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1.	 Uruguay en PISA

1.1.	 Qué es PISA y qué evalúa

El Programa Internacional para la Evaluación de Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés) 
es un estudio desarrollado por la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Econó-
mico (OECD, por sus siglas en inglés), a través de un consorcio de instituciones. Su primera 
edición fue en el año 2000, y Uruguay participa desde 2003. Actualmente es el programa de 
evaluación de estudiantes de mayor alcance a escala mundial: en el ciclo 2022 participaron 
de la evaluación 690.000 estudiantes de 15 años de educación media, que representaron, 
aproximadamente, a 29 millones de estudiantes en 81 países y economías del mundo.

Países y economías participantes en PISA

La siguiente lista describe los participantes en PISA 2022. Se conforma por los países miem-
bros de la OECD y por otros países participantes (marcados con asterisco). En algunos ca-
sos el país no participa a escala nacional, sino que lo hace una región o economía. En este 
caso se lista la región o economía y se describe el país entre paréntesis.

Figura 1. Mapa de los países y economías participantes en PISA 2022

Fuente: PISA 2022, OECD
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Figura 2. Países y economías participantes en PISA 2022

Fuente: PISA 2022, OECD

PISA evalúa los desempeños de jóvenes de 15 años que asisten a la educación media. Ello 
incluye la oferta educativa pública y privada, de tiempo completo o parcial, en programas 
académicos o vocacionales, escuelas extranjeras en el país, etcétera. En Uruguay incluye 
a estudiantes de liceos públicos, liceos privados, escuelas técnicas y 7.°, 8.° y 9.° grado de 
escuelas rurales.

Respecto del objetivo de la evaluación, PISA evalúa las competencias consideradas rele-
vantes y necesarias para su inclusión social y ciudadana en las sociedades contemporá-
neas. Así, PISA no es una evaluación asociada a los currículos de los países, si bien buena 
parte de los contenidos de la evaluación pueden estar presentes en ellos. Los marcos de 
evaluación se basan en comprender en qué medida estos jóvenes logran aplicar sus cono-
cimientos adquiridos en las áreas evaluadas y en activar procesos cognitivos para que res-
pondan a situaciones y resuelvan problemas en situaciones auténticas. El foco es analizar 
en qué medida los estudiantes de 15 años, próximos a la mayoría de edad y al ejercicio de 
su ciudadanía, son capaces de extrapolar lo aprendido, es decir, aplicar sus conocimien-
tos en contextos auténticos (entendidos como contextos fuera del aula o disciplinares), y 
resolver problemas. El enfoque de este estudio se basa en que las personas se integran 
activamente a la sociedad no solo por lo que saben, sino por lo que pueden hacer con lo 
que saben.

Albania*
Alemania
Arabia Saudita*
Argentina*
Australia
Austria
Autoridad Palestina*
Bakú (Azerbaiyán)*
Bélgica
Brasil*
Brunéi Darussalam*
Bulgaria*
Camboya*
Canadá
Catar*
Chile
Chipre
Colombia
Corea
Costa Rica
Croacia*

Dinamarca
El Salvador*
Emiratos Árabes Unidos*
Eslovenia
España
Estados Unidos
Estonia
Filipinas*
Finlandia
Francia
Georgia*
Grecia
Guatemala*
Hong Kong (China)*
Hungría
Indonesia*
Irlanda
Islandia
Israel
Italia
Jamaica*

Japón
Jordán*
Kazajistán*
Kosovo*
Letonia
Lituania*
Macao (China)
Macedonia del Norte*
Malasia*
Malta*
Marruecos*
México
Moldavia*
Mongolia*
Montenegro*
Noruega
Nueva Zelanda
Países Bajos
Panamá*
Paraguay*
Perú*

Polonia
Portugal
Regiones de Ucrania 
(18/27)*
Reino Unido
Rep. Checa
Rep. Dominicana*
Rep. Eslovaca
Rumania*
Serbia*
Singapur*
Suecia
Suiza
Tailandia*
Taipéi Chino*
Turquía
Uruguay*
Uzbekistán*
Vietnam*
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El uso de la edad de 15 años como parámetro, en lugar de un grado escolar específico, 
permite comparar las competencias que han desarrollado las personas nacidas en un mis-
mo año y que aún están escolarizadas a esa edad, teniendo en cuenta la diversidad de sus 
trayectos e historias educativas dentro y fuera del sistema.

Las áreas cognitivas evaluadas en PISA son la competencia lectora, la competencia mate-
mática y la competencia científica; también propone áreas de evaluación transversales en 
cada ciclo, tales como Resolución de problemas (2003 y 2012), Resolución colaborativa de 
problemas (2015), Competencia global (2018)1 y Pensamiento creativo (2022). Cada área 
evaluada y diseño de prueba se apoya en un marco conceptual específico; así, los resul-
tados de la evaluación PISA deben comprenderse como resultados reportados a la luz de 
estos marcos conceptuales de referencia y de cómo define el Programa las competencias 
en cada área evaluada.

¿Cómo define PISA la competencia matemática, científica, lectora y el 
pensamiento creativo?

•	 La competencia en matemática es comprendida como la capacidad de un indivi-
duo para razonar matemáticamente y para formular, emplear e interpretar la mate-
mática para resolver problemas en una variedad de contextos del mundo. Incluye 
utilizar conceptos, procedimientos, hechos y herramientas para describir, explicar y 
predecir fenómenos. Ayuda a que las personas conozcan el papel que la matemáti-
ca juega en el mundo y colabora en la elaboración de juicios bien fundados y en la 
toma de las decisiones que necesita un ciudadano constructivo, comprometido y 
reflexivo del siglo XXI (ANEP, 2022a).

•	 La competencia en ciencias es la capacidad de interactuar con cuestiones relacio-
nadas con la ciencia y con las ideas de la ciencia, como ciudadano reflexivo. Una 
persona competente en ciencias está dispuesta a participar en un discurso razonado 
sobre ciencia y tecnología, que requiere que la explicación de fenómenos, la evalua-
ción y el diseño de investigaciones científicas y la interpretación de datos y pruebas 
sean elaborados científicamente (ANEP, 2022b).

•	 La competencia en lectura es la capacidad de los estudiantes para comprender, 
usar, evaluar, reflexionar y comprometerse con los textos a fin de alcanzar sus ob-
jetivos, desarrollar su conocimiento y potencial y participar en la sociedad (ANEP, 
2022c).

•	 La competencia en pensamiento creativo es la competencia para participar pro-
ductivamente en la generación, evaluación y mejora de ideas, que puede dar como 
resultado soluciones originales y efectivas, avances en el conocimiento y expresio-
nes de la imaginación que sean impactantes (ANEP, 2022d).

1	 Solo 27 de los 79 países y economías que participaron en PISA 2018 aplicaron la evaluación en esta área 
cognitiva. Uruguay no participó en esta área de evaluación en 2018 por decisión tomada con base en la 
recomendación del Comité Técnico Nacional de expertos que fue consultado.



18

Desde 2015 la prueba en Uruguay es aplicada por computadora, y las actividades de eva-
luación, basadas en estas definiciones, van desde formatos de actividades más clásicos de 
lápiz y papel a aquellas diseñadas con la tecnología actual, interactivas y con simulaciones. 
La prueba tiene una duración de dos horas, con un corte de 5 minutos en el medio. En Uru-
guay es realizada a través de computadoras portátiles en convenio con Ceibal.

¿Cómo son las actividades de prueba que se les proponen a los estudiantes?

Existe un conjunto de actividades de prueba de PISA que están disponibles y pueden ser 
utilizadas para el trabajo en el aula, para conocer distintas formas de evaluación. Para gene-
rar mayor acceso a ello, en la web institucional del Programa PISA Uruguay hay un espacio 
donde están disponibles las actividades liberadas por PISA-OECD, con la traducción adap-
tada a Uruguay y que replica el diseño y formato que encontrará el estudiante al realizar la 
prueba. Se puede acceder a ellas en este enlace: https://pisa.anep.edu.uy/actividades_pisa 

Además de la aplicación de la prueba, PISA aplica cuestionarios a distintos actores edu-
cativos, que permiten que el programa realice a) un análisis contextual de los resultados 
y los factores escolares y extraescolares asociados a los desempeños y b) un análisis en sí 
mismo de aspectos relevantes como el bienestar socioemocional, la evolución del perfil 
del estudiante y la oferta, la convivencia en los centros educativos, los procesos de ense-
ñanza de aprendizaje —estrategias, formatos, etcétera—, entre otros. Los cuestionarios en 
2022 incluyeron un módulo específico sobre las experiencias en contexto de covid-19. De 
un conjunto de cuestionarios ofrecidos,2 Uruguay aplica el cuestionario a directores de los 
centros educativos, el cuestionario general a estudiantes y el cuestionario específico a los 
estudiantes sobre el uso de las tecnologías de la comunicación y la información (en ade-
lante TIC). En particular y para el ciclo PISA 2022, Uruguay aplicó un cuestionario nacional 
que complementa al diseñado internacionalmente. En todos los casos los cuestionarios 
son digitales y se responden de forma autoadministrada.

Por último, información contextual recopilada a través de los cuestionarios se complemen-
ta con datos a nivel de sistema educativo. Para ello, la OECD desarrolla indicadores que 
describen la estructura general de cada sistema educativo: gasto en educación, estratifica-
ción, evaluaciones y exámenes, evaluaciones de docentes y directores, salarios de docen-
tes, tiempo real de enseñanza y capacitación de docentes. Todos estos datos permiten dar 
contexto a los resultados de desempeño y disponer de parámetros que dan validez a las 
comparaciones entre sistemas educativos.

Los informes de resultados, presentaciones, marcos teóricos y ejemplos de actividades 
tanto de las áreas centrales como de las áreas innovadoras en las que ha participado Uru-
guay y los cuestionarios aplicados en cada ciclo de evaluación se encuentran publicados 
en la página web institucional https://pisa.anep.edu.uy/

2	 PISA ofrece, además, una serie de cuestionarios que son opcionales para los países: cuestionario para do-
centes, otro para padres, sobre bienestar del estudiante, de elección de carrera y sobre familiaridad con las 
TIC. Uruguay aplica solo este último cuestionario opcional.
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¿Qué información relevan los cuestionarios a estudiantes y centros educativos?

Cuestionario a la dirección de los centros educativos
•	 Información de la institución educativa: disponibilidad de recursos humanos, tec-

nológicos, de infraestructura, de materiales fungibles; tipo de financiamiento; ca-
racterísticas de los procesos de toma de decisiones; énfasis curricular; actividades 
extracurriculares ofrecidas, los contextos de enseñanza y el tamaño de clase.

•	 Características del plantel docente: formación académica, titulación y estudios de 
posgrado, carga horaria de trabajo en el centro, características de las reuniones del 
plantel en el centro educativo, etcétera.

•	 Características del estudiantado: total y según sexo, proporción proveniente de ho-
gares desfavorecidos, proporción con alguna necesidad educativa especial, la exis-
tencia de evaluaciones locales o internacionales que brindan información acerca de 
los aprendizajes en el centro, etcétera.

•	 Vínculo con los padres: información que se les brinda, participación en actividades 
del centro educativo, etcétera.

Cuestionario a los estudiantes:
•	 Características de sus entornos familiares, incluido su capital económico, social y 

cultural.
•	 Aