENCIA DE RESOLUCION DE PROBLEMAS?

Los lugares de trabajo de hoy en dfa demandan personas que puedan resolver problemas no rutinarios.
Pocos trabajadores, ya sea en las ocupaciones manuales o en las basadas en el conacimientg, realizan
acciones repetitivas para llevar a cabo su trabajo diario. La nueva edicidn del Programa Internacional para
la evaluacién de competencias de los adultos (PIAACY?), por ejemplo, mide la frecuencia con la que los
trabajadores se enfrentan a una situacidn nueva o diffcil en sus puestos de trabajo que requiere algo de
pensamiento y toma de decisiones antes de actuar. En promedio en los paises, la gran mavoria de los
trabajadores se enfrenta en su trabajo al menos una vez por semana con problemas simples (los que
requieren menos de 30 minutos para encontrar una solucidn). Mientras tanto, uno de cada diez
trabajadores se enfrenta cada dfa con problemas més complejos, que requieren un minima de 30 minutos
para encontrar una buena solucidn. Habilidades para resolver problemas complejos son demanda
particularmente en ocupaciones de répido crecimiento en la sociedad, directivos altamente calificados,
profesionales y técnicos (OCDE, 201 3).

Una posible explicacion para este cambio de tareas, que no son de rutina en el lugar de trabajo, es que,
como computadoras y maquinas computarizadas se introdujeron en mayor ndmerg, con menos frecuencia
se necesitan trabajadores para llevar a cabo tareas manuales de rutina. En su lugar, se les exigian
habilidades para hacer frente a lo inesperado v a lo desconacido o poco frecuente, y sacar lo mejor de las
maquinas v equipos que trabajan en su entorno (Autor, Levy y Murnane, 2003).

Segln Autor, Levy v Murnane {2003), los requisitos de trabajo se pueden clasificar en cinco grandes
categorias de habilidades. Una primera distincicn es entre habilidades "rutinarias" y "no rutinarias". Las
habilidades "rutinarias" corresponden a tareas gue "requieren |a repeticién metddica de un procedimiento
inguebrantable" {p. 1283}, es decir, aguellas tareas en las que las méaquinas v las computadoras pueden
reemplazar con bastante facilidad a los seres humanos. Pueden ser cognitiva (tal como la entrada de datos)
o manual (coma la praduccion repetitiva). Habilidades "no rutinarias” corresponden a tareas que requieren
el conocimiento ticito y solo se describen de manera imperfecta en términos de un conjunta de reglas.

Otra distincion, dentro de las habilidades no rutinarias, es la que se presenta entre las tareas "manuales" y
las "abstractas". Tareas no rutinarias manuales, comao la preparacién de una comida, exigen la capacidad
de adaptacidn situacional, reconocimienta visual y del lenguaje y la interaccidn entre personas. Son
dificiles de automatizar, pera desde el punto de vista humane, son sencillas, requieren habilidades
primarias que estin programadas en las dotaciones de evolucidn de las humanos. Tareas abstractas se
basan en el procesamiento de informacidn v requieren habilidades de resclucion de problemas, la
intuicién, la persuasidn v la creatividad. Entre las habilidades abstractas, se pueden distinguir habilidades
"analiticas" e "interpersonales”. Habilidades "interpersonales” {(como la gestion de equipos, o persuadir a

PProgramme for the International Assessment of Adult Competencies
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regién o institucion determinada? ;Cudl es la diferencia, por ejemplo en términos de puntajes en la escala
PISA, entre los estudiantes mas avanzados v los de mayor rezago en sus aprendizajes? Estas preguntas se
asocian con medidas o indicadores de dispersidn, como el rango o, més especfficamente, el gap entre los
percentiles 10 y 90 de la distribucion de puntajes, la varianza, etc. Este enfoque es relative porque
considera la desigualdad en base a la relacién o diferencia entre unos estudiantes y otros y no a un patrén
o umbral normative establecido independientemente de los resultados empfricos observados.

Precisamente, en términos absclutos, la (desligualdad depende de una definicidn normativa a priori que,
en el contexto de las pruebas PISA, se establece como el umbral minimo de competencia que define el
Nivel 2 de la escala de desempefios. La medida tipica en este caso es el porcentaje de estudiantes que
“caen” por debajo de este umbral, es decir, que no han padido adguirir los conocimientos v destrezas
bdsicas en los distintos campos de conocimiento evaluados. Por supuesto, las dimensiones abscluta v
relativa de la {(desligualdad aportan insumos complementarios sobre la capacidad de los sistemas
educativas de proveer oportunidades efectivas de aprendizaje a todos sus estudiantes.

Equidad/ inequidad

El concepto de equidad en los aprendizajes refiere a las oportunidades efectivas de aprender que tienen
los estudiantes independientemente de factores adscriptas como la clase social, el sexo o la localizacién
geogréfica y de factores vinculados a la modalidad (secundaria o técnica) o el sector (piblico o privado)
al que cada cual asiste o asistio a lo largo de su trayectoria educativa. Desde esta perspectiva, la ineguidad
de un sistema educativo no depende tanto del quantum de variacién o dispersién de los resultados como
de la magnitud del impacto que tienen alguna o varias de estas dimensicnes sobre los desempefios
académicos.

La preocupacidén por la eguidad, en este sentido, implica focalizarse en otro conjunto de preguntas
complementarias de |as anteriores. En términos sustantivos, el concepto de inequidad supone algan grado
de desigualdad, pero va més alla. Los estudiantes no solo difieren entre si por sus niveles de desemperio.
También lo hacen respecto a sus condiciones de vida, incluidos los recursaos materiales v culturales a los
que acceden en el ambito doméstico, a las caracterfsticas de su entorno familiar, al tipo de institucidn y
programa educativo al que asisten, a su trayectoria escolar previa, a su localizacién peogréfica, etc. Las
preguntas por el grado de (injeguidad de un sistema educative incorporan estas Gltimas diferencias a la
preocupacion por la desigualdad en los aprendizajes, mas precisamente, buscan responder cual es su
impacto scbre los desemperios académicos.

En su uso mas restringido, la equidad refiere especificamente al grado en que las diferencias en los
desempenios dependen del nivel socio-econdmico del estudiante. El andlisis de gradientes, presentado mas
adelante en este capitula, constituve |a forma clisica de abordar este problema. Sin embargo, esta clase
de preccupaciones es extensible a otras dimensicnes que configuran otras posibles fuentes de inequidad:
de género, lo regional, etc. En un sistema educative tedrico que distribuye equitativamente las
oportunidades de aprendizaje, las diferencias en los desemperios son independientes de estos factores: la
relacién entre el contexto o entorno del estudiante _en un sentido amplic y multidimensional_ v sus
aprendizajes, es débil. Un sistema inequitativo se caracteriza exactamente por lo contrario,

Factores individuales e institucionales

En estudios como PISA, los problemas de igualdad y equidad suelen abordarse desde un enfoque
multinivel. Esto significa, simplemente, reconocer la estructura naturalmente anidada de los sistemas
educativos: estudiantes en grupos, grupos en centros educativos, centros educativos en distritas escolares,
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Gréfico 10.1 Puntaje promedio (A) y porcentaje de alumnos bajo el Nivel 2 (B) en Matemdtica segtin
tipo de centro. Ciclos 2003-20712
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El andlisis indica que, entre 2003 v 2012, las escuelas técnicas mantuvieron estables sus niveles de
desempenio. En cambio, los resultados en los liceos pdblicos, incluidos en esta categoria las escuelas
rurales v el liceo militar, muestran una caida en el mismo perfodo: el puntaje promedic en la prueba de
Matematica baja de 416 puntos en 2003 a 399 en 2012 y el porcentaje de alumnas que no alcanzan el
umbral de competencias sube de 50% a 61%, ambas diferencias significativas estadisticamente. El sector
privado, en tanto, registra una situacién de estabilidad hasta 2009 v una cafda en el puntaje de Matematica
de 9 puntos en 2012 respecto a 2003. Sin embargo, esta Gltima diferencia no es estadisticamente
significativa.

Por su parte, la comparacion por entorno saciocultural muestra una cafda en las desempenios en tadas las
categorfas (Muy desfavorable a Muy favorable), aunque la pauta es algo mas pronunciada en los entornos
intermedias. La brecha de puntajes por entorno se mantiene estable a traves de los cuatro ciclos PISA, en
torno a los 170 puntos (gréfico 10.2).

En cambio, la evolucién sigue una tendencia distinta segin el tipo de localidad. Las diferencias en los
desempefios entre 2003 y 2012 son significativas para Montevideo y Area Metropolitana: el puntaje
promedic en Matematica cae en esta regidn de 441 a 424 entre los dos ciclos PISA y el porcentaje bajo el
nivel 2 de competencia pasa de 40% a 50%. Las ciudades capitales del interior del pafs muestran también,
en promedio, un descenso en sus resultados. Las diferencias en este caso solo resultan estadisticamente
significativas si se considera el porcentaje de estudiantes bajo el umbral de competencia, pero no el
promedio de puntajes. Finalmente, las localidades intermedias y las localidades menores o rurales
presentan una evolucion mas estable. En otras palabras, la caida en los niveles de desempeno pareceria
concentrarse en las dreas urbanas grandes y, especialmente, en la capital del pafs v su drea metropclitana
(gréfica 10.3).
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éxito (Christenson, Reschly v Wylie, 2012). Sin esas disposiciones no estardn en condiciones de traducir
su potencial en competencias de alto nivel. No importa cudn inteligentes y talentosos sean; no importa
cudnto esfuerzo v profesionalidad pongan los docentes en su trabajo, ni cudntos recursos dediguen los
paises a la educacion. El compromiso de los estudiantes en los centros educativos, su conviccidn acerca
de gue pueden lograr altos niveles de rendimiento y |a capacidad v voluntad para hacer lo necesaric para
alcanzar sus metas, no sola juegan un papel central para el dominic de los temas académicos, sing que
también constituyen atributos valiosos que los habilitaran para llevar una vida plena, enfrentar desafios y
aprovechar al maxima las oportunidades disponibles a lo largo del camino (Schunk v Mullen, 2013}, Con
el fin de responder eficazmente a las demandas econdmicas, politicas y sociales que impone la vida en
sociedad se requiere mucho mas de los estudiantes y los adultos gue solo el dominia cognitive (Levin,
2012}, En Iinea con esta literatura, PISA considera que los sistemas educativos deben ser evaluados en
términos de su capacidad para desarrollar todos los aspectos del potencial humano, que van desde el logro
de temas especificos a los aspectos socio-emocicnales, psicoldgicos, éticos v comportamentales.

A continuacién se presentan resultados referidos al Compromiso, la determinacion v las auto-creencias de
fos estudiantes a partir del analisis de indicadores relacionados con tres grandes dimensiones: al
Compromiso con vy en el centro educativo, by Motivacion, determinacion y confianza en simismo, ) Auto-
confianza en relacion a la Matemadtica, Disposiciones hacia fa Matematica y participacion en actividades
refacionadas con Matematica.

Al final del capftulo figuran las opiniones de los alumnos evaluados acerca de la prueba PISA aplicada en
2012. Estas preguntas son parte de un médulo estrictamente nacional relevado por PISA Uruguay desde el
ciclo 2009.

EL NIVEL DE COMPROMISO CON Y EN EL CENTRO EDUCATIVO

En esta seccidn se examina un conjunto de indicadores que PISA ha definide para medir el Compromiso
de Jos estudiantes con v en ef centro educativo y refieren a distintas dimensiones: Sentido de pertenencia,
Actitudes hacia la Educacién Media, Impuntualidad v Ausentismo.

Por otra parte, se analiza la asociacidn entre estas disposiciones y el Desemperio en Matemadtica y se
indaga la existencia de convergencias o divergencias en los niveles de compramisa de los estudiantes
segin el entorno sociocultural del alumnado del centro educative, el drea geografica en la cual esta
ubicado, y el sector institucicnal al que pertenece.

La tabla n°1, expuesta a continuacidén, resume la forma en que PISA mide el Nivel de Compromisa de los
estucliantes con v en ef centro educativo y los indicadores y medidas agregadas que dan cuenta de las
diferentes dimensiones que canforman esta variable,
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efecto, la posibilidad de generar comparaciones entre sistemas educativos constituyve una de las principales
fortalezas de los estudios internacionales de este tipo.

La participacidn sostenida en sus sucesivos ciclos evaluativos permite, ademads, una lectura diacronica que
incorpora una perspectiva temporal a los resultados. De esta manera, a la evaluacion comparativa de
sistemas educativos entre pafses podra sumadrsele la evolucion de una medida estable v comparable entre
los ciclos. El andlisis de su tendencia constituye, par tantg, un elemento de suma relevancia para completar
un juicio mas informado sobre la calidad del sistema educative nacional.

En anteriores informes nacionales de PISA (ANEP 2004, 2007 y 2010) se ha realizado un andlisis
comparative de los resultados de Uruguay a la luz de su contextualizacion con una serie de pafses
relevantes. Los resultados de 2003 fueron analizados en el contexto de los paises de América Latina que
participaron en aguel ciclo. Incluso en esa oportunidad, se incorpord una segunda mirada a los resultados
de Uruguay a través de un conjunto de paises de pequenia escala, principalmente europecs (ANEP, 2004},
En nuestra segunda participacidn en PISA, para el cicla 2006, la comparacidn se realizé “...con los pafses
iberoamericanos participantes, los cinco pafses con mavor desarrollo de las competencias v los cinco con
menor desarrollo” (ANEP, 2007: 49).

Finalmente, en el informe de los resultados 2009 se incluyd en la comparacién con los paises
latinoamericanos a los seis participantes gue obtuvieron mejores desemperios para el drea foco de esa
oportunidad (Lectura). En aquella acasién el fundamento de esta seleccidn radicaba “...en la necesidad
de que nuestras comparaciones no sean autocomplacientes: si hay pafses que logran desempefios de
excelencia v son capaces, de mantener altisimaos niveles de equidad en los resultados educativos, es con
ellos con quienes resulta conducente compararncs” (ANEF, 2010: 99)

Podra notarse que los criterios de seleccion de pafses a la hora de realizar comparacicnes de los resultados
han cambiado levemente a lo largo de los ciclos, pero mantienen constante la perspectiva latinoamericana.
A los habituales motivos de pertinencia de esta comparacién, que se apoyan en las cercanfas
socioculturales v de similares niveles de desarrolla relative, debemos agregar que, a nueve anos de la
primera participacion uruguaya en PISA, esta regidn del mundo ha presentado gran dinamisma en términos
econémiceos, comerciales v sociales. Basta mencionar que “Desde el afio 2000, en América Latina, a
diferencia de las tendencias mundiales generales, se ha reducido la desigualdad en el nivel de ingresos,
aunque su distribucion sigue siendo la mds dispar de todas las regiones.” (PNUD - IDH, 2013; 14). Es
precisamente el alto contraste de estos rasgos lo que hace ineludible la comparacidn de los resultados
nacionales en el contexto de la realidad latinoamericana.

El propdsita de este capftulo es, por tanto, el de incorporar a la comparacién de resultados en PISA una
mirada que contextualice la situacién social v econdmica de cada sistema educativo latinoamericano.
Para ello, presentaremos los resultados en PISA en comparacidn con una serie de indicadores de desarrollo
economico v bienestar sacial,

!

Se mostrara que varios paises latinoamericanos registran significativos aumentas en su desempeno en la
evaluacidn PISA, y han ademds, mejorado varios indicadores de desarrollo humano, riqueza vy
desigualdad. El caso uruguayo presenta tendencias dispares, registranda descensos en laos desemperios en
PISA pero mejorando en sus niveles de bienestar social e inclusion educativa. Es entorno a estas
preocupaciones a las que se enfrenta América Latina, una regidn gue debe asumir el desafic de mejorar el
diseno de sus sistemas educativos para alcanzar mayores niveles de inclusion v, al mismo tiempo, mejorar
la calidad educativa.
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de los pafses de acuerdo al puntaje promedio obtenido en las pruebas, con lo que se ha realizado una
lectura superficial de los datos. Este hecho dificulta identificar los elementos mds relevantes que derivan
de la participacion en un estudio comparativo internacional con estas caracteristicas.

Hasta ahora, en Uruguay, el debate sobre los resultados PISA se ha magnificado v, en parte, se debe a
carecer de evaluaciones de aprendizaje sistematicas en el ciclo educativa medio, desarrolladas por el
propic sistema, comparables en el tiempo y que completen las miradas que permiten las evaluaciones
internacionales. En particular, PISA se propone evaluar las capacidades desarrolladas por los estudiantes
para desempenarse como ciudadanos activos en una sociedad permeada por la tecnologia, y no se centra
en el conocimiento sobre contenidos curriculares. Esta evaluacién no estd disefiada para informar sobre
lo que un pafs espera que sus estudiantes de quince afios de edad havan aprendido desde el punto de vista
académico. Sin embargo, una evaluacidn como esta si informa sobre los desempefios de los estudiantes
de un pafs, en términos de las tareas que pueden resolver en las dreas evaluadas y permite comparar con
resultados propios y con los del resto de los pafses participantes. Entonces, para que el debate piblico sea
claro y valioso es necesaria una comprension cabal, por parte de todos los actores, del cardcter, uso y
alcance de cada unc de los diferentes tipos de evaluacidn en los que es factible participar como sistema
educativo nacional®. Una de las consecuencias de la ausencia de claridad en el debate es que un volumen
importante de informacién generada en este estudio, no se utiliza con su miximo potencial. En ese
contexto, este informe busca presentar esa informacién de manera gue favorezca el intercambio
productiva de ideas v por lo tanto un mavor apravechamiento de los resultados.

En este punto es relevante explicitar algunos aspectos referidos a interpretaciones errdneas que se han
detectado a la hora de manejar los resultados de PISA. En primer lugar, es necesario tener en cuenta gue
debido, por un lado, a la complejidad del fenémeno educativo con las maltiples dimensiones que entran
en juego y, por otro, a las circunstancias que llevan a un resultado puntual en una prueba, no es posible
disefar politicas educativas contando como (nico insumo con los resultados de una evaluacién de este
tipo. Un segundo aspecto es que la calidad de un sistema educativo no puede evaluarse exclusivamente
en base a una prueba de dos horas de duracicn en tres dominios conceptuales. La calidad de un sistema
educativo abarca un conjunto de dimensiones como el cardcter profesional de sus docentes, los recursos
y su distribucién, la infraestructura v también la capacidad de gestidn, tante a nivel de los centros
educativos como en los niveles superiores de la administracién. En tercer lugar, también es importante
tener en cuenta que el desempefic de un estudiante, en este caso de 15 anos, es producto, entre otras, de
medidas v politicas educativas, sociales, econdmicas v culturales de larga duracidn v no debe adjudicarse
solo a aquellas aplicadas al momente de la evaluacidn. Por Gltimo, una evaluacién internacional debe
complementar, ¥ no puede sustituir, un sistema nacional de evaluacidn de aprendizajes que integra, a su
vez, otras dimensiones relevantes v pertinentes para el sistema educativo del pais.

La participacidn en PISA es veluntaria para todos los pafses que no forman parte de la QCDE. Al igual que
un creciente nimerc de pafses latincamericanos, Uruguay cansiderd en su momento -y lo ha ratificado
en cada ciclo desde el 2003 - que son valiosos los marcos tedricos con los que PISA evalda la comprensién

& Por ejemplor las evaluaciones internacionales comparativas come PISA de OCDE las regionales de corte curricular conie lus CRCE
del LLOCE, las nacionales de sisterma como la ENA que Uruguay aplica desde 1994 en &% grado de Primaria- v no ha tenide su
equivalente con continuidad en otros grados- |, las de corte formativo, como la Dvaluacidn en Linea gue Uruguay aplica desde 2009
v ue desce 2012 se extiende desde 37 Primaria a 3% de [ducacidn Media. Asi mismo, también existen utras evaluaciones como las
internaciconales TIMSS, PIRLS, ALL o las de acreditacion a fin de ciclo, come las del Bachillerato Internacional, las previstas para
rendicidn de cuentas, las gque evalian la gestion de los centros v de los docentes, et en las que Uruguay ne ha paricipadas adn,



ANEXOS AL CAPITULO 5: LOS DESEMPENOS EN MATEMATICA
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[uente: ANCP- DNEL, sobre datos OCDE PISA 2002

Cuadro A5.0.1 Puntajes promedio EN MA TEMATICA de los paises participantes en pisa 2012

[Pais | Matemstica |
485

Shanghai China
Singapur

Hong Kong China
Taipéi China
Corea

Macao China
Japon
Litcheinstein
Suiza

Holanda
Estonia
Finlandia
Canada
Polonia

Bélgica
Alemania
Vietnam
Austria
Australia
Irlanda
Eslovenia
Dinamarca
Nueva Zelandia
Republica Checa
Francia

OCDE promedio
Reino Unido
Islandia

Latvia
Luxemburgo
Noruega
Portugal

OCDE total

573
561
560
554
538
536
535
531
523
521
519
518
518
515
514
511
506
504
501
501
500
500
499
495
494
494
493
491
490
489
487
487

35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67

Italia
Espafia
Federacién Rusa

Republica Eslovaca

Estados Unidos
Lituania
Suecia
Hungria
Croacia
Israel
Grecia
Serbia
Turquia
Rumania
Chipre
Bulgaria

E Arabes Unidos
Kazajistan
Tailandia
Chile
Malasia
México

Montenegro
Uruguay
Costa Rica
Albania
Brasil
Argentina
Tunez
Jordania
Colombia
Qatar
Indonesia
Peru

484
482
482
481
479
478
477
471
466
453
449
448
445
440
439
434
432
427
423
421
413
410
409
407
394
391
388
388
386
376
376
375
368
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ESTRUCTURA DEL INFORME

Este informe es el resultado de ese trabajo colaborativo que se ha dado en un continuo desde 2003 v da
cuenta de las caracteristicas generales de la evaluacién PISA en su ciclo 2012, de los aspectos propios de
su implementacion en Uruguay asf como de los analisis de los resultados obtenidas a partir de la
participacion de los estudiantes.

En este sentido el capftulo 1 describe la participacion de Uruguay en la edicidn de PISA en 2012, presenta
los niveles de desemperio generados en este cicla y da algunos avances del ciclo 2015, Por su parte el
capitulo 2 describe la poblacidn de estudio v explicita el tipo de disefic muestral utilizado en PISA. El
capitulo 3 da cuenta del marco muestral nacional y describe la muestra efectiva utilizada en el estudio. El
capitulo 4 caracteriza a la poblacidn de estudio a partir de las variables de estratificacién de la muestra y
de otras variables de interés a nivel nacional. Los capitulos 5, 6, 7 v 8 dan cuenta de los resultados en las
dreas de la evaluacion: Matematica, Lectura, Ciencias y Resolucidn de Problemas respectivamente. El
capitulo 9 presenta los estudios realizados en referencia a la desigualdad educativa y el capitulo 10 la
equidad en oportunidades de aprendizaje. El capftulo 11, por su parte, refiere a aspectos actitudinales y
de compromiso de los estudiantes con las instituciones educativas asi como a actitudes hacia el
aprendizaje en Matemdtica v Ia relacién de estas variables con los desempernios. El capitule 12 presenta
los resultados de Uruguay en perspectiva internacional comparada y finalmente el capitulo 13 presenta
algunas de las conclusiones del informe internacional consideradas de interés para el sistema educativo
nacional asi como algunas posibles dreas de mejora que la participacidn en PISA permite pone en
evidencia.

Este informe de resultados es el producto de los andlisis que dieron inicio en el afio 2013 y de los que el
3 de diciembre de ese afio se presentaron pablicamente en un primer avance.
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tendencias en el tiempo del grado de desarrollo de competencias cognitivas de los estudiantes de los pafses
participantes. Los resultados brindan a los hacedores de politicas una descripcién de los desempenios de
los estudiantes de sus propios paises, con la posibilidad de compararlas con los de otros en ese mismo
momento v, lo mas importante, consigo mismos a través del tiempo. En este sentido la regularidad del
estudio facilita el monitoreo del grado de progresa en el cumplimiento de los objetivos de aprendizaje que
los sistemas educativos se propongan.

PARTICIPACION INTERNACIONAL EN PISA

En la primera edicidn de este estudio internacional, comparativo, estandarizado participan 43 pafses v
economfas (32 en el afic 2000 y 11 mas en 2001 en |a edicién PISA+), 41 en el segundo ciclo (2003), 57
en la tercera edicidn (2006) y 75 en el cuartc ciclo (65 en 2009 v 10 en PISA+ del 2010). Fueron 65 pafses
y ecanomias los que participan en PISA en el afio 2012,

Ademads de los paises miembros de la OCDE, la evaluacién se lleva a cabo en Asia Oriental y Sudoriental:
Hong Kong-China, Indonesia, Macao-China, Malasia, Shanghai-China, Singapur, Taipéi-China, Tailandia
y Vietnam.

Europa Mediterrdnea, Central vy del Este y Asia Central: Albania, Bulgaria, Croacia, Kazajistan, Letonia,
Liechtenstein, Lituania, Malta, Montenegro, Rumania, la Federacién de Rusia y Serbia.

Medic Oriente: Jordania, Qatar y los Emiratos Arabes Unidos.

America Central v del Sur: Argentina, Brasil, Colombia, Costa Rica, Perd y Uruguay.

Africa: Tanez.

Figura 1.1 Mapa de los paises participantes en PISA 2012

Reconocidos expertos v responsables en politicas educativas de los diferentes paises participan en la
discusion y la toma de decisiones sobre el alcance y la naturaleza de la evaluacidn PISA. Asf también
definen la infarmacion de entorno sociocultural que resulta relevante recoger, como uno de los
indicadores utilizados para contextualizar los resultados. Cada pafs destina esfuerzos y recursos
considerables para lograr la amplitud, v a la vez, el necesario equilibric cultural y lingifstico en los
materiales de evaluacién cumpliendo a la vez con los estdndares internacionales que permiten la
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RECUADRO: Cambios en la definicién del universo PISA en 2012

Ln con'l|‘)aracién con 2012, enlos ciclos antericres (2003 a 2009), las cohartes PISA cran un mes Mayores iver talrla).
Par ejomplo, en 2003, incluia a los nacidos entre el 12 de abril de 1987 y ol 31 de marze de 1988, Lsta definicidn
supania gue un sexto de los alumnos evaluados — par ejemplo, para el Ciclo 2003, los nacidos entre abril v mayo
de 1987- correspondia de hecho a una generacidn escolar anterior al resto: de acuerdo a las normativas vigentes
en el pais para el inicio de la escelarizacidn, estos alumnaos deberfan haber ingresado a Tor. grado de primaria on
1993 (puesto que cumplian seis afos antes del 31 de mayo) vy, asumicndo una trayectoria normativa, cstarian
cursande 57 afo de educacion media (117 grado) al momenta de la aplicacién de las pruchas PISA. Con ¢l cambio
en la definicidn, en 2012 todos los estudiantes ticnen la edad tedrica para estar cursando 4% afa (10° grado) al
momento de la evaluacion PISA, excepto los nacidos en mayo del 1996 ila doceava parte del universo] que
carresponden a la generacién escolar anterior,

Definicién del universo para la evaluacién PISA para los ciclos 2003-2012
| Cido | Abr | May | yun | Jul | Ago | Set | Oct | Nov | Dic | Ene | Feb | Mar | Abr |
1987 1987 1987 1987 1987 1987 1987 1987 1987 1988 1988 1988 (1988)
1990 1990 1990 1990 1990 1990 1990 1990 1990 1991 1991 1991 (1991)
1993 1993 1993 1993 1993 1993 1993 1993 1993 1994 1994 1994  (1994)
(1996) 1996 1996 1996 1996 1996 1996 1996 1996 1997 1997 1997 1997

teodrico al
11° 11° 10° 10° 10° 10° 10° 10° 10° 10° 10° 10° 10°
mes de la

aplicacion

* Alinterior de cada celda se presenta el afo de nacimiento de cada cohorte
*4 Las celdas sombreadas corresponden a las cohortes por mes v afio de nacimiento que realizan la evaluacion en cada ciclo

DISENO MUESTRAL

En la evaluacidn PISA, asi como en general en las evaluaciones estandarizadas de desempefic educativo, las
muestras se caracterizan por ser complejas, responder a las caracterfsticas de la poblacidn de estudio
(estudiantes matriculados en centros educativos) y a la busqueda de optimizacidn de las estimaciones v tamano
muestral. En este sub-apartado se describiran brevemente las caracteristicas del disefio muestral de PISA y sus
caracteristicas para los cuatro ciclos en los que Uruguay ha participado.

En tadas las ediciones de esta evaluacidn (2000, 2003, 2006, 2009 y 2012, el disefic muestral se caracteriza
por ser bietdpico, estratificado. Lo primern implica que en una primera etapa, a partir una lista completa de
centros educativos del pais gue incluyen en su matricula estudiantes con la edad definida para la evaluacién
(marco muestral de centros educativos), se realiza una muestra de centros. Luego, en una segunda etapa se
sortean estudiantes de los que asisten a los centros sorteados, a partir del listado de todos los estudiantes cuyas
fechas de nacimiento se encuentran en el intervalo establecido por PISA.

Matematica
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Cuadro 3.4 Distribucion de los centros educativos del marco PISA 2012 segtin variables de
estratificacion (sector institucional y nivel educativo ofrecido por el centro educativo)

SeCt’mc:iarla Secgndarla CETP Escuelas Total
publica privada rurales

Solo .ISCED 2 (Ciclo Basico y cursos 107 24 42 62 235
de Nivel 1)
Mixto 194 155 120 0 469
Solo _ISCED 3 (Bachillerato y cursos 52 7 52 0 111
de Nivel II)
Total 353 186 214 62 815

Muente: Programa PISA Uruguay, DICC-ANCP

Cuadro 3.5 Distribucion de fos estudiantes PISA 2012 segiin variables de estratificacién {(sector
institucional y nivel educativo ofrecido por el centro educativo) de acuerdo af marco muestral

Sect’mc.iarla Sectfndarla CETP Escuelas Total
publica TOELE] rurales
Solo ISCEED 2 (Ciclo Basico y 9533 411 1195 355 11494

cursos de Nivel 1)

Mixto 13647 6148 5472 0 25267
Solo ISCEED 3 (Bachillerato y
cursos de Nivel II)

Total 31451 6784 7852 355 46442
Muente: Programa PISA Uruguay, DICC-ANCP

8271 225 1185 0 9681

Tal como lo indica el cuadro 3.1, se sortearon 186 de los 815 centros educativos que conformaron el
marco muestral. Este relevamiento fue hecho en el afo 2011 — ano anterior a la aplicacidn definitiva- y el
marco muestral de centros fue enviado a Westat, institucién encargada de sortear las muestras de centros
para los pafses participantes. Luego de recibir la muestra, en un primer contacto con las centros se constato
que uno de ellas no tenfa estudiantes PISA en su matricula 2012, v tres tenfan menos de dos estudiantes
con la edad requerida, por lo que guedaron excluidos del relevamiento. Sclo un centro educativo rehusd
participar del estudio. Durante la aplicacidn, solo un centro no alcanzd la tasa minima de respuesta
establecida en los estdndares de PISA para ser considerado en el analisis (50% de los estudiantes sorteados).
Durante el relevamiento de los datos en el operativo de campe se incorpord uno adicienal, de los que
habian sido sorteados como remplaze. Finalmente todos los centros (los titulares mas el remplazo
utilizado} alcanzaron las tasas de respuesta requeridas, por lo que el total de centras participantes ascendid
a 181 centros educativos: 180 titulares y 1 reemplaze que, finalmente, no fue incluido en la base definitiva.

Los siguientes cuadros muestran la distribucién del marco muestral y la muestra efectiva para los ciclos
2006, 2009 v 2012 (Cuadro 3.6), y las distribuciones de las muestras de centros vy estudiantes segln
variables de estratificacién (Cuadro 3.7 y 3.8 respectivamente).
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Gréfico 4.2 Estudiantes en el grado normativo y comn al menos una experiencia de repeticion en primaria
o primer ciclo de ensefianza media. Ciclos 2003 - 2012. En %

107y 11° grado w107y 11° grado - muestras corregidas
— Repetician en primaria (1 vez o mds) = = Repeticién on ciclo bisico (1 ves o mas)
70,0 bb4 60,3 10,0
60,0 33,0
. 30,0
50,0 30,0
23,0
10,0
200
30,0
13,0
8] .
20,0 10,0
10,0 5.0
0,0 0,0

2003 2006 2009 2012

Sector institucional y tipo de programa

Aproximadamente las dos terceras partes de los estudiantes evaluados por PISA 2012 se encontraban
asistiendo a la modalidad secundaria pablica (66,2%)". El tercio restante se divide casi en partes iguales
entre las escuelas técnicas del CETP v los liceos privados (17,1% v 16,7 % respectivamente). A grandes rasgos,
esta distribucion se ha mantenido estable a lo largo de los cuatro ciclos PISA. Igualmente, se registra en estos
afos una caida en el peso relative de la educacidn secundaria puiblica {cuva participacién en el total cae
unos siete puntos porcentuales entre 2003 v 2012), en favor esencialmente de la ensefianza técnica {(que
aumenta cinco puntos en el perfodo) v, en menor medida, del sector privado {(que crece dos puntos
porcentuales).

La evolucidn por tipo de programa, en tanto, refleja una cafda en el bachillerate diversificado pdblico y un
aumento concomitante del primer ciclo. Esta responde, en parte, al traspase hacia la educacion técnica (tal
come se anotaba antes} y, en parte, a una mayor proporcidn de estudiantes en 2072 que no han alcanzada
todavia el 10° grado (mavor rezago). Al mismao tiempo, se observa un aumento leve pero sostenido en todos
los programas del CETP {en el Ciclo Basico Tecnoldgico, en el Bachillerate Tecnoldgico y en el resto de los
cursos de la UTU'™) ademds del crecimiento de dos puntos porcentuales en el sector privado {(casi en su
totalidad, estudiantes de bachillerato). El prafico 4.3 presenta la evidencia correspondiente.

17 [n esta categoria se consideran, ademds de los estudiantes de primer v segunde diclo de liceos pablicos, a lus alumnos de las
escuelas rurales con 79, 8% v B grado v del liceo militar,

P Se incluyen agui los cursos de Tormacidn Profesional Bdsica, los Cursos Basicos v de Capacitacién, de Cducacidn Media
Profesional, Tormacian Profesional Superior y de Capacitacion Superior olrecidos por el CETP,
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figura 5.1 Dimensiones del Marco de Matemdtica. PISA 2012

Competencia Matematica
&

'y

! , !

- " Procesos cognitivos:
Contenido Matematico: .ug : Contextos:
; Formular situaciones
Cantidad P Personal
: : matematicamente, :
Cambio y relaciones . Social
: Emplear conceptos matematicos, et
Espacio y forma g Cientifico
: hechos, procedimientos y L
Incerfidumbre y datos ; Ocupacional
razonamientos.
Interpretar, aplicar y evaluar

resultados matematicos,

i

Capacidades Matematicas Fundamentales:
Camunicacion
Representacion
Elaboracion de estrategias
Matematizacion
Razonamiento vy argumentacion
Utilizacian de lenguaje simbdlico
Utilizacion de herramientas

La competencia matemitica se evalla en el contexto de un problema o desaffo que surge en el mundo
cotidiano e involucra contenidos matemadticos diversos; quien resuelve el problema necesita activar el
pensamiento matematico e implementar las acciones que le permitan llegar a la solucidn o respuesta a la
propuesta planteada.

A continuacién se describen las caracteristicas de cada una de las dimensiones del marco conceptual.

Los contextos
Las situaciones que plantean las acividades de prueba se pueden clasificar teniendo en cuenta el contexto
que proponen v el contenido matemético gue involucran.

Las cuatro categorfas de contexto identifican las grandes dreas de la vida en las cuales pueden surgir los
problemas a resolver: personal, que se relaciona con la vida diaria de los individuos y las familias; social,
relacionado con la comunidad local, nacional o global en la que el individua vive; ocupacional, vinculado
can el mundo del trabajo, v clentifico, referide al uso de la Matemdtica en la ciencia vy la tecnologia.

Los contenidos

La comprensidn de contenidos matematicos asf como |a capacidad de aplicar diches conocimientos a la
solucion de problemas contextualizados, es impertante para los ciudadanas en el mundc moderne. Es
decir, para resolver problemas e interpretar situaciones en contextos personales, profesionales, sociales v
cientfficos, existe la necesidad de recurrir a ciertos conocimientos matematicos.

ﬁ-‘ialemalim
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de los desemperios de la poblacidn escolarizada de un pafs o regidn; su propésito, a diferencia de
una evaluacién de aula, no consiste en ofrecer informacién acerca de un estudiante en particular.

Los conocimientos que evalda son los considerados por la comunidad internacional que acuerda
los términos de esta prueba (OCDE) como los necesarios para desenvolverse adecuadamente como
ciudadano comprometido y constructivo.

PISA cuenta con un grupo de técnicos expertas que elaboran los marcos de las diferentes areas y que son
revisados en colaboracién con los paises participantes. En cada instancia de aplicacion, estas marcos
pueden ser modificados o actualizados, ya que “se conciben como documentos en evolucidn que se
adaptardn con el tiempo para integrar los avances en la teorfa y la practica” (Informe Internacional PISA
2009 OCDE, 2010: 13).

El concepto de Lectura de la evaluacion PISA

Lo que los alumnos saben hacer, que es deducido de lo que efectivamente hacen en la prueba, se
cuantifica v se describe a través de una escala de seis niveles de desemperio, establecidos para la edicitn
2009, que refieren en detalle los resultados.

Para el primer ciclo de la evaluacidn, el concepto utilizado fue definido de la siguiente manera: “fa
competencia de lectura es fa comprension, uso v reflexitn sobre textos escritos con el fin de alcanzar las
metas personales, desarrollar su conocimiento y potencial, y participar en la sociedad” (La evaluacidn de
la “capacidad lectora” en PISA 2003. Marco conceptual y actividades de las pruebas, 2003. Informe
Internacional PISA 2009 OCDE, 2010: 14

El término “competencia”, en este marco, remite a un “saber hacer” con los conocimientas que los
estudiantes han incorporado a lo largo de su escelaridad y hasta el momenta en que se aplica la prueba.
Ademads, PISA también indaga acerca de la motivacidn de los alumnos, la percepcién que tienen acerca
de sus aprendizajes y las estrategias que utilizan para aprender. Estos dltimos factores se recogen en un
cuestionario al estudiante, separada del cuadernillo de actividades de prueba.

De 2003 a 2009, la matriz conceptual de la definicidén de lectura se mantiene, pero para esta dltima
edicién, en la que la competencia en lectura fue foco de la evaluacidn, la nacién de “compromiso” se
integra coma un nuevo componente de esta competencia:

“la capacidad de lectura es fa comprension, uso, reflexion v compromiso con los fextos
escritos, con ef fin de alcanzar los propios objetivos, desarrollar su conocimiento v potencial,
y participar en la sociedad” {Informe Internacional PISA 2009 OCDE, 2010: 14).

La eleccion de la expresién “capacidad de lectura” remite a lo gue PISA procura “medir”. Supera la mera
decodificacién e incorpora competencias cognitivas, metacognitivas, metalingiiisticas que habilitan el
empleo de determinadas estrategias al momento de enfrentarse a un texto y alcanzar comprensiones
literales e inferenciales, es decir, relacionande informacién entre distintos bloques de un mismo texto o,
eventualmente, vinculandeo el texto con su conocimiento enciclopédico persanal.

Los textos e ftems que se plantean en el marco de la prueba de evaluacidn PISA no entran en contradiccion
con lo planteade en la clase de un docente de educacion media uruguaya, en la medida en que se
establezcan con claridad los propdsitos de ambas instancias: el docente se ocupa de la ensefianza de
determinados contenidos v de su evaluacidn, es decir, la evaluacién forma parte del proceso de ensefianza.
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basadas en datos, la facultad de pensar en términos de modelos vy el empleo de las Ciencias. Todos ellos
se fundamentan en la légica, el razonamiento y el andlisis critico.

En la siguiente figura se presentan algunos de los procesos cognitivos que implican las capacidades
cientfficas seleccionadas por PISA.

Figura 7.1 Capacidades cientificas

Competencia Cientifica

I

Identificar cuestiones cientificas
SAeronocer cusstiones
susceptibles de ser imestigadas
cientificamente.

-identificar términos clave parala
busgueda de informacion
cienfifica.

-Reconocer [os rasgos clave de la
imvestigacion clentifica.

Explicar fendmenos clentificamente
-Aplicar &l conocimiento de la
ciwncia a una stuacion determinada.
-Describir o interpretar fenomenos
cientificarmente y predecir cambios.
-ldentificar las descripciones,
explicaciones v predicciones
apropiadas.

&
|
L &

Utilizar evidencias dentificas
-Inter pretar evidencias clentificas
v elaborar v comunicar
cenclusiones o decsiones,
-kdientificar los supuestos, fas
evidencias y los razonamientos
gue subyacen & las conclusiones.
-Refiexionar sobie las
Implicaciones soclales de los

avances cientificod y
tecnologicos.

Los conocimientos
Como se ha seralado, el conocimiento cientifico hace referencia tanto al conecimiento de las Ciencias,

(contenidos disciplinares relativas a conceptos, leyes, tecrias y resultados propios de las disciplinas
cientfficas), como al conocimiento acerca de fa ciencia en si misma, (conocimientos sobre aspectos
epistemolagicos y metodoldgicos).

Conocimienta de las Ciencias
Los conocimientos evaluados se seleccionaron de los campos de la Fisica, la Quimica, la Biclogia, las
Ciencias de la Tierra y el Espacio y la Tecnologia, atendiendo a los siguientes criterias:

m Relevancia para las situacicnes vitales. El conocimiento se distingue por la utilidad que tiene para
la vida de los individuos.

m Significatividad de los conceptos cientificos seleccionados. Estos deben ser relevantes por su
utilidad duradera,

m  Adecuacidn de los conocimientos al desarrallo cognitivo de los alumnos de quince afios.

A partir de estos criterios, se establecieron cuatro categorias o sistemas de conocimientos a abordar por
las actividades de prueba que se describen a continuacion.
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los compradores potenciales) requieren una compleja comunicacién interpersonal, mientras que las tareas
"analfticas", requieren la transformacion de los datos v la informacidn.

La competencia de Resolucion de problemas es un compenente esencial de las habilidades requeridas
para realizar con éxito tareas analiticas interpersonales v no rutinarias. En ambos tipos de tareas, los
trabajadores tienen que pensar en la manera de relacionarse con la situacion, controlar el efecto de sus
acciones de manera sistematica, y ajustar la retroalimentacidn.

Reconociendo estos cambios, es necesaric modificar el énfasis en la educacién, capacitando a los
estudiantes con habilidades que le permitan enfrentar v superar los desafios cognitivas complejos, no
rutinarios. De hecho, las habilidades que son mds faciles de ensefiar y de evaluar son también las
habilidades que son mas sencillas de digitalizar, automatizar y externalizar; los estudiantes que se preparan
para el mundo de mafiana necesitan més gue el dominic de un repertorio de hechos v procedimientos,
necesitan convertirse en aprendices de por vida, de forma que puedan manejar situaciones desconocidas,
donde el efecto de sus intervenciones no es predecible. Cuando se le pida resolver problemas para los que
no tienen ninguna estrategia preestablecida, tienen que ser capaces de pensar con flexibilidad y de forma
creativa sobre cémo superar los abstaculos que se interponen en el camino de una solucion.

Mientras que las habilidades de Resolucion de problemas se requieren cada vez mas en las economias
actuales, la capacidad de adaptarse a las nuevas circunstancias, aprender durante toda la vida, y convertir
el conocimiento en accidn siempre ha sido importante para participar plenamente en la sociedad. Los
educadores, en este contexto, se proponen coma objetivo fomentar las habilidades necesarias para realizar
tareas no rutinarias, es decir, ensefiar para la vida, no solo para la escuela.

Sin embargo, con demasiada frecuencia, los docentes encuentran que mientras que sus estudiantes pueden
resclver con exito los ejercicios de rutina - aquellos gue va han visto y practicado - no les es posible
resalver problemas que son diferentes a los que han enfrentado con anterioridad. Claramente, el dominio
de sencillos pasos no es suficiente para llegar a una solucidn. Los estudiantes deben ser capaces de saber
no sola que hacer, sino también cuando hacerlg, v necesitan sentirse motivadas e interesados.

Todas las evaluaciones periddicas en Matematica, Lectura v Ciencias en PISA incluyen tareas de
Resolucién de problemas que evalGan la capacidad del estudiante para usar su canocimienta curricular al
enfrentar desaffos de la vida cotidiana. Pero en contraste con ellas, la evaluacién en Resolucidn de
prablemas en PISA 2012 se centra en las habilidades de los estudiantes de razonamiento en general, de
su capacidad para regular los procesos de resclucién de problemas, asi como su voluntad de hacerlo, al
enfrentar prablemas que no requieren conocimientos de expertas para ser resugltos. El drea Resolucidn de
prablemas se evalda como un dominio separada en PISA desde 2003 (OCDE, 2004). Los avances en el
canacimiente de Resolucidn de problemas a partir de 2003 v las oportunidades ofrecidas por las
computadoras para mejorar la evaluacién de las habilidades en esta &rea llevaron a su inclusién como un
compeonente central de la evaluacidn PISA 2012,

La evidencia reciente confirma que las competencias genéricas involucradas en una evaluacion en
Resolucidn de problemas estin fuertemente asociadas con el éxito académico y son distintas del
razonamiento o de la inteligencia, tal como se miden tradicionalmente (Wistenberg et al, 2012; Creiff,
Wustenberg et al, 2013; Funke v Frensch, 2007). Ademas, existen investigaciones que apoyan la idea de
que los docentes y los centros educativos pueden favorecer el desarrollo de habilidades generales de los
estudiantes en Resolucidn de problemas a través de v ademas de sus disciplinas curriculares regulares {ver
Csapg, 2014).
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El punto importante en el marcoe de las preocupaciones de este capitulo, es que parte de los factores de
desigualdad e ineguidad no operan directamente sino que lo hacen “a traves” de las instituciones
escolares. Asf, por ejemplo, la clase social de origen o el capital cultural familiar de los estudiantes
constituyen factores posibles de inequidad educativa a nivel individual. Ahora bien, cuando el capital
cultural de los comparieros de clase o de la institucion (o, a los efectos, el clima organizacional, la cultura
institucicnal o cualquier otra caracterfstica agregada de la institucidn) incide significativamente sobre los
logros de cada estudiante, mas alla de sus caracteristicas individuales, estamos ante lo que se conoce como
efectos escolares. En este segundo nivel, es frecuente distinguir entre aguellos factores escolares que para
cada institucion son dados {por ejemplo, la compaosicidn social de la matricula, en un liceo piblico que
“recibe” alumnos pero no los selecciona) v aguellos que, por el contrario, se asocian con practicas o
decisiones de las propias instituciones.

Este capitulo se ocupa de analizar los desempenos de los estudiantes uruguayos en PISA 2012 desde el
punta de vista de la igualdad y de la equidad en los resultados. En la primera parte, se presentan algunas
de las medidas clasicas que permiten estimar la magnitud de la desigualdad v posteriormente, se comparan
los desemperios en funcidn de un conjunto de variables que definen posibles fuentes de inequidad,
especificamente: el nivel socioeconémico de los alumnos, el género v la travectoria escolar anterior {grado
cursado v experiencias repeticidn) a nivel individual; el entorno sociocultural del centro educativo, el
sector institucional (plblico general, técnico o privado), el tipo de curso que seguia el estudiante al
momento de la evaluacidn v la localizacidn geografica, a nivel agregado,

El énfasis en ambos casos estard puesto en las pruebas de Matemética, drea foco en 2012, pero los
principales resultados se presentan tambien para Ciencias v Lectura. El capitulo siguiente, complementario
de este, se ocupa de la evolucién de los niveles de desigualdad e inequidad a través de los cuatro ciclos
PISA (2003 a 2012).

DESIGUALDAD EN LOS APRENDIZAJES

Este apartado presenta informacidn sobre la desigualdad relativa en los desempefios. La desigualdad
absoluta, captada a través del porcentaje de estudiantes ubicados por debajo del umbral de competencia
definido por PISA, serd abordada en el apartado siguiente, en el marco de la discusién mas general sabre
los problemas de equidad en los aprendizajes.

La brecha entre percentiles constituve una de las medidas mds frecuentes para describir el nivel de
desigualdad relativa en los desempefios, Es una medida simple de rango, calculada como la diferencia de
puntajes gue chtienen los estudiantes de “mejores” y “peores” desempenios. La ubicacidn de los mejores
y pecres desempenias surge de distintos percentiles de la distribucion de puntajes observada. En particular,
suelen considerarse tres:

Percentil 50 o Mediana. Es aguel puntaje en la escala PISA que no fue alcanzado por la mitad de los
estudiantes v que fue superado por |a otra mitad. Se utiliza como punto de referencia para considerar los
desempenios mas altos v mas bajos, en forma similar a la interpretacidn que se hace cominmente del
puntaje promedio. De hecho, en las pruebas PISA, ambas medidas (mediana v promedic) se ubican en
valores muy préximos.

Percentil 10. Es aquel puntaje que alcanza {y supera) el 90% de los estudiantes, pero no el 10% de mas
bajos desempenios.
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Gréfico 10.2 Puntaje promedio (A) y porcentaje de alumnos bajo ef Nivel 2 (B) en Matemadtica segtin
entorno sociocultural del centro. Ciclos 2003 - 2012
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Grdfico 10.3 Puntaje promedio (A) y porcentaje de alumnos bajo ef Nivel 2 (B) en Matemdtica segin
tipo de localidad. Ciclos 2003 - 2012
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Cuadro 11.1 Compromiso con el centro educativo

Compromiso con y en el centro educativo

Sentido de pertenencia

indice basado en las declaraciones de los estudiantes acerca de sus sentimientos de felicidad, integracion, y satisfaccion
en el centro educativo.

Actitudes hacia la Educacion (Resultados del aprendizaje y actividades de aprendizaje)

indices basados en las declaraciones de los estudiantes acerca de la importancia de la Educacién Media para su futuro, y
de la importancia y el placer que obtienen por esforzarse en su aprendizaje

Impuntualidad

Declaraciones de los estudiantes acerca de si llegaron tarde al centro educativo en las dos semanas previas a la
realizacion de la prueba

Ausentismo (dias enteros o algunas clases)

Declaraciones de los estudiantes con respecto a si faltaron a algunas clases sin autorizacidn o se ausentaron del centro
educativo dias enteros en las dos semanas previas a la realizacién de la prueba

Sentido de pertenencia

El Sentido de pertenencia refleja cudn conectados al centro educativo y a sus compafieros se sienten los
estudiantes. Segln el marco tedrico adoptado por PISA la aceptacién de sus pares y la identificacidn con
un grupo de referencia son factores claves para el desarrollo v el bienestar de los adolescentes. Sentirse
rechazados a menudo impacta negativamente sobre el nivel de autoestima v confianza en s7 mismos, y
puede derivar en conductas de retraimiento v panico. Los alumnaos tienden a desarrollarse cuando forman
relacicnes positivas con pares, se sienten parte de un grupc social y se encuentran comodos en el centro
educativo.La falta de integracidn puede afectar adversamente |a percepcion que tienen de sf mismos, su
satisfaccion con la vida y su voluntad de aprender y de esforzarse en los estudios.(OECD, 2013: 51),

En PISA 2012 se midid el Sentido de Pertenencia de laos estudiantes solicitindoles que respondieran su
grado de acuerdo con nueve afirmaciones relacionadas con su nivel de integracidn en la institucidn
educativa, el relacionamiento con los amigos vy companeros, su satisfaccion con el centro y con cdmuo se
sienten allf, su visidn de la institucidn en comparacidn con lo que consideran un centro educative ideal,
entre otros aspectos. Las categorfas de respuesta posibles eran “muy de acuerdo”, “de acuerdo”, “en
desacuerdo” o “muy en desacuerdo”.

En Uruguay la amplia mavoria de los adolescentes expresd sentirse a gusto en su centro educativoe v agradar
a los companeros, v se mostrd en desacuerdo con las aseveraciones gue indicaban aislamiento o
desintegracién, (Graficos 1y 2)

Por otra parte, es de destacar que el Sentido de pertenencia observado entre nuestros estudiantes es algo
superiar al registrade a nivel del conjunto de los estudiantes de la OCDE (Gréafica 3). A su vez, los datos
evidencian que los alumnos de economias o paises que ocupan los primeros puestos en desempena
académico son relativamente mas criticos que los estudiantes del cono sur (ndtese por ejemplo que en
Shanghai, Singapur, China Taipei o Finlandia no llega a la mitad el porcentaje de los adalescentes gue
acuerda con la sentencia “Las cosas son ideales en mi centro educative” y en Japén esta magnitud ronda
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El capitulo se organiza en dos secciones. Comienza con una descripcion general de los resultados de todos
los pafses y economias™ participantes en PISA 2012 focalizindose en el desemperio latinoamericanc, A
continuacidn se analiza el rendimiento en Matematica de los paises en el cantexto de factores econdmicos
y sociales que pueden influir en los resultados de la evaluacién,

EL DESEMPENOQ DE AMERICA LATINA EN PISA 2012

Los resultados en PISA se pueden reportar de diferentes maneras. En esta seccién se repasan los principales
indicadores elaborados para dar cuenta del desemperio de los estudiantes.

En el cuadro 12.1 se presentan los desempefios de los pafses de América Latina de acuerdo a los puntajes
promedios obtenidaos en Matematica, la posicion relativa en algunas niveles de desempefio de acuerdo a
las escalas de competencia v sus principales tendencias en funcién del indicador del cambio anualizado
que se desarrollard mas adelante. Se limita la seleccidn de pafses sélo a los latincamericanos de forma de
introducir una mirada regional a los resultados. Se incorpora como contraste, los resultados para el
promedio de los paises de la OCDE.

Ocha son los paises latinoamericanos participantes en este ciclo de PISA: Argentina, Brasil, Chile,
Colombia, Costa Rica, México, Per( v Uruguay. Para las tres dreas disciplinares evaluadas, la regién en su
conjunto se encuentra en el tercic mas bajo del total de 65 pafses y ecanomias participantes en este ciclo.

De acuerdo a los resultados promedio obtenidas, Chile se ubica en la primera posicion en las tres dreas y
Perd en la Gltima. Esta distancia entre ambaos es relativamente corta, de unos 55 puntos en Matematica, lo

) N ) T . . .
que equivale a un afioc vy medic de escolaridad™. Entre los paises de la OCDE -excluyenda a Chile v
México- la diferencia entre el pais con el mejor v el peor desempeno, Corea del Sur y Turquia
respectivamente, es casi el doble: 106 puntos.

La relativa homogeneidad en América Latina no disimula que el estudiante latincamericano promedio se
encuentra a mas de dos afios de escolaridad de su par de la OCDE. Incluso México v Chile, ambos
pertenecientes a esta organizacion, presentan resultados similares a la region®.

De acuerdo al promedio obtenido por los pafses, la regidn latincamericana presenta en su interior algunas
diferencias a destacarse basadas en el alcance estadfstico de los resultados. En efecto, la comparacidn de
promedios de distintos pafses debe realizarse considerando explicitamente que los resultados son
estimaciones sobre una muestra representativa de alumnos y no scbre el universo. Esto implica que cada
promedio se asocia a un error estandar dade por el tamafo y heterogeneidad de la muestra.

5 NGtese que los participantes de este estudio son lus paises integrantes de la QCDL, a los que se suman para esta evaluacién otros
paises no perenecientes a esta organizacion, como es el caso uruguavo, Ademds, se integran cuatro regiones administrativas (o
economias en términos de PISA) especilicas de China, a sabers Hong Kong, Macao, Shanghdi v Taipéi. [n anteriores ediciones
también habian participade de forma parcial algunas regiones de India v Venezuela,

MPISA estima cuantos puntos en la escala de desempefio equivalen a un afio de escolaridad. [n el drea de Matemdtica se aproxima
a 44 puntos,

5 Al respecto, deberd tenerse presente gue es una imprecision imporante considerar a los paises de la OCDC come una unidad o
grupa homogéneo de paises, Pese a las coordinaciones requeridas en diversas politicas pablicas entre sus miembros, los paises que
integran la OCDL sun, en electo, relativamente heterogéneos en una amplia varedad de asuntos incluida la cuestiéon educativa, Sus
indicadores sociales v econdmicos sefalan realidades dilerentes a las del promedio de [a OCDE en su conjunto,
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de lectura, el razonamienta matematico v la cultura cientffica. Estos marcos conceptuales no se basan
estrictamente en conocimientos curriculares, sino que sustentan los instrumentos de evaluacidn disefados
con el objetivo de responder a la pregunta: ;Qué son capaces de hacer los estudiantes para resolver
situaciones de fa vida cotidiana con Jo que han aprendido? PISA estudia el grado de desarrollo de
competencias en los estudiantes, lo que supone conocer las habilidades, la pericia v las aptitudes que
demuestran para utilizar informacidn, analizar y resolver problemas similares a situaciones que
posiblemente se les presentaran en la vida adulta,

“Si bien la adquisicion de conocimientos especificas es importante en el aprendizaje escolar,
la aplicacién de esos conocimientos en la vida adufta depende rigurosamente de a
adquisicion de conceptos y habifidades mas amplios. En Ciencias, tener conocimientos
especificos, como los nombres de las plantas v los animales, tiene menor valor que
comprender temas mas amplios, como ef consumo de energia, la biodiversidad v la salud
humana, cuando se trata de pensar en los grandes problemas en debate dentro de la
comunidad adulta.”*
6

Cabe destacar la potencialidad de los datos de PISA para realizar miradas comparativas en el tiempo en
términos de evolucidn de resultados en el misma pafs, en los de la region y el mundo. Asf también, en lo
nacional, las comparaciones de resultados seglin las variables de estratificacion permiten identificar y
analizar variaciones de los resultados segin la zona geografica donde se ubica el centro educativo al que
asiste el estudiante o el sector institucional al que pertenece. Por otra ladg, los anélisis de los desemperios
de los estudiantes en funcién de las variables de corte social permiten generar un mapa de la equidad en
la distribucién de oportunidades de aprendizaje en el sistema y en el pafs.

En suma, ser parte de este tipo de estudios internacicnales comparativos brinda el acceso a los marcos
tedricos e instrumentos de evaluacidn — pruebas, cuestionarios y bases de datos — asi como a un gran
volumen de datos para cada sistema educativa, comparables en el tiempo y con los de otros paises.
También favorece el desarrollo de capacidades importantes asociadas a las actividades colaborativas que
supone cantribuir en su dindmico proceso de evolucion. No deja de ser relevante, ademas, el aprendizaje
de los pracedimientos estandarizados, que apuntan a la obtencion de datos de calidad que logran los
profesionales involucrados en |as diferentes etapas de la implementacién del estudio. Finalmente, aunque
sin ser exhaustivos en la enumeracién de los beneficios de la participacién en PISA, el uso eficaz de los
datos y materiales ha permitido producir algunas respuestas a preguntas concretas de la agenda educativa
y a su vez plantear otras interrogantes de interés para el pais que podrdn ser investigadas con nuevos
estudios.

Una de las metas de este infarme es comunicar cabalmente las caracteristicas, potencialidades y fronteras
de este estudin con el fin de favorecer el uso informade de los datos presentados.

S Programa PISA de fa OCDL: ;Qué es vy para qué sinver, OCDL Santillana, 2008, Disponible e
http:/Awww occd org/pisa/ 39730818 pdr
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Cuadro A5.0.2 Porcentaje de estudiantes por nivel de desempeiio en Matemdtica para todos fos paises
participantes, PISA 2012

Pais 0 economia el mmmmmm

Shanghai - China 13,1 20,2 24,6 30,8
Singapur 2,2 6,1 12,2 17,5 22,0 21,0 19,0
Hong Kong - China 2,6 5,9 12,0 19,7 26,1 21,4 12,3
Corea 2,7 6,4 14,7 21,4 23,9 18,8 12,1
Estonia 2,0 8,6 22,0 29,4 23,4 11,0 3,6
Macao - China 3,2 7,6 16,4 24,0 24,4 16,8 7,6
Japén 3,2 7,9 16,9 24,7 23,7 16,0 7,6
Finlandia 3,3 8,9 20,5 28,8 23,2 11,7 3,5
Suiza 3,6 8,9 17,8 24,5 23,9 14,6 6,8
Taipéi - China 4,5 8,3 13,1 17,1 19,7 19,2 18,0
Canada 3,6 10,2 21,0 26,4 22,4 12,1 4,3
Litcheinstein 3,5 10,6 15,2 22,7 23,2 17,4 7,4
Vietnam 3,6 10,6 22,8 28,4 21,3 9,8 3,5
Polonia 3,3 11,1 22,1 25,5 21,3 11,7 5,0
Holanda 3,8 11,0 17,9 24,2 23,8 14,9 4.4
Dinamarca 4,4 12,5 24,4 29,0 19,8 8,3 1,7
Irlanda 4,8 12,1 23,9 28,2 20,3 8,5 2,2
Alemania 5,5 12,2 19,4 23,7 21,7 12,8 4,7
Austria 5,7 13,0 21,9 24,2 21,0 11,0 3,3
Bélgica 7,0 11,9 18,4 22,6 20,7 13,4 6,1
Australia 6,1 13,5 21,9 24,6 19,0 10,5 4,3
Latvia 4,8 15,1 26,6 27,8 17,6 6,5 1,5
Eslovenia 51 15,0 23,6 23,9 18,7 10,3 34
Republica Checa 6,8 14,2 21,7 24,8 19,7 9,6 3,2
Islandia 7,5 14,0 23,6 25,7 18,1 8,9 2,3
Reino Unido 7,8 14,0 23,2 24,8 18,4 9,0 2,9
Noruega 7,2 15,1 24,3 25,7 18,3 7,3 2,1
Francia 8,7 13,6 22,1 23,8 18,9 9,8 3,1
Nueva Zelandia 7,5 15,1 21,6 22,7 18,1 10,5 4,5
OECD promedio 8,0 15,0 22,5 23,7 18,2 9,3 3,3
Espafia 7,8 15,8 24,9 26,0 17,6 6,7 1,3
Federacion Rusa 7,5 16,5 26,6 26,0 15,7 6,3 1,5
Luxemburgo 8,8 15,5 22,3 23,6 18,5 8,6 2,6
Italia 8,5 16,1 24,1 24,6 16,7 7,8 2,2
Portugal 8,9 16,0 22,8 24,0 17,7 8,5 2,1
Estados Unidos 8,0 17,9 26,3 23,3 15,8 6,6 2,2
Lituania 8,7 17,3 25,9 24,6 15,4 6,6 1,4
OECD total 9,1 16,9 23,3 22,2 16,5 8,6 3,3
Suecia 9,5 17,5 24,7 23,9 16,3 6,5 1,6
Republica Eslovaca 11,1 16,4 23,1 22,1 16,4 7,8 3,1
Hungria 9,9 18,2 25,3 23,0 14,4 7,1 2,1
Croacia 9,5 20,4 26,7 22,9 13,5 5,4 1,6
Israel 15,9 17,6 21,6 21,0 14,6 7,2 2,2
Grecia 14,5 21,2 27,2 22,1 11,2 3,3 0,6
Serbia 15,5 23,4 26,5 19,5 10,5 3,5 1,1
Rumania 14,0 26,8 28,3 19,2 8,4 2,6 0,6
Turquia 15,5 26,5 25,5 16,5 10,1 4,7 1,2
Chipre 19,0 23,0 25,5 19,2 9,6 3,1 0,6
Bulgaria 20,0 23,8 24,4 17,9 9,9 3,4 0,7
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comparabilidad sin perder de vista las idiosincrasias nacionales. La validez v confiabilidad de los
resultados del estudio se basan tanto en los estrictos controles de calidad a los que esté sujeto el disenio, a
la traduccién de los instrumentas de la evaluacion a cada una de las 42 lenguas en que se aplica PISA
manteniendo la equivalencia, como en los procedimientos de recogida v muestreo de datos.

EL CONSORCIO DE INSTITUCIONES EN PISA

Fste estudio tan complejo requicre de muchas disciplinas trabajande coordinadamente y eso implica una
serie do instituciones colaborando para ¢l Tin comdan de la generacidn de datos de calidad para camplir con
el objotive de PISA. | as instituciones internacionales responsables de la evaluacién PISA para ol ciclo 2012
han sido las siguientes:

La Organizacion para la Cooperacion y ef Desarrolfo Fconémicos — OCDIwww.ocud.org
C)rgani/ac:i(’)n de (:oop(:ra(:i(’)n internacional compuesta por 341 ostados, CUVOD ()bj(?fi\f() o5 coordinar sus
politicas ceondmicas v sociales. [ undada on 1960 con sede contral se Paris, Trancia,

Australian Council forEducationalResearch - ACER (Australia) http://www.acer.edu.au
la liderade of consorcio de instituciones que implemaenta PISA desde su primera edicion en el ano 2000
hasta 2012,

Linguistic Quality Control - cApStAn (Bélgica) http://www.capstan.be
Responsable del control de la calidad de las traducciones de los materiales de prucha, guias de correccion,
formularios v manuales de aplicacidn a las mas de 40 lenguas a las que se traduce PISA.

Westat (Estados Unidos de América) http://www.westat.com

Responsable de las muestras de contros educativos prara generar muestras reprosentativas de estudiantes para
cada pais participante. Flabora los manuales de muestreo para cada ciclo, Heva adelante ¢l control de la
calidad de los datos de cada pafs, la preparacion de informes sobre la cobortura de la poblacidn v las fasas
de respuesta, asi como la redaccion del informe téenico del proyecto,

Deutsches Institut fiir Internationale Pddagogische Forschung- DIPF (Alemania)
http://www.dipf.de/de/willkommen-im-dipfinstitucidén involucrada en el desarrollo v experimentacion de
formatos de cvaluacion basados en computadora. Fn la cdicién 2012 ol arca Resolucion de Problemas se
evalda a través de actividades interactivas on moedio digital v, para los proximeos ciclos, [a propucsta es gue
las restantes drcas incluidas en PISA se incorporen a esta maodalidad de evaluacién a través del use de
computadora.

Educational Testing Service — ETS (Estados Unidos de América) http://www.ets.org
[Nasta 2012, empresa consultora con inflluencia en ¢l desarrollo de los instrumentos opcionales. 1der del
consorcio para PISA 2015,

Instituciones consultoras:

Nationa lInstitute for Educational Policy Research — NIER (Japdn)
http://www.nier.go.jp/English/index.html

Unitéd’ analyse des systémes et des pratiquesd’ enseignement -aSPe (Bélgica) http://www.aspe.ulg.ac.be
Direction de I’Evaluation de la Prospective et de la Performance - DEPP (Francia)
http://www.education.gouv.fr/cid1180/direction-evaluation-prospectiveperformance.htmi

University of Twente (Holanda) http://www.utwente.nl

University of Jyvdskyla, Institute for Educational Research, (Finlandia) http://ktl.jyu.fi
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El programa establece en 35 la cantidad minima de estudiantes PISA que deben sortearse dentro de cada centro
educativo v para aquellos centros con menos de esa cantidad se realiza un censo (todos los estudiantes del
centro con la edad definida por PISA son convocados a realizar la prueba y el cuestionaria). En los ciclos 2003
y 2006, Uruguay mantuvo esa cantidad de estudiantes a sortear dentro de cada centro educativo, mientras que
para el ciclo 2009 y el ciclo 2012 |a cifra se establecid en 40 estudiantes por centro educativo,

Debido a que la poblacidn objetivo estd compuesta por estudiantes y no por centros educativos, el disefio
muestral se construye con énfasis en aptimizar la muestra de alumnos y, a menos que se establezca lo contrario,
la muestra de centros es cansiderada como un estadio intermedio para obtener la muestra de alumnos. Esto
lleva a que, en la primera etapa de muestreo, los centros se seleccionen con probabilidades proporcionales al
tamano de su matricula de estudiantes PISA (PPT), v la etapa de seleccion de estudiantes es aleatoria sistematica
y con base en una cantidad fija de estudiantes. Asi, los centros con mayor ndmero de alumnos tendran mayor
probabilidad de ser seleccionados que los mas pequerios, pero cada estudiante de los centros més grandes
tendrd menor probabilidad de ser sorteado dentro de su centro que los estudiantes de centros mas pequenos.

Por otra parte, con el objetive de reducir los errores muestrales y mejorar con ello la eficiencia del disefio
muestral, la muestra de PISA es también estratificada. La estratificacion consiste en agrupar los centros
educativos de acuerdo con ciertas variables que se sabe que tienen relacidn con el objeto del estudio: el
desempeno de los estudiantes en las dreas a evaluar: Matemadtica, Ciencias Naturales Lectura v Resolucidn de
problemas. El programa establece la posibilidad de estratificar la muestra hasta con tres variables de
estratificacién explicita y hasta con dos variables de estratificacion implicita. La estratificacidn explicita
garantiza la posibilidad de realizar estimaciones dentra de cada estrato, conservando el mismo nivel de error
de estimacién v el mismo nivel de confianza. Por su parte, la estratificacidn implicita implica realizar un
segundo ordenamiento de los centros educativos que companen los estratos explicitos de acuerdo con ciertas
variables relacionadas con los desempefios, de modo de asegurar la asignacidn proporcional de centros
también en funcién de estas variables v ganar asf en precisién de las estimaciones.

En todos los ciclos en los que Uruguay participd las variables de estratificacidn seleccionadas respondieron a
tres aspectos centrales gue, seglin estudios previos, guardan relacién con los desemperios de los estudiantes.
UIn primer aspecto, senalado por innumerables investigacicnes y teorfa al respecto, que se asocia fuertemente
a los desempenios es el nivel socicecondmico v cultural del estudiante. Por esta razdn, en muchos estudios
educativos las variables como clase social, entarno socioecondmico y cultural del centro educativa, el nivel de
pobreza de la localidad en la que se ubica el centro educativo, etc., son candidatas a ser consideradas para la
estratificacidn de una muestra en investigacién educativa. No obstante, el entorno socicecondmico v cultural
de los centros o el nivel sociocecondmico del estudiante no son variables conocidas a priori, sing que usualmente
se calculan luego de realizada la evaluacidn v aplicados los cuestionarios que relevan esta informacidn, Esto
implica que para la estratificaciéin se tomen en cuenta variables asociadas a estas con las que sf se cuenta con
infarmacicn a priod, las cuales se detallan mas adelante en este capitulo. Un segunda aspecto que se relaciona
con los desempenios escolares es el grado de complejidad de los centros educativos en sus aspectos
organizacionales y su oferta educativa.

En funcién de estas consideraciones, en el cicle 2012, Uruguay definid comao variables explicitas de
estratificacidn el sector institucional y el grade de complejidad de los centros educativos segln el o los nivel/es
educativos ofrecidos, y coma variables de estratificacion implicitas, la region geografica del centro educativo v
el sexo. Fl cuadro 2.1 ilustra las caracterfsticas de cada variable de estratificacidin explicita en la conformacién
de los estratos de muestren, mientras que el cuadro 2.2 muestra los 10 estratos explicitos de muestreo,
conformadas empiricamente en el disefic muestral de Uruguay en PISA 2012,
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Cuadro 3.6 Evolucién de fa distribucion de los centros del marco muesiral y fa muestra Uruguay en los

ciclos PISA

2006 2009 2012
Total de centros 657 821 815
Centros sorteados 231 252 186
Centros sin estudiantes PISA 3 14 1
Centros con menos de 2 estudiantes PISA 3 5 3
Centros que rechazaron participar 1 1 1
Remplazos 2 3 1
Total de centros participantes (con reemplazos) 223 235 181
Total de centros participantes (sin incluir reemplazos) 221 232 180
Unidad de muestreo Centro-turno Centro Centro

Muente: Programa PISA Uruguay, DICC-ANCP

Cuadro 3.7 Distribucién de Ia muestra efectiva de centros educativos PISA 2012 segtin variables de
estratificacion (sector institucional y nivel educativo ofrecido por ef centro escolar)

SECl’.In(Elarla Secqndarla CETP Escuelas Total
publica privada rurales

Solo -ISCED 2 (Ciclo Basico y cursos 3 5 6 5 47
de Nivel 1)
Mixto 52 25 22 Nc 99
Solo _ISCED 3 (Bachillerato y cursos 27 5 5 Nc 34
de Nivel I1)
Total 113 29 33 5 180

Muente: Programa PISA Uruguay, DICC-ANCP, Base sin ponderar

Cuadro 3.8 Distribucion de Ja muestra efectiva de estudiantes evaluados en PISA 2012 segiin variables
de estratificacion

SeCl’m(EIarla Selendarla CETP Escuelas Total
publica privada rurales

Solo .ISCEED 2 (Ciclo Basico y cursos 1063 43 126 21 1253
de Nivel 1)
Mixto 1566 792 580 Nc 2938
Solo .ISCEED 3 (Bachillerato y cursos 975 1 107 Nc 1124
de Nivel II)
Total 3604 877 813 21 5315

Muente: Programa PISA Uruguay, DICC-ANCP, Base sin ponderar
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Gréfico 4.3 Estudiantes participantes en PISA segun Sector institucional y Tipo de programa.
2003-2012. En %
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Incluye liceos pablicos urbanos v rurales v escuelas con 79, 8% v 8 grado,

CARACTERISTICAS SOCIODEMOGRAFICAS

Ubicacion geografica y distribucidn por sexo

Al igual que en los ciclos anteriores, la muestra de estudiantes evaluadas por PISA en 2012 tiene una
proporcion algo mayor de mujeres que de varones, Este rasgo, asociado a tasas mayores de desvinculacidn
y abandono de los estudios entre los Gltimos, ha tendido a acentuarse desde la primera participacion de
Uruguay en PISA 2003 (gréfico 4.3).

En relacién a la localizacidén geogréfica, en tanto, la distribucién se ha mantenido basicamente estable. La
regién conformada por el departamento de Montevideo v su Area Metropolitana agrupa casi a la mitad de
los estudiantes evaluados (46,5% en 2012). El resto se distribuye del siguiente modo: 29,3% en las 18
capitales departamentales del interior, 14,2% en las ciudades grandes no capitales' (este es el (inico grupo
que crece en el periodo) v un 9,9% en localidades urbanas menores o rurales {grafico 4.4},

" Se trata de ciudades que no son capitales departamentales v tienen 5 mil o mids habitantes,
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Las estructuras matemadticas se han desarrollado a través del tiempo como un medio para representar,
comprender e interpretar los fenémenos naturales v sociales. En los planes de estudio, el curriculo de
matematica estd organizado tipicamente alrededor de ramas de contenido (por ejemplo, ndmeros, algebra
o geometria) v listas detalladas de temas que histéricamente reflejan ramas bien establecidas de la
Matemdtica y que colaboran en la definicién de un plan de estudios estructurado. Sin embargo, fuera de
la clase de Matematica, un reto o situacion que se plantea no estd acompanado de un conjunto de normas
y prescripciones gue muestran cdmo se puede cumplir ese reto. Por lo general se requiere de un
pensamiento creativo que permita descubrir y formular la matemética que subyace al reto planteado,
situacidn que frecuentemente puede abordarse de diferentes maneras, a través de diferentes conceptos
matemadticos, procedimientos, datos o herramientas.

Dado que el cbjetivo de PISA es evaluar el grado de desarrollo de la competencia matematica en los
jovenes de quince afios, propone una estructura organizativa para el contenido sobre la base de los
fenémenos mateméticos que subyvacen en amplias clases de problemas v gue han motivado el desarrollo
de conceptos y procedimientos matemdticos especificos. Por ejemplo, los fendmenos matematicos tales
como la incertidumbre y el cambio subyacen a muchas situaciones que ocurren comdnmente, y se han
desarrollado estrategias v herramientas matematicas para analizar este tipo de situaciones. Debido a que
los planes de estudic nacionales de Matematica son tipicamente disefiados para dotar a los estudiantes
con los conocimientas v habilidades que se ocupan de estos mismos fenémenos matematicos subvacentes,
la gama de contenidos que resulta de organizarlos de esta forma estd estrechamente alineado con la que
normalmente se encuentran en los curriculos nacionales.

Para poder organizar el dominio en el drea, a los efectos de evaluar la competencia matematica, es
importante seleccionar una estructura que surge de Ia evolucion histdrica de la Matematica, gue abarca la
variedad vy la profundidad suficiente para revelar lo esencial de la discipling, v que también incorpora los
vinculos de la Matemdtica convencional en una forma coherente.

Por la tanto, la siguiente lista de categorfas de contenido es la que se utiliza en PISA 2012 para cumplir
los requisitos sefialados gue, ademas, se consideran apropiadas para la edad de los jdvenes evaluados:

Cambio y relaciones
Espacio y forma
Cantidad
Incertidumbre y datos

La categorfa Cambio y Refaciones involucra a las funciones como relaciones entre conjuntos de elementos
con alto potencial para matematizar situaciones auténticas, donde las relaciones planteadas entre variables
se presentan a través de férmulas, graficos o secuencias numéricas o geométricas. Se centra en una
multitud de relaciones temporales v permanentes entre los objetos v en las circunstancias en las que se
praducen los cambios. Algunos de estos cambios se producen durante el tiempo, algunos estan
relacionados con cambios en otros objetos o cantidades.

Espacio y forma abarca una amplia gama de fendmenas gue se encuentran en nuestro mundo visual:
patrones, propiedades de abjetos, posiciones v orientacicnes, representaciones de objetos, codificacidn y
decadificacion de informacidn  visual, interaccidn dindmica con formas reales asi como con
representaciones. La Geometria actia como base esencial para Espacio v forma, perc la categoria se
extiende mas alla de la geometria tradicional en cuanto al contenido, significadoe y método, a partir de
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La evaluacion PISA, por el contrario, no estd pensada desde la ensefianza. En otras palabras: el profesor
lleva un texto a la clase para ensefar, mientras gue PISA selecciona textos que son objeto de evaluacion
exclusivamente.

Como es posible advertir, el concepto de lectura que se acaba de explicitar no es el que subyace a las
actividades que, con los textos, se suelen llevar adelante en las clases de Espanicl o Literatura en nuestra
pafs.

Por otra parte, en tanto prueba estandarizada, PISA no evalia al currfculum del sistema educativo al gue
pertenezca el estudiante. Una prueba de esta naturaleza _en la que intervienen 64 pafses_ no puede tener
como proposita evaluar contenidos curriculares, por tratarse de sistemas educativos distintos.

Los compoanentes del marco de la evaluacidn en Lectura en PISA
Cuadro 6.1 Los componentes def marco de evaluacion en PISA

MEDIO En papel
¢En qué forma se ..
presentan los textos? SigiElmEris

Textos continuos (en parrafos)

FORMATO DEL TEXTO . . g .
L Textos discontinuos (con gréficos, cuadros o diagramas)
¢Como es presentado el . . .
TEXTOS texto? Textos mixtos (combinan los anteriores formatos)
¢Qué tipos de textos deben leer ’ Textos multiples (reunidos desde mds de una fuente)
los estudiantes? Descriptivos
Narrativos
TIPO DE TEXTO .
iy 2 . Expositivos
¢Como estdn organizados =
Argumentativos
los textos? - -
Directivos
Dialdgicos

LOCALIZAR Y RECUPERAR informacion en el texto
INTEGRAR E INTERPRETAR lo que ellos leen
REFLEXIONAR Y EVALUAR recurriendo a la informacidon del texto y relacionandola con su
propia experiencia
SITUACIONES PERSONAL: para satisfacer uno de sus propios intereses

¢Qué tipos de textos deben PUBLICO: en relacién con la sociedad en general
leer los alumnos en términos EDUCATIVO: usado en educacion

de su propésito de uso? OCUPACIONAL: relacionado con el mundo del trabajo

ASPECTOS
¢Qué procesos cognitivos deben
activar los estudiantes?

El propdsite de esta evaluacion es, en primer lugar, “asegurar una cobertura amplia de lo que los
estudiantes leen v para qué fines, es decir, qué leen dentro v fuera de Jos Centros Educativos”y, en segundo
lugar, “obtener informacitn relevante acerca de qué aspectos representan una gama de
dificuftades”(Informe Internacional PISA 2009 OCDE, 2010: 18).

Sobre |a base de este doble objetivo, PISA construye el marco de esta prueba a partir de tres dimensiones
que permiten evaluar el grado de desarrollo de esta competencia en los estudiantes:

m las situaciones de lectura,

m la estructura de los textos,
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Cuadro 7.1 Categorias de los conocimientos

Sistemas fisicos

Estructura de la materia (modelo de particulas, enlaces).

Propiedades de la materia (cambios de estado, conductividad térmica y eléctrica).
Cambios quimicos de la materia (reacciones, transmision de energia, acidos/ bases).
Movimientos y fuerzas (velocidad, friccion).

La energia y su transformacion (conservacion, desperdicio, reacciones quimicas).

Interacciones de la energia y la materia (ondas de luz y de radio, ondas sdnicas y sismicas).

Sistemas vivos

Células (estructura, funcion, ADN, vegetales y animales).

Seres humanos (salud, nutricidn, [subsistemas — digestion, respiracion, circulacién, excrecidn, y sus relaciones],
enfermedades, reproduccion).

Poblaciones (especies, evolucién, biodiversidad, variacién genética).
Ecosistemas (cadenas troficas, flujo de materia y energia).

Bidsfera (servicios del ecosistema, sostenibilidad).

Sistemas de la Tierra y el Espacio
Estructuras de los sistemas de la Tierra (litésfera, atmosfera, hidrésfera).
La energia de los sistemas terrestres (fuentes, clima global).
El cambio de los sistemas terrestres (tectdnica de las placas, ciclos geoquimicos, fuerzas constructivas y destructivas).
La historia de la Tierra (fdsiles, origenes y evolucidn).

La Tierra en el espacio (gravedad, sistemas solares).

Sistemas tecnolégicos

Papel de la tecnologia de base cientifica (soluciona problemas, contribuye a satisfacer necesidades y deseos de los seres
humanos, disefia y desarrolla investigaciones).

Relaciones entre la ciencia y la tecnologia (las tecnologias contribuyen al progreso cientifico).

Conceptos (optimizacion, compensaciones, costos, riesgos, beneficios).

Principios importantes (criterios, limitaciones, innovacion, invencidn, solucién de problemas).
Tuente: QCDL 2004

Conocimiento acerca de la Ciencia

En el siguiente cuadro se muestran las categorias y los ejemplas de contenidos referidas al conacimiento
acerca de la Ciencia. La primera de estas categorias, 1a Investigacion cientffica, se centra en la investigacidn
considerada como uno de los procesas esenciales de las ciencias, asi como en los diversos componentes
de dicho proceso. La segunda categoria, que se encuentra estrechamente ligada a la investigacién, la
canstituyen las Fxplicaciones cientificas. Estas son el resultado de la investigacién cientifica. Se podria
pensar en la investigacion como la metadelogfa propia de la ciencia {la forma en que los cientificos
obtienen datos} y en las explicaciones como los objetivos de la ciencia {la farma en que los cientificos
usan e interpretan los datos obtenidos). Los ejemplos que se enumeran en el cuadro siguiente se limitan a
dar una idea de los significados de las respectivas categorias, sin pretender ofrecer un listado exhaustivo
de todos los conocimientos relativos a cada una de ellas.
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Mientras que los centros educativos no son el dnico medic en el que se nutre la competencia en Resalucidn
de problemas, la educacion, en una amplia gama de temas, sin duda, promueve el desarrollo de estas
habilidades. Métados de ensefianza progresivos, coma el aprendizaje basado en problemas, aprendizaje
basado en la investigacién, y el trabajo individual v en grupo a través de proyectos, pueden ser utilizados
para fomentar el aprendizaje significativo y preparar a los estudiantes para aplicar sus conocimientos en
situaciones nuevas. La ensefianza de calidad promueve el aprendizaje autorregulado y la metacognicidn
- en particular, el conocimiento acerca de cuando y cdmo utilizar ciertas estrategias para el aprendizaje o
para la resolucidn de problemas - y desarrolla disposiciones cognitivas que sustentan la Resolucion de
problemas. Prepara a los estudiantes para razonar de manera efectiva en situaciones no familiares, y para
llenar los vacios en su conocimiento mediante la observacion, la exploracidn y la interaccion con los
sistemas desconocidos,

Todos los docentes pueden crear oportunidades para desarrollar la competencia en Resolucidn de
problemas. Por ejemplo, habitos tales como la observacidn cuidadosa, la conciencia sobre el proceso de
trabajo propio, o de auto-evaluacidn critica del pensamiento, puede ser inculcado en los estudiantes
mientras aprenden (Winner et al, 2013} cualquier tema en el currfculo escolar. Debido a que las
habilidades y disposiciones gue sustentan la Resclucion de problemas con éxito en la vida no son
especificos para determinadas disciplinas, los estudiantes que las desarrollan en varios contextos
curriculares estardn mejor capacitados para utilizarlas fuera del centro educativo también,

De este modo, mediante la medicidn de las habilidades en Resolucién de problemas a los jovenes de
quince afios de edad, PISA proporciona evidencia sobre el éxito comparativo de los sistemas educativos
en capacitar a los estudiantes para desempenarse eficientemente en la vida, en la sociedad actual.

EL ENFOQUE EN PISA 2012 PARA EVALUAR EL DESEMPERNO DE LOS ESTUDIANTES EN LA
RESCLUCION DE PROBLEMAS

La evaluacién en Resolucidn de problemas en PISA 2012 se centra en los procesas cognitivos generales
que intervienen al dar solucién a situaciones generales, més que en la capacidad de resolver problemas
de asignaturas especificas. Teniendo en cuenta los avances en la comprensién de las procesos cognitivos
implicados en la resolucién de problemas vy la posibilidad de utilizar los escenarios simulados por
computadora, la evaluacidn tambien asigna un lugar central a los llamados problemas interactivos cuya
solucién requiere un compromisa con el problema de guien lo resuelve.

CENTRAR LA ATENCION EN LOS PROCESOS COGNITIVOS GENERALES INVOLUCRADOS EN
LA RESOLUCION DE PROBLEMAS

Los resultados de la investigacion sugieren que, fuera de las condiciones artificiales de laboratorio, la
situacién en la que estd inmerso un problema influye en las estratepias utilizadas para resolverlo (Kotavsky,
Havyes v Simon, 1985; Funke, 1992). Un alto nivel de competencia para resclver problemas en un contexto
dade puede no verse reflejado en otros campos v que una persona actde como novato cuande se enfrenta
a problemas fuera de su campo de experiencia.

Una mirada sobre los titulos de las unidades de la evaluacidn en Resolucidn de problemas incluidos en la
edicién PISA 2012 revela los contextos incluidas en la evaluacion: los dispositives tecnolégicos (Control



URUGUAY EN PISA

Percentil 90. Estd dado por aquel puntaje que solo es superado por el 10% de los estudiantes con
desempenos mas destacados, pero no por el resto.

La brecha entre percentifes es la diferencia de puntos que separa el 10° v 90° percentil v es un indicador
de la desigualdad relativa cbservada en una evaluacién en particular.

La tabla siguiente presenta la informacién descriptiva para las dreas de Matemitica, Ciencias y Lectura
para el dltimo ciclo PISA y, en el drea foco, para la evolucién 2003 a 2009, En 2012, la brecha entre
percentiles 90 v 10 en los desempefios de Matemética se ubicd en 229 puntos. Comao referencia, este valor
es algo menor al observado para el promedic de los paises de la OCDE (238), aunque mas alto que el de
buena parte de los pafses de la regidn. En Ciencias y en Lectura, en tanto, la brecha fue de 245 y 248
puntos respectivamente,

La evolucién a lo larga de los cuatro ciclos PISA muestra un acortamiento de las brechas entre los puntajes
altos v bajos de Matematica: |a distancia entre los percentiles 10 y 90 fue de 259 en 2003, se ubicé en
255 en 2006, cayd a 236 en 2009 (la caida mds abrupta de la serie), hasta ubicarse en el valor de 2012,
el mas bajo de los cuatro. Interesa sefalar, ademdas, que el acortamiento de las brechas obedece,
principalmente a la reduccidén de las diferencias entre los mds bajos resultados (percentil 10} y la mediana.

Cuadro 9.1 Percentiles seleccionados y brechas entre percentiles en las pruebas PISA de Matemdtica
(2003 a 2012), Ciencias (2012) y Lectura (2012)

PISA 2012 2003 2006 2009
Matemitica Ciencias Lectura (Solo Matematica)
Percentiles

Percentil 10 297 293 285 291 296 310

Percentil 50 (mediana) 407 417 414 425 430 426
Percentil 90 526 538 534 550 551 546

Brechas

Brechas percentil 10 y percentil 90 229 245 248 259 255 236
Brecha percentil 10 y Mediana -109 -123 -129 -134 -134 -116
Brecha Mediana y percentil 90 119 122 119 125 121 120

En el grafico siguiente se ubican los paises de la regidin que participaron en PISA 2012 en funcién de su
nivel de desemperio promedio {eje vertical} v de las brechas en los puntajes entre los percentiles 10 y 90
en la prueba de Matematica. Se ha agregado, ademds, al promedio de los pafses de la OCDE como
referencia adicional. En comparacién con estos Gltimos, las pafses de la regidn, incluido Uruguay,
presentan puntajes promedio mas bajos v una brecha en los resultados también menor. Un resultado es,
en parte, consecuencia del otro: en estos paises hay comparativamente pocos estudiantes ubicadas en los
niveles mas altos de desempenio, lo que tiende a reducir las brechas porque pone un “techoe” més bajo a
los puntajes. Sin embargo, la mirada a los casos de la region muestra gue las desigualdades expresadas en
el indicador de las brechas de puntajes varfan en forma importante, incluso entre paises con similares
niveles promedio de desempeno. Como se adelantaba antes, Uruguay presenta una de las brecfras maés
altas en la regién. En la comparacion con paises como Colombia, Argentina, Brasil o Perd, esto padria
explicarse por un mejor desemperio medio. Sin embargo, aungue el puntaje promedio de Uruguay en la
prueba de Matemadtica es comparable, a grandes rasgos, al obtenido por México, Costa Rica o Chile, la
distancia entre los estudiantes de mejores v peores desempefios, es decir, la desigualdad, es sensiblemente
mayor en nuestro pals,
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EVOLUCION DE LOS DESEMPENOS DE VARONES Y MUJERES

La comparacion para los cuatro ciclos PISA no muestra cambios en relacidn a las brechas por génerc en
los desempenios en Matematica. Tanto varones como mujeres obtuvieron desempenos mas bajos en 2012
respecto a los ciclos anteriores. La caida es significativa en ambos casos pero propaorcional, lo que implica
que la brecha de género, del orden de los 12 puntos, se ha mantenido estable en el perfodo. La misma
conclusion surge del andlisis de la evolucion en el porcentaje varones y mujeres bajo el nivel 2 de
competencia matematica.

Grdfico 10.4 Puntaje promedio (A) y porcemtaje bajo el Nivel 2 (B) en Matemadtica segiin sexo. Ciclos

2003 - 2012
(A) (B)
Puntaje promedio % bajo ¢l nivel 2
500 70
A50 42 415 414 104 o 58
400 53 1)
350 50 16
300 10
230
200 30
130 20
100
50 10
8]
Hombres Mujeres Hombres Mujeres
2003 w2006 m2009 2012 m2003 2006 m2009 w2012

EVOLUCION DE LOS DESEMPERNQS SEGUN GRADOQ ESCOLAR

La evolucién de los desemperios por grado presenta una pauta algo mas dificil de interpretar. En los grados
normativos {10° v 11°), los desempenios en 2012 son mas bajos a los registrados en cualquiera de los tres
ciclos PISA anteriores: casi 12 puntos menas en comparacién con 2003, 16 puntos en la comparacién con
2006 y casi 20 en relacion a 2009 (las tres diferencias son significativas). Los alumnos de estos grados
normativos siguen siendo los de mejor desempenio, pero es allf donde se concentra la caida mas importante
en los resultados de Matemdtica a lo largo de toda la serie. De hecho, respecto a 2003, afo en que
Matematica también fue el area foco de la evaluacion, el descenso en los desempenos de PISA 2012 se
concentra exclusivamente en estos grados.
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el 30% frente al 71% registrado en Uruguay). En la misma Iinea, se observa que en Finlandia el 70% de
los evaluados declard sentirse felfz en su centro educative, en tanta que en Peri, México y Colombia esta

proporcion superd el 90%, v en Shanghai solo el 679 reportd sentirse integrado o pertenecer a su centro
educativo frente al 92% reportado en Uruguay.

Grafico 11.1 Indicadores de Sentido de pertenencia (Porcentaje de estudiantes que estivo de acuerdo o
muy de acuerdo con cada afirmacién). PISA 2012. (a)
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Muente: ANCP- DNEL, sobre datos OCDC

Grdfico 11.2 Indicadores de Sentido de pertenencia (Porcentaje de estudiantes gue estuvo de acuerdo o
muy de acuerdo con cada afirmacion). PISA 2012
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Muente: ANCP- DNEL, sobre datos OCDC
A partir de las respuestas obtenidas en cada unc de los indicadores expuestos, PISA elabord un fndice

de Sentido de pertenencia que permite comparar la magnitud que adquiere esta dimensidn en los diferentes

290
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Con el promedio de cada pais, su error estandar v el nivel de confianza méximo aceptado (asumiendo que
se trabaja con un 95% de confianza) se construye un intervalo de confianza, definido por un puntaje que
sera el [imite inferior y otro puntaje que serd el [imite superior. Esto puede entenderse como el ranga dentro
del cual se puede afirmar que estarfa el promedio de toda la poblacidn de estudiantes de 15 afos,
aceptando que tendriamos un 5% de posibilidades de error en la estimacién. Cuando los intervalos de
confianza calculados para dos pafses no se superponen, se afirma que sus promedios son estadfsticamente
diferentes o gue existe una diferencia estadisticamente significativa entre ellos, de manera que es muy
poco probable gue tales diferencias se deban al azar. (ANEP, 2007: 50}

Cuadro 12.1 Desempefic en Matemdtica en PISA 2012: Resumen de indicadores para América Latina

Proporcionde  Proporcion de Paises cuyos
Intervalo de ) estudiantes estudiantes puntajes promedio
. ) Cambio )
Puntaje confianza (95%) . con bajo con alto NO presentan
) anualizado .. .. . .
promedio o o " rendimiento rendimiento diferencias
Limite Limite ) . e
inferi . (debajo del (Niveles 4,5y estadisticamente
interior - superior Nivel 2) 6) significativas
Republica Checa,
Promedio o o Francia, Reino Unido,
OCDE k. s £ SUE CER = Islandia, Letonia,
Noruega y Portugal
Chile 423 417 429 1,9 52% 8% Tailandia, Malasia
México 413 411 416 3,1 55% 4% Uruguay, Costa Rica
Uruguay 409 404 415 1,4 56% 7% HISLAEE) MBS
y Costa Rica
Cf)sta 407 401 413 1,2 60% 3% México, Montenegro
Rica y Uruguay
Argentina 388 382 395 1,2 66% 2% Albania, Brasil, Tunez
y Jordania
Brasil 391 387 395 41 67% 4% Albania, Argentin,
Tunez y Jordania
Colombia 376 371 382 1,1 74% 2% Qatar, L’;‘iﬁ"es'a y
Peru 368 361 375 1,0 75% 3% Colombia e Indonesia

Muente: Claboracién propia a partir de la base de datos de QCDE - PISA 2012, Infermacian disponible en OCD 2073, PISA, Vol |,
Tabalas L2.7a, L2k, 1230 v 1230,
* Notar Los paises gue presentan un cambio anualizade en su desermnpeno estadisticamente significativo estan marcados con negrita,

En atencidn a los alcances estadisticos planteados anteriormente, es posible identificar al interior de la
regidn situaciones diferentes que delinean, a grosso moda, cuatro grupos de pafses en funcién de las
diferencias en sus puntajes en el drea de Matemdtica. Debe advertirse que este ordenamiento no
necesariamente implica clasificar a mejores o peores sistemas educativas, sino que se pretende evidenciar
que dentro de Latincamérica existen paises con resultados promedio que son estadfsticamente iguales v
otros diferentes.

En primer lugar, Chile es el pafs de la region que alcanza el mas alto puntaje en el drea de Matemética
(423). Su promedic muestra diferencias estadisticamente significativas con los restantes paises
latincamericanaos. Esto es, sus resultados son los que alcanzan el promedic mas alto en terminos del
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ALGUNAS CONCLUSIONES EXTRAIDAS DEL INFORME INTERNACIONAL

Como se ha expresado en capitulos anteriores, la evaluacidn internacional PISA de OCDE genera tres
categorias de informacidn:

indicadores que brindan una linea de base sobre el perfil de desempenc de los estudiantes en
términos de conocimientos y habilidades cognitivas;

indicadores que muestran coma se relacionan los desempenos de los estudiantes con las variables
de cardcter demografico, social, econdmico y educativo; y también

indicadores de tendencia que evidencian cambios en los desempenios de los evaluados asi como
en las relaciones entre variables propias de los estudiantes y de sus centros educativos.

Par lo tanto, existen diferentes formas de acercamiento a los resultados mas alld de los valores de puntaje
promedio que brindan un dato parcial, como por ejemplo, a través de algunos de los indicadores
mencicnados antes o desde |as variables que los integran, individualmente o interrelacionadas.

Las diferencias de desempefio entre los paises y a la interna de los paises.

Una primera mirada a los resultados del ciclo 2012 muestra que hay grandes diferencias entre los
desemperios de los paises, expresadas por la distancia entre los puntajes promedio de aquellos cuvos
estudiantes se desempefian con altos niveles de logro v de los que no o hacen a ese nivel. En el cicle 2012,
en Matemdtica, drea foco del estudio, la diferencia entre el puntaje del pais con el mayor promedio y el de
menor es de 245% puntos, algo més de dos desvios estindar. Pero es de destacar que las diferencias en
desempefios, en algunos casos, son mayores a nivel interno de cada pals que entre dos paises con puntajes
promedio localizados en los extremos de la escala. Asl por ejemplo, mientras que en Taipéi-China la
diferencia de puntajes promedio entre los extremaos de su propia distribucion en Matematica es de 375
puntas, en Uruguay esa distancia es de 292 puntos. Sin embargo otros pafses obtienen brechas menores entre
los puntajes extremos en su propia distribucién, como el caso de Costa Rica cuya diferencia de puntajes
méximo y minimo es de 224 puntos.

También hay marcadas diferencias entre los porcentajes de estudiantes que se ubican en los diferentes
niveles de las escalas de desempefo de cada drea evaluada. A modo de ejemplo, en Shanghai-China el
porcentaje de estudiantes del nivel més alto en Matematica (Nivel 6: 30.8%) es 30 puntos porcentuales
mayor que el valor para el nivel mas bajo (Nivel Bajo 1: 0.8%) mientras que esa diferencia en Uruguay es
de 29.1 puntos porcentuales pero en sentido opuesta, va que el 29.2% de los estudiantes evaluadas por
sus desemperios se ubican en el nivel mas bajo de la escala v 0.1% lo hacen en el Nivel 6.

Esta realidad es un insumao para que cada pafs observe sus propios resultados en el ciclo v a través del
tiempo, con la mirada puesta en identificar fortalezas, detectar dehilidades, dreas de mejora de su sistema
educativo y la correspondiente blsqueda de los factares que mejor explican cada situacién v resultado.
En ese sentido, los datos que releva esta evaluacion permiten un anélisis en profundidad a partir del cruce
de variables de sumo interés para los hacedores de politicas educativas en todos los estamentos del sistema.

% [stos puntajes refieren a la escala elaborada por PISA de media 500 puntos v desvio estandar de 100,



Pais 0 economia Bajo nivel 1 -:m-m-:m-mm

Kazajistan

E. Arabes Unidos
Tailandia
Chile
Malasia
México
Uruguay
Montenegro
Costa Rica
Albania
Argentina
Brasil

Tunez
Jordania
Qatar
Colombia
Peru
Indonesia

14,5
20,5
19,1
22,0
23,0
22,8
29,2
27,5
23,6
32,5
34,9
35,2
36,5
36,5
47,0
41,6
47,0
42,3

30,7
25,8
30,6
29,5
28,8
31,9
26,5
29,1
36,2
28,1
31,6
31,9
31,3
32,1
22,6
32,2
27,6
33,4

[uente: ANCP- DNEL, sobre datos OCDE PISA 2002

31,5
24,9
27,3
25,3
26,0
27,8
23,0
24,2
26,8
22,9
22,2
20,4
21,1
21,0
15,2
17,8
16,1
16,8

16,9
16,9
14,5
15,4
14,9
13,1
14,4
13,1
10,1
12,0
9,2
8,9
8,0
8,1
8,8
6,4
6,7
5,7

8,5
5,8
6,2
6,0
3,7
5,4
4,9
2,6
3,6
1,8
2,9
2,3
1,8
45
1,6
2,1
1,5

2,9
2,0
1,9
1,2
0,6
13
0,9
0,5
0,8
0,3
0,7
0,7
0,5
1,7
0,3
0,5
0,3

--\.—

S0
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0,5
0,5
0,1
0,1
0,0
0,1
0,1
0,1
0,0
0,0
0,0
0,1
0,1
0,3
0,0
0,0
0,0

369
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PRIMERA MIRADA SOBRE LOS RESULTADOS

La OCDE desarrolla escalas de puntajes v tablas de niveles de desemperio para la descripcidn de los logros
de los estudiantes evaluados en PISA. Las escalas de puntajes, una para cada drea evaluada, se definen
con una media de 500 puntos v desvio estindar 100. Los resultados de PISA 2012, coma los de ciclos
anteriores, muestran grandes diferencias en los desemperios de los jdvenes escolarizados de quince arios
de edad entre los paises participantes. Son mas de 200 puntos de la escala los que separan los mas altos
de los mds bajos puntajes promedio entre los paises que participaron en la evaluacién. Esta distancia,
interpretada a partir de los desempenios que los puntajes evidencian, equivale a un promedio de seis afios
de educacién formal. Es importante mencionar que las diferencias de puntajes promedio entre paises
representan solo una fraccidn de la variacidn total en el desemperio de los estudiantes. Las diferencias de
puntajes extremas dentro de cada una de los pafses son, en general, adn mayor que la mencionada, con
mas de 300 puntos, separando los desempefios mas altos de los mas bajos. En particular, en Uruguay, los
puntajes extremos en el 80% de la poblacién de jévenes evaluados presentan una diferencia de 229 puntos
en Matematica. Esto es, que mientas los alumnos que se ubican por sus desempenos en el percentil 10,
logran 297 puntos en promedio en la prueba de Matematica, los del percentil 90 logran 526 puntos en esa
escala. Atender las necesidades educativas de estas poblaciones diversas y reducir las brechas que se han
observado en el rendimiento de los estudiantes sigue siendo un gran desaffo para todos los paises v en
particular para el nuestra,

Las investipaciones han demostrado que las grandes diferencias de desemperio no son una condicidn
necesaria para gue un pais pueda alcanzar un alto nivel de logro general. Esto significa que en materia
educativa, calidad no implica desigualdad ni viceversa. Ademas, los factores de contexto sociocultural v
de gestién mas generales deben ser tenidos en cuenta cuando se analizan estas diferencias en los paises.
Las politicas piblicas disefiadas a partir de lo analizado son las que tienen el potencial para hacer una
contribucién a la igualdad de oportunidades y al logro de resultados de aprendizaje de calidad para todos
los estudiantes. Para retroalimentar la formulacidn de politicas es necesario comprender que los paises no
solo difieren en su puntaje de desempeno promedio, sino también en la medida en gue logran disminuir
la distancia entre los estudiantes con el mas bajo v el més alto nivel de logro, asl como en vencer algunas
de las barreras que se imponen a la distribucidn equitativa de oportunidades de aprendizaje.

Muchos factores cantribuyen a la variacién en el desemperia estudiantil. Las disparidades pueden resultar
de los antecedentes socioecondmicos de los estudiantes y los centros educativos, de los recursos humanos
y financieros disponibles en las centros, de las diferencias curriculares y de |a forma en que la ensefianza
se organiza. Coma las causas de la variacidn en el desempenio de los estudiantes san diferentes, también
lo son los enfoques adoptados por las diferentes paises para hacer frente al desaffo.
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Cuadro 2.1 Descripcién de fas variables de estratificacion explicita utilizadas en el disefio muestral de
Uruguay en PISA 2012

12 Variable de estratificacion explicita: Sector institucional

Liceos publicos
Liceos privados
Escuelas Técnicas

Escuelas Rurales

A W N R

2 Variable de estratificacion explicita: Nivel educativo ofrecido
1 solo Ciclo Basico o cursos de Nivel |
2

solo Bachillerato o cursos de Nivel Il

3  Mixto
Muente: Programa PISA Uruguay, DICC-ANCP

Cuadro 2.2 Descripcién de los estratos explicitos conformados en fa muestra de Uruguay

Descripcion de los estratos explicitos conformados en la muestra de Uruguay 2012

solo ISCED2 (Ciclo Basico o cursos de nivel 1) (estrato 1)

Secundaria publica Mixto (estrato 2)
solo ISCED3 (Bachillerato o cursos de nivel 2) (estrato 3)
solo ISCED2 (Ciclo Basico o cursos de nivel 1) (estrato 4)

Secundaria privada Mixto (estrato 5)
solo ISCED3 (Bachillerato o cursos de nivel 2) (estrato 6)
solo ISCED2 (Ciclo Basico o cursos de nivel 1) (estrato 7)

Educacion Técnica publica  Mixto (estrato 8)
solo ISCED3 (Bachillerato o cursos de nivel 2) (estrato 9)

Escuelas Rurales solo ISCED2 (Ciclo Basico o cursos de nivel 1) (estrato 10)
Muente: Programa PISA Uruguay, DICC-ANCP

Par su parte, las variables implicitas especificadas tuvieron las siguientes categorfas. El drea geografica
discriminaba entre centros de Montevideo y drea metropolitana, Capitales del intericr del pafs, Ciudades
no capitales del interior del pais con 5000 habitantes o més, y ciudades con menos de 5000 habitantes y
zonas rurales. Por su parte, la variable “sexo” clasificaba a los centros con poblacién predominantemente
femenina, predominantemente masculina, y mixtos.

Un elementc importante que potencia la comparabilidad en el tiempo para los andlisis nacionales {en los
ciclos en los que el pais ha participado) es mantener disefos muestrales semejantes. Esto se ha tenido en
cuenta a la hora de seleccionar las variables de estratificacion en cada ciclg, por lo que, con distintos
matices en las categorfas, las variables de sector institucional, niveles de educacidn afrecidos por el centro
educativo, turno v area geografica han sido utilizadas también en los ciclos anteriores {2003, 2006 y 2009},
En particular, en el cicle 2003 se confarmarcon 13 estratos explicitos de muestreo resultantes de seleccionar
como variables explicitas el sector institucional v el nivel educativo ofrecide por el centro de estudios

Matematica
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EVOLUCION DE LA COBERTURA EDUCATIVA DE LOS JOVENES DE QUINCE ANOS ENTRE
2003 Y 2012

En 2012, en Uruguay se encontraban escolarizados en instituciones de enserianza formal post-primaria
46.442 de los 54.917 jdvenes de quince anos', lo que arroja una cobertura, segin los criterics de
participacidn en las pruebas PISA del 84,6%. Los resultados de las pruebas, asi como el resto de la
informacién gue se deriva de ellas, son generalizables, por tanto, a esta proporcidn de la poblacién, pero no
al total de la cohorte de edad (es decir, al 100% de los jévenes de quince afios, debida al requerimiento de
la matriculacién en un centro educativo con cursos post primarios para participar de |1a evaluacion).

El siguiente cuadro muestra la evolucidn de la proporcidn de jdvenes de quince anos escolarizados en el
nivel medio para cada ciclo PISA en Uruguay. En la década que separa la primera participacidn (2003} de la
Gltima (2012), el pafs ha logrado incorparar a -o retener en- la educacidén media a un 10% adicional de
jévenes: |a cobertura subid de un 74,6% al 84,6%. La serie muestra un primer aumento empuje entre 2003
y 2006, un perfodo de estabilidad entre 2006 v 2009 v un segundo salto entre 2009 y 2012.

Este aumentc en la proporcidn de jévenes de quince afios escolarizados en la educacién media es el
resultado de una reduccidn en el porcentaje que no asiste a la educacidn formal. De acuerdo a los datos
derivadaos de las encuestas continuas de hogares del INE, la proporcidn de personas de quince afios que
permanecen escolarizadas en primaria se ha mantenido basicamente estable en el periodo de interés entre
un 1% y un 2%. A pesar de la mejora en la capacidad de incorporar @ retener a los jdvenes en la educacidn
media formal, estos resultados indican que todavia en 2012 un 13 o 14% de la poblacidn de quince afios
estaba fuera del sistema educativo, lo que vuelve a mostrar las dificultades que comporta la universalizacion
de la educacién obligatoria — desde 2009 extendida a la finalizacién de la educacién media- en el pafs.

Cuadro 3.9 Evolucion de la cobertura educativa de la poblacion de quince aftos en Uruguay (2003,
2006, 2009 y 2012)

Asisten a educacion media 40.141 74,6 42.471 79,6 43.281 80,4 46.442 84,6
No asisten a educacion media (*) 13.653 25,4 10.917 20,4 10.520 19,6 8.475 15,4

Total jovenes de quince afios 53.794 100 53.388 100 53.801 100 54.917 100

Muente: Programa PISA Uruguay, DICC-ANECP, en base a Provecciones de poblacion del INDy marcos muestrales para PISA depurados,
* Incluve a las personas de guince afios que ne asistian a la educacion Termal v a los gque se encontraban escolarizados en la
ensenanza primaria.

Estos resultados distan mucho de ser suficientes para realizar una evaluacidn de impacto del conjunto de
politicas de asistencia y retencidn de estudiantes aplicadas en el periodo. Serd importante plantear el tema
de cuin efectivas estin siendo estas a la hora de lograr un crecimiento de la cobertura v qué otros aspectos
también inciden en su evolucidn,

B Las estimaciones del total de poblacion de 15 afios lueron ajustadas basdndose en las provecaiones de poblacién reportadas por
el INL, Por su parte, el total de estudiantes de 15 afios escolarizados en educacidn media se basa en informacidn proporcionacda por
ANCP {correspondiente al marce muestral de PISA)L
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Grafico 4.4 Estudiantes evaluados por PISA segiin sexo. Ciclos 2003-2012. En %
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Grdfico 4.5 Estudiantes participantes en PISA segun Tipo de localidad. Ciclos 2003-2012. En %
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elementos de otras dreas de la Matematica coma la visualizacidn espacial, la medicion y el dlgebra. La
competencia matematica en el area de £spacio v forma implica una serie de actividades tales como la
comprensién de la representacion en perspectiva, por ejemplo, creacion y lectura de mapas,
transformacion de figuras usando tecnologfa, interpretacién de escenas tridimensionales desde varios
puntos de vista, y construccion de representacicnes de figuras,

La nocién de Cantidad abarca la cuantificacion de los atributos de los objetos, sus relaciones y la
comprensién de sus distintas representaciones, implica entender las mediciones, conteos, unidades v
patranes, Los aspectos del razonamiento cuantitativo, como la esencia del nGmerc, v sus multiples
representaciones, la elegancia del cdlculg, el calculo mental, la estimacidn v la evaluacidn de la

pertinencia de los resultados, son la esencia de la competencia matematica en relacion a la categoria de
contenide Cantidad.

La categorfa Incertidumbre y datos abarca dos conjuntos de cuestiones estrechamente relacionadas: la
forma de identificar v resumir los mensajes que estdn incrustados en conjuntos de datos que se presentan
en variadas formas y el modo de apreciar el posible impacto de la variabilidad inherente a muchos
procesos auténticos. La incertidumbre es parte de las predicciones cientificas, resultados de encuestas,
prondsticos del tiempo, modelos ecandmicos, variaciones que se producen en los procesos de fabricacion,
resultados de pruebas v de encuestas, asi como el azar como parte de muchas actividades recreativas que
los individuos disfrutan.

PISA se desarrolla a partir de la Matematica apropiada para los alumnos de una edad especifica, en camino
de convertirse en ciudadanos constructivos, comprometidos y reflexivos, capaces de tomar decisiones y
hacer juicios hien fundados y en un momento en que se acercan a la entrada en lugares de trabajo o en la
admision en una institucion de educacion superior. PISA no ha sido disefiada ni estd destinada a ser una
evaluacidn curricular, pero busca reflejar las matematicas que los estudiantes han tenido probablemente
la oportunidad de aprender en su trdnsito por la educacidn formal hasta los quince afios de edad.

Las cuatro categorias de contenido descriptas, sirven coma base para la identificacién de esta gama de
contenidas que los jévenes han tenida la oportunidad de aprender durante sus afios de escolarizacién, sin
embargo, no hay una correspondencia uno a unc de los temas de contenido a estas categorias. Por
ejemplo, el razonamiento proporcional entra en juego en una variedad de situaciones matemaéticas como
por ejemplo en conversiones de unidades, analizando relaciones lineales, en el cilculo de probabilidades
y el examen de las longitudes de las ladas de figuras semejantes.

El siguiente listado pretende mostrar la importancia de algunos de los conceptos de las cuatra categorias
de contenido que considera PISA v dejar explicita la coherencia de la Matemdtica como discipling; tiene
la intencidn de ser ilustrativo de los temas incluidos en PISA 2012, no es una lista exhaustiva de ellos.
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los procesos cognitivos que los estudiantes ponen en marcha.

Las situaciones de lectura
Estas se refieren a los contextos y usos para los que el autor construye el texto:

Lectura de uso privado o personal: es aquella que se utiliza para satisfacer los intereses prcticos
o intelectuales de un individuo. Se reconoce en los contenidos de cartas personales, textos de
ficcion, biografias v textos informativos, a los que accede como lectura recreativa,

Lectura de uso publico: este tipo de lectura se lleva a cabo con el fin de participar en actividades
sociales en un sentido amplio. Por ejemplo, el usa de documentos oficiales, informacidn de eventos
y servicios plblicos.

Lectura ocupacional o profesional: se relaciona con las necesidades que se pueden presentar en
la realizacidn de una tarea mediada por la bisqueda de informacién, la interpretacion o la reflexién
sobre un texto, en el marco laboral, en un proceso de produccion o de prestacidn de un servicio,

Lectura de contexto educativo: Se asocia a la adquisicién de informacién en el marco de una tarea
de aprendizaje, generalmente, en el dmbito de la educacidn formal. Las tareas tipicas son las que
se identifican con el modelo de “leer para aprender”.

Los textos propuestos
PISA clasifica los textos por su estructura en dos grandes grupos:

Continuos: Son textos convencionales, escritos en prosa, estructurados en parrafos y con
indicadores como titulos v subtitulos que avudan al lector en la comprension. De acuerdo con la
organizacion del contenido y el propdsito del autor, se los clasifica en: narrativos, expositivos,
argumentativos, descriptivos, instructivos v dialdgicos.

Discontinuos: A diferencia de los anteriores, estos textos suelen presentarse en forma de listas,
formularias, grificos, diagramas, tablas, pera también pueden arganizarse en una combinacidén de
parrafos v elementos icénicos al mismo tiempo, como anuncios, cupones, y otros de frecuente
circulacidn sacial.

Los procesos cognitivos involucrados en la lectura

Comprender implica el reconocimiento de la unidad textual como un todo y la construccidn del
significado global de un texto. Como accidn glabal presenta exigencias cagnitivas de distinto orden para
cualquier lector. Estas exigencias involucran tareas que van desde la identificacion de los grafemas hasta
la construccion de diferentes significados de las palabras o construcciones sintacticas que permiten al
lector entender lo que lee. El reconacimiento del tema, de una explicacién, la identificacién del propdsito
de determinado fragmento de un texto, la jerarquizacidn de determinada informacién frente a otra que
puede constituirse en un distractor son actividades que implican una accidn intelectual y un proceso
complejo de ndole cognitivo-lingUfstica.

Los tres procesos cognitivos que se evalGan en el marco de PISA son los siguientes:

Lacalizacidn y recuperacidn de informacién.
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Cuadro 7.2 Categorias de conocimientos acerca de fa Ciencia

Investigacion cientifica

Origen de la investigacidn cientifica (curiosidad, interrogantes cientificas).

Propdsito de la investigacion (obtener evidencias que ayuden a dar respuesta a las interrogantes cientificas, las
ideas/modelos/teorias vigentes que orientan la investigacion).

Experimentos (diversos interrogantes sugieren diversas investigaciones cientificas, disefio de experimentos).
Tipos de datos (cuantitativos [mediciones], cualitativos [observaciones]).
Medicion (incertidumbre inherente, reproducibilidad, variacién, exactitud/precision de los equipos y procedimientos).

Caracteristicas de los resultados (empiricos, provisionales, verificables, falsables, susceptibles de autocorreccion).

Explicaciones cientificas

Tipos (por ejemplo, hipétesis, teorias, modelos, leyes).
Formacidn (por ejemplo, representacidn de datos; papel del conocimiento existente y nuevas evidencias, creatividad e
imaginacion, légica).
Reglas (consistentes Iégicamente y basadas en evidencias, asi como en el conocimiento histdrico y actual).
Resultados (produccién de nuevos conocimientos, nuevos métodos, nuevas tecnologias; conducen a su vez a nuevas
interrogantes e investigaciones).

Muente: OCDC, 2006

Las situaciones y dreas de aplicacidn
Las actividades propuestas por PISA hacen referencia a diferentes situaciones o contextos de la vida
cotidiana de los estudiantes, relacionados con su entorno:

m personal, el propio alumno, su familia y sus amistades
m social mas cercano, la comunidad
m  global, el planeta

Todas ellas se plantean como situaciones de la vida diaria que implican el conacimiento v uso de la ciencia
y de la tecnologia.

En términas generales, las situaciones planteadas coinciden con las aplicadas en las edicicnes PISA 2000
y PISA 2003 sobre la competencia cientffica en areas relacionadas con la salud, los recursos naturales, el
medic ambiente, los riesgos y los [mites de |a ciencia v la tecnologfa.

La evaluacidn en Ciencias que propone PISA no es una evaluacion de contextos. Lo que se evalGa son
capacidades, conocimientos v actitudes, seglin se presentan o se relacionan con unos determinados
contextos. Entonces, a la hora de seleccionar los contextos, es importante tener presente gue lo gue se
pretende evaluar en PISA son las capacidades cientificas, el grado de adquisicién de los conocimientos y
las actitudes que han desarrollado los alumnos. Las situaciones y contextos son el medio a través del cual
estas dimensiones son evaluadas. Por esto, los contextos que se emplean en las actividades de evaluacidn
son seleccionados atendiendo a su relevancia para los intereses y la vida de los estudiantes. Es importante
mencicnar, que en la elaboracidn de los ejercicios de todas las dreas evaluadas en PISA se toman en
consideracién tanto las diferencias linglifsticas como culturales de los paises participantes de modo que

se analizan v eliminan los posibles contextos que presenten riesgos de sesga cultural.

Matematica
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remoto, Reloj, Luces, etc)), espacios no familiares (Tréfico, Laberinto), la preparacién de alimentos
(Vitaminas, Maquina de bebidas), etc. Estos contextos se refieren a situaciones que los estudiantes pueden
encontrar fuera del aula como parte de su experiencia cotidiana.

Aunque incluye escenarios auténticos relacionados con los problemas de la vida cotidiana, la evaluacidn
en Resolucidn de problemas en PISA 2012 evita, en lo posible, la necesidad de un conocimiento curricular
especifico. Los textos son cortos y se usa un lenguaje sencillo. Si se requieren operaciones aritméticas, estd
disponible una calculadora en el propic escenario del problema. Por el contrario, cuando las tareas de
Resolucidn de problemas se incorporan en la evaluacién de los dominios regulares de PISA, Matematica,
Lectura y Ciencia, para llegar a una solucidn es necesaric el conocimiento especifico de los contenidos
de estas adreas.

Mediante el uso de situaciones en las gue se presentan problemas cotidianos, |a evaluacién también
reduce la influencia en los resultados de los factores afectivos relacionados con el aula. La familiaridad
del estudiante con el contexto puede influir en la forma en que se acerca al problema. Debido a que las
tareas de evaluacion estan integradas a contextos cotidianos, en la practica algunos estudiantes pueden
estar més familiarizados que otros con determinados contextos, pero la gama de contextos es variada a lo
largo de las actividades, el grado de familiaridad con el contexto variara, por lo que el conocimiento previo
no influira de forma sistematica en el rendimiento. Ademds, la aplicacién de los conocimientos previos no
es suficiente para resclver los nuevos problemas, incluso en situaciones conocidas.

El caracter central de resolver problemas interactivos

En la mayorfa de los problemas que los estudiantes practican en clase o cuando se estudia para un examen,
la informacidn necesaria para resolver el problema es provista desde el principio. Por el contrario, la
solucidn de problemas de la vida diaria a menudo requiere de la identificacidn de piezas de informacidn
del entorno que seria mas (til para resalver el problema.

Los problemas que requieren de la exploracidn de la situacidn problemaética por parte de los estudiantes
para descubrir informacién atil se llaman problemas interactivos. Este tipo de problemas se encuentran al
utilizar dispositivos de usa diario no familiares, como un nuevo teléfono celular, un electrodoméstico o
una miguina expendedora. Fuera de los contextos tecnoldgicos, también surgen situaciones similares en
las interacciones sociales y en otros ambitos tan variados como el cultive de plantas o la crfa de animales.
La prevalencia de problemas interactivos en la evaluacidn PISA 2012 es reflejo de su importancia en el
mundo actual,

La inclusién de tareas interactivas representa la principal innovacidn con respecto a la evaluacidn en
Resolucidn de problemas en PISA 2003, lo que es posible porque el soporte de la prueba es en
computadora, por tanto, proporciona una medida mas amplia de la competencia en Resolucidn de
problemas que las evaluaciones antericres en esa area.
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Gréfico 9.1 Desempefio medio y brechas de puntajes (percentifes 90 y 10) en Matematica err PISA
2012. Uruguay y paises seleccionados
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Brechas por grado, repeticidn y género en los desempenos de Matematica, Ciencias y
Lectura

Al igual que en los ciclos antericres, los resultados para 2012 muestran una importante brecha en los
desempenios asaciada al grada escolar que cursaba el estudiante al momento de la prueba. En los grados
normativas™ (10°y 11°, correspondientes a 4° v 5° afo de educacidn media, o sea 1° v 2° de Bachillerato),
el puntaje promedio de Matematica se ubica en 450. En tanto, los alumnos que se encontraban rezagados
en 7° u 8% grada (1° o 2° afo de educacidn media} obtuvieron en promedio 325. La brecha por grado
(definida aquf como la diferencia entre ambos resultados) es, por tante, de 125 puntos, lo que corresponde

B prade “nomativo” es el grado tedrico gque corresponde para la edad suponiendo ingreso a tiempo a la educacian lemal vy una
travectoria sin interrupciones ni eventos de repeticidn, Basicamente, para la cohorte que participa en PISA el grado normativo es 10°
aungue, dependiendeo del mes de nacimiento, una proporcion menar deberia estar cursando el 117 grado, A los efectos del andlisis
se consideran ambos niveles como grados normativos,
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En tanto, la evelucion de los desempefios de los estudiantes con algln tipo de rezago (grados 7°, 8° y 9°
correspondientes a 1°, 2° v 3° de educacidn media), asi como los que hacfan Cursos de Formacion
Profesional Bésica, Cursos Basicos y de Capacitacidn del CETP, es mas oscilante. En las ciclos extremaos,
2003 y 2012, los resultados en estos casos son muy similares.

Gréfico 10.5 Puntaje en Matemdtica segtin grado por ciclo PISA. 2003 A 2012
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A continuacion se presentan los resultados del ejercicio de ajustar los desempefios observados en funcidn
del grado escolar que cursaba el estudiante al momento de la prueba. El andlisis, andlogo al realizado mas
arriba con el indice de ESCS, arroja algunas pistas interesantes. La variable grado estd definida en el madelo
coma |a diferencia respecto al grado modal (10°), que asume valor cero. Consecuentemente, el intercepto
en este caso puede interpretarse coma el puntaje promedic que habria obtenido Uruguay en cada ciclo si
todos los alumnos se encontraran cursando 4° grado en cada ciclo PISA. La comparacicn a traves de los
ciclos de los desemperios “ajustadas”, es decir, luega de controlar por las diferencias en la estructura por
grade de cada afig, reduce significativamente el descensa en los desempefics reales abservada en 2012,
De hecho, cuando se controla por grade, la diferencia entre 2003 y 2012 cae de 13 a 5 puntos en |a escala
PISA y deja de ser significativa.

Cuadro 10.1 Gradientes por grado de los desempefios en Matemdtica. Ciclos 2003 a 2012

2003 2006 2009 2012
Varianza explicada (R2) 32% 27% 34% 34%
Media ajustada (Intercepto) 450 454 459 445
Gradiente grado 58 51 54 )

fa) Las estimaciones surgen de un modelo de regresidn lineal simple sobre los desemperios en Matematica con grado come dnica
variable independiente,
Ll simbolo “* indica dilerencias estadisticamente significativas al 90% entre 20012 v 2003
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pafses y economfas participantes de la evaluacion. Este fndice fue estandarizado para tener una media de
0 v una desviacidn estandar de 1 entre los pafses de la OCDE. Los valores positivos indican que los
alumnos evaluados obtuvieron niveles mas altos de sentido de pertenencia que el promedia de los
estudiantes de la OCDE, y los valores negativos sefialan que estos reportaron niveles de sentido de
pertenencia inferiores a los observados entre los estudiantes de dicha regidn. Cabe aclarar que los valores
negativos en los indices elaborados por PISA no implican que los estudiantes respondieran negativamente
a las preguntas relacicnadas, sino que senalan que los alumnos en esa situacién son aguellos que
contestaran menos positivamente en comparacidn con el promedio de respuestas recolectadas entre los
paises de la OCDE. (OECD, 20136, vol lll: 53}

-

El grafico nro. 3 muestra el puntaje promedic en el Indice de Sentido de Pertenencia alcanzado por los
estudiantes de los paises ibercamericanas, asi como el abtenido por los estudiantes de las economfas o
pafses que resultaron primeros y Gltimos en el ordenamiento seglin Desempedio en Matemadtica. Ndtese
que los alumnos de Uruguay presentan un puntaje promedio relativamente elevado en términos
comparadas con otros pafses (0,16), y que estudiantes que cbtuvieron un alto desemperio en el area, como
los de Shanghai-China, Singapur o Finlandia, registran niveles comparativamente muy bajos de Senfido de
pertenencia con los centras en los que aprenden.

Gréfico 11.3 Sentido de pertenencia de los estudiantes en perspectiva comparada para una seleccion de
paises {valor promedio del indice). PISA 2072,
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A continuacién se analizan disparidades en el Sentido de pertenencia de los estudiantes uruguayos segn
sector institucional, entorno sociocultural def alumnado vy area geografica en la que se encuentra ubicado
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ordenamiento ({ranking} entre los paises de la regidn pero ademas el resultado obtenido es
significativamente superior al de los demas.

El siguiente grupo de pafses lo constituyen México, Uruguay y Costa Rica que registran puntajes promedio
cuyas diferencias no son estadisticamente significativas. O lo que es lo mismo decir, los 413 puntos
obtenidos por México, los 409 de Uruguay y los 407 de Costa Rica se encuentran dentro del mismo
intervala de confianza, por lo que sus puntajes no difieren dada la precisién en las estimaciones realizadas.
En un tercer lugar ubicamos los resultados de Brasil v Argentina, con 391 v 388 puntos promedio
respectivamente’®, Finalmente, Colombia con 376 puntos v Per( con 368, son los paises con el mas bajo
puntaje promedio de la region. Particularmente Per(i obtuvo el més bajo valor promedic de los 65 sistemas
educativos evaluados, pero estrictamente, comparte esta (ltima posicion con Colombia v el asidtico
Indonesia,

Tal como se expuso en el capitula 1, PISA establece una escala de niveles de desempefo que refleja las
capacidades de los estudiantes desde el punto de vista de las demandas cognitivas que requiere cada nivel.
De esta forma, se supone una progresién de habilidades en funcién de las dificultades a las que se
enfrentan para resolver con éxito cada nivel. Los alumnos latinoamericanos, se ubican en promedio, por
debajo de lo que se denomina el “Nivel 2”. Ndtese que en cada drea el Nivel 2 se define como el “umbral
de competencia”. Esto es, el minimo de habilidad requerido para contar con las competencias bdsicas en
esa drea, Definido de esta manera, se supone que los estudiantes que no alcanzan este punto no contarian
con los conocimientos y habilidades elementales para una participacién plena en la sociedad actual.

De acuerdo a la definicion de PISA para el drea de Matematica, los alumnos debajo de este umbral pueden
interpretar y reconocer situaciones en contextas gue requieran no mas que la inferencia directa. No emplean
algoritmos basicos, férmulas o procedimientos para la resolucién de problemas que invelucran nimero
enteros, ni son capaces de hacer interpretaciones literales de los resultados. (OCDEa, 2013+ 68). Chile es el
Unico pais de la region que su promedio lo ubica en el Nivel 2. Los restantes siete paises latincamericanos
alcanzan un puntaje promedic en Matematica por debajo del Nivel 2 (Niveles 1 o Bajo 1.

En términos de la proporcién de estudiantes en cada nivel de competencia, es preciso notar que mas de
la mitad de los estudiantes latincamericanas no alcanzan el umbral (Nivel 2). Mientras que en Chile -el
pafs con la menor proporcion- el 52% de los estudiantes se ubican por debajo de este nivel, en Pertl 3 de
cada 4 estudiantes no alcanzan el umbral de competencia.

En Uruguay los alumnos que no alcanzan este umbral en Matemadtica son el 56%. Comparativamente,
menaos de un cuarto (23%) de los estudiantes de la QCDE se encuentra en niveles inferiores al Nivel 2 v
este valor desciende a menas del 10% en los pafses v economfas que obtienen las mejores resultados en
esta area: Corea del Sur, Singapur y las regiones Chinas de Shanghdi y Hong Kong.

Por otra parte, coma mencicnamos, las tendencias en los desemperios proporcionan una mirada mas
completa sobre la evolucién de los sistemas educativos. Ahora bien, las participaciones de los paises no
son siempre permanentes en PISA, 38 paises -incluide Uruguay- cuentan con medidas para cuatro ciclos;
17 para PISA 2012 vy dos mas; v 9 sdlo una medida anterior. Para maximizar la cantidad de paises
comparables PISA ha desarrollado una medida sobre la variacién anual en el promedio del desemperio

n . - . . . . - . . - . . . . .
6 Cstrictamente, el Ifmite inferior de Argentina y el limite superior de Colombia se ubizan en un punto similar, No sucede lo mismo

cen Brasil v Argenting, donde sus resultados netoriamente se “solapan® por ello los hemaos considerade como parte de un mismo
conjunto,
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Las competencias evaluadas y los desempefios descriptos.

Una de las premisas del estudio PISA es que en el siglo XXI la mayorfa de los adultos, no solo las personas
con carreras técnicas o cientificas, necesitan haber desarrollado cierto nivel de competencia en
Matematica, Lectura y Ciencias, para el logro de |a realizacidn personal en la actividad laboral y en la
participacién plena en la sociedad.

El ciclo PISA 20712, con foco en la evaluacion de la competencia matematica, informa sabre la capacidad
demostrada por los estudiantes de quince anos de edad en el razonamiento matematico, uso de conceptos,
procedimientos, datos y herramientas del drea. Proporciona datos sobre sus habilidades para describir,
explicar y predecir fendémenos, y para expresar juicios bien fundados y tomar decisiones como las que son
necesarias para constituirse en ciudadanos constructivos, comprometidos y reflexivos, de la sociedad en
la que deban actuar. La alfabetizacidn en Matematica definida de esta manera, no es un atributa que una
persona tiene o no tieng, sino que es una habilidad gue se desarrolla y utiliza, en mavor o menor medida,
a lo largo de la vida. Entre los paises que han participado en PISA desde el afio 2003 - primer ciclo con
foco en evaluar los niveles de competencia en Matematica — Brasil, Italia, México, Polonia, Portugal, Tinez
y Turguia muestran, en estos nueve anos, un incremento promedia en el desempefic de sus estudiantes en
Matematica de mds de 2,5° puntos por afio.

Aunque los paises y economfas que han mejoradoe més su puntaje promedic en esta evaluacion son, en
general, aquellos que presentaban rendimientos promedic en niveles bajos de |a escala en 2003, los
estudiantes de algunos de los pafses con un rendimiento medio o alto en ese ciclo, como Alemania, Hong
Kong- China y Macao-China, también han mejorada su desemperio durante este perfodo. Shanghai-China
y Singapur, que comenzaron su participacién en PISA después del 2003, también mejoraron su ya alto
rendimiento de inicio.

En promedic, considerando los 65 paises participantes, el 32% de los estudiantes de 15 afios de edad no
alcanza el Nivel 2 de la escala de desemperios en Matemadtica, definida como umbral de competencia.
Esto significa que estos jdvenes fueron capaces, en general, de realizar sola procedimientas matematicos
rutinarios, seguir instrucciones directas y manejar una sola fuente de datos®. En las sistemas educativos
en los que la educacién matemética ha tenido un fuerte impulso en los Gltimos afios con una propuesta
de trabajo metddico v constante, esta situacidn cambia notoriamente. Es el caso, por ejemplo, de Japén v
Corea, donde menos de 10% de los estudiantes se desempefian por debajo del umbral de competencia, ©
en Shanghai-China donde ese valor es de menos del 4%. Los resultados de la evaluacidn en sus diferentes
ciclos muestran que el logro de las destrezas en Matemitica se ve favorecido por un trabajo riguroso v
sistematico a partir y mas alld de las habilidades innatas de cada estudiante.

Un andlisis comparativa de las habilidades descriptas en cada una de los niveles de desempefio, con las
explicitadas en los curriculos aplicadaos y las correspondientes practicas de enseflanza con que este se
imparte en cada pafs contribuve a comprender mejor los resultados de esta evaluacidn en contexto v
favorece la identificacidn de algunos puntos de accidn para el cambio o la mejora.

8 In la escala PISA de media 300, desvio estandar 100y niveles de desempefio de 70 puntos cada uno en promedic.
8 Una descripeidn de las habilidades demostradas por los estudiantes en lus diferentes niveles de desempefio de las escalas se detalla
en el Capitulo 1 de este infurme v en los capitulos dedicados a los resultados en cada drea evaluada.
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Cuadro A5.0.3 Puntaje promedio en Matemdtica de los participantes en PISA

PISA 2003 PISA 2006 PISA 2009 | pisA2012 |

Puntajt?. SIE. Puntajt?. SIE. Puntaje}* SE. Puntajg SE.
promedio promedio promedio promedio

Shanghai-China 600 (2,8) 613 (3,3)
Singapur 562 (1,4) 573 (1,3)
Hong Kong-China 550 (4,5) 547 (2,7) 555 (2,7) 561 (3,2)
Taipéi - China 549 (4,1) 543 (3,4) 560 (3,3)
Corea 542 (3,2) 547 (3,8) 546 (4,0) 554 (4,6)
Macao-China 527 (2,9) 525 (1,3) 525 (0,9) 538 (1,0)
Japon 534 (4,0) 523 (3,3) 529 (3,3) 536 (3,6)
Liechtenstein 536 (4,1) 525 (4,2) 536 (4,1) 535 (4,0)
Suiza 527 (3,4) 530 (3,2) 534 (3,3) 531 (3,0)
Holanda 538 (3,1) 531 (2,6) 526 (4,7) 523 (3,5)
Estonia 515 (2,7) 512 (2,6) 521 (2,0)
Finlandia 544 (1,9) 548 (2,3) 541 (2,2) 519 (1,9)
Canada 532 (1,8) 527 (2,0) 527 (1,6) 518 (1,8)
Polonia 490 (2,5) 495 (2,4) 495 (2,8) 518 (3,6)
Bélgica 529 (2,3) 520 (3,0) 515 (2,3) 515 (2,2)
Alemania 503 (3,3) 504 (3,9) 513 (2,9) 514 (2,9)
Austria 506 (3,3) 505 (3,7) 506 (2,7)
Australia 524 (2,1) 520 (2,2) 514 (2,5) 504 (1,6)
Irlanda 503 (2,4) 501 (2,8) 487 (2,5) 501 (2,2)
Eslovenia 504 (1,0 501 (1,2) 501 (1,2)
Dinamarca 514 (2,7) 513 (2,6) 503 (2,6) 500 (2,3)
Nueva Zelandia 523 (2,3) 522 (2,4) 519 (2,3) 500 (2,2)
Republica Checa 516 (3,5) 510 (3,6) 493 (2,8) 499 (2,9)
Promedio OCDE 500 (0,6) 498 (0,5) 499 (0,6) 496 (0,5)
Francia 511 (2,5) 496 (3,2) 497 (3,1) 495 (2,5)
Reino Unido 495 (2,1) 492 (2,4) 494 (3,3)
Islandia 515 (1,4) 506 (1,8) 507 (1,4) 493 (1,7)
Letonia 483 (3,7) 486 (3,0) 482 (3,1) 491 (2,8)
Luxemburgo 493 (1,0) 490 (1,1) 489 (1,2) 490 (1,1)
Noruega 495 (2,4) 490 (2,6) 498 (2,4) 489 (2,7)
Portugal 466 (3,4) 466 (3,1) 487 (2,9) 487 (3,8)
Italia 466 (3,1) 462 (2,3) 483 (1,9) 485 (2,0)
Espafa 485 (2,4) 480 (2,3) 483 (2,1) 484 (1,9)
Federacidn Rusa 468 (4,2) 476 (3,9) 468 (3,3) 482 (3,0)
Republica Eslovaca 498 (3,3) 492 (2,8) 497 (3,1) 482 (3,4)
Estados Unidos 483 (2,9) 474 (4,0) 487 (3,6) 481 (3,6)
Lituania 486 (2,9) 477 (2,6) 479 (2,6)
Suecia 509 (2,6) 502 (2,4) 494 (2,9) 478 (2,3)
Hungria 490 (2,8) 491 (2,9) 490 (3,5) 477 (3,2)
Croacia 467 (2,4) 460 (3,1) 471 (3,5)
Israel 442 (4,3) 447 (3,3) 466 (4,7)
Dubai 453 (1,1) 464 (1,2)
Grecia 445 (3,9) 459 (3,0) 466 (3,9) 453 (2,5)
Serbia 435 (3,5) 442 (2,9) 449 (3,4)
Turquia 423 (6,7) 424 (4,9) 445 (4,4) 448 (4,8)
Rumania 415 (4,2) 427 (3,4) 445 (3,8)
Bulgaria 413 (6,1) 428 (5,9) 439 (4,0)
Kazajistan 405 (3,0) 432 (3,0)
Tailandia 417 (3,0) 417 (2,3) 419 (3,2) 427 (3,4)
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LOS NIVELES DE DESEMPERNQ

Los resultados de los logros de los estudiantes evaluados en PISA vienen dados en términos de puntajes
numericos de la escala de media 500 y desvié estdndar 100. Con el objetivo de explicar e interpretar esos
desempenios se describe el tipo de actividades y problemas que son capaces de resclver los estudiantes en
el contexto de esta evaluacidn. Para esto es que construyen las tablas de niveles de desempeno que se
disefian con el fin de describir qué conocimientos y habilidades demuestran poner en practica los
estudiantes al responder a las actividades de prueba que PISA les propone. Son el resultado de la
agrupacion de puntajes a partir de analisis psicométricos y de consideraciones relacionadas con la
naturaleza de las competencias evaluadas. En el caso de Matemética v Ciencias Naturales se identifican
seis niveles, mientras que en Lectura, se definen siete niveles de desemperio. Los extremos inferiores en la
escalas vienen dados por el Nivel 1 y el Nivel bajo 1 que corresponden a las actividades de la prueba que
presentan menor dificultad es su resolucién v menor complejidad en su estructura; en el extremo opuesto
se encuentran las actividades de mayor complejidad que han sido resueltas por los estudiantes de mas alto
desempenio en la prueba. Para los estudiantes que logran puntajes que ubican sus desempenios por debajo
del Nivel 1 no es posible describir en detalle lo que saben hacer en el area evaluada, esto se debe a que
la prueba PISA no propone actividades que permitan describir con detalle sus desempefios en esa area.

El Nivel 2 de la escala ha sido definido en las tres dreas centrales de PISA coma el “umbral de
competencia”, es decir, el nivel a partir del cual un joven comienza a demostrar el grado de desarrollo de
competencia en el drea correspondiente que le permitird seguir aprendiendo v avanzar hacia su
incorporacién v participacién de manera efectiva y productiva en la sociedad actual.

Los siguientes cuadros explicitan los requerimientas cognitivos implicados en la resclucion de las
actividades asociadas a cada uno de los niveles de desemperio, en cada una de las dreas evaluadas. En la
primera columna se indican los puntajes que definen cada nivel de desemperio v en la segunda se
describen los procesos cognitivos que los estudiantes activan v los contenidos que abordan al responder
a las preguntas propuestas en la prueba. Mds adelante, en este informe, se presentan algunas actividades
de prueba gue ejemplifican estos niveles de desempeno que se describen a continuacién para cada drea
evaluada del estudio.
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(ISCED?, ISCED3 o mixto), mientras que el drea geografica se conformé como un estrato implicita. En el
ciclo 2006, los 14 estratos explicitos definidos se conformaron de la combinacidn de las variables sector
institucional, nivel educativo ofrecido por el centro de estudios (ISCED2, ISCED3 o mixto) v si es 0 no
turno nocturno'!, mientras el drea geografica v el turno fueron las variables implicitas de estratificacion.
En el disefio muestral de 2009, por su parte, se conformaron 21 estratos resultantes de las combinaciones
empiricas de las variables sector institucional, area geografica y si el centro se localizaba en una zona
fronteriza con Brasil con influencia del portufiol (Dialecto Portugués del Uruguay) o no. Mientras, el turno
y el nivel educativo ofrecido por el centro conformaron los estratos implicitos'?

Par dltimo, una diferencia entre los disefios muestrales de 2003 v 2006 frente a 2009 y 2012 son la
definicién de centro educative como unidad primaria de muestreo. En los primeros dos ciclos en los que
Uruguay participd, la unidad primaria de muestreo fue definida como “centro-turno”, lo que implica que
en esa etapa de muestreo se sortearon N centros-turno con probabilidad proporcional a su tamano (por
ejemplo: “Centro X- turnc matuting”, “Centro Y- turno vespertino”, etc.).

La opcidn por definir de esta manera el “centro educative” se basé en la hipétesis de que existfan
diferencias educativas entre los distintos turnos de un mismo centro que ameritaban esta distincidn. Esta
hipétesis fue analizada y no se encontraron diferencias estadisticamente significativas en los desemperios
educativos segln el turno al que asistia el estudiante, luego de controlar sus efectos por variables
socigecondmicas v culturales (ANEP; 2007).

Con estos resultados y al igual que en el ciclo 2009, en la muestra 2012 el centro educative, como unidad
primaria de muestreo, fue definido como el espacio de desarrollo de toda actividad educativa formal de
educacién media, realizada en un establecimiento educativo que tenga estudiantes de la edad definida
por PISA, bajo la drbita de un Unico director v con ndmero de reparticion propic en su caracterizacién
administrativa (cdigo de centro)'’

CRITERIQS DE EXCLUSION

Cualquier situacidn que implique la posibilidad de exclusidn de un centro educative o de un estudiante
que cumple con la definicidn internacional de la poblacidén de estudio debe estar debidamente
fundamentada por el pafs participante v descripta por las posibles excepciones que define PISA
explicitamente. En todo caso v por todo concepto, las exclusiones no pueden superar el 2,5% de la
pablacidn de estudio.

Un pais participante en PISA puede obtener autorizacidén para excluir de la evaluacién a un centro
educativo en los casos de: a) centros geograficamente inaccesibles, b) inaccesibilidad por razones politicas
(conflictos civiles, etc.) v ¢} centros cuya poblacidn de estudiantes tenga necesidades educativas especiales

VA esto se le agresa un estrate 14 en 2003, un estrato 15 en 2006 v un estrate 22 en 2009 conformade empiricamente por los
centros educativos que por su gran tamafio tienen probabilidad 1 de ser seleccionados en la muestra,
¥ La variacidn de la estratiflicacidn explicita en 2009 fen particular la opcidn por regidn como estratilicacidn explicita v nivel
educative ofrecido come implicita) se fundamentd en la bisgueda de analizar [a influensia del hecho de residir v estar estudiando
en centros localizados en zonas lronterizas con inflluencia de Dialecto Portugués del Uruguay o Portuniol, en los desemperios
educativos en lectura, drea de evaluacion gue lue foco de ese ciclo,

¥ Cster impplica que el turmo noctume de un centro, por su estructura, composizion v luncionamiento es considerado come un centre
educative diferenciado del centro con turnos diurmos,




URUGUAY EN PISA

Nivel socioceducativo y socioeconémico

En este apartado se presenta una caracterizacion de los estudiantes que participaron en el ciclo de
evaluacion 2012 a partir de dimensiones sociodemaograficas cldsicas en la literatura de factores asociados
al desempeno académico, tales como el capital cultural familiar, el status socic-ocupacional de los padres
y el nivel de equipamiento del hogar. Més alld de la “fotografia actual”, imprescindible para los andlisis de
los resultados de PISA en términos de igualdad v equidad, interesa explorar los posibles cambios en las
caracterfsticas de los estudiantes a lo largo de la década transcurrida desde la primera participacion de
Uruguay en el ciclo PISA 2003.

En términos generales, y con las excepciones que se anctaran oportunamente, en estos diez afos se
cbservan algunas mejoras en las condiciones socicecondmicas promedio de la poblacion PISA. Esta
tendencia es consistente con los cambios en la coyuntura social y econdmica del pais asociados a la crisis
de principios de la década de 2000 vy la posterior recuperacion. Interesa, de todos modos, realizar cuatro
especificaciones sobre esta tendencia general.

En primer lugar, tal como se mostrd en el capitulo 3, entre 2003 v 2012 la educacién media incorpord un
10% adicional de estudiantes que anteriormente no participaban de la evaluacidn PISA (la cobertura paso
de 75% en 2003 a 85% en 2012}, Dado que la desvinculacidn de la educacidn formal es socialmente
selectiva, el aumento en la cobertura implica, como regla general, la incorporacion de jdvenes de estratos
socialmente mas desaventajados. La mejora en los indicadores sociodemogrificos de los estudiantes entre
los ciclos PISA se registra, por tanto, a pesar del aumento paralelo en la cobertura educativa.

En segundo lugar, la tendencia anotada es mas clara en aquellos indicadores vinculados a la capacidad de
consuma de los hogares (por ejemplo, a la disponibilidad de distintos bienes de confort) que en relacidn a

celular
infrecuentes.
absolutos
relativos™ y
nte una

" Se trata de una distincidn cldsica en la literatura sobre pobreza v necesidades bisicas,
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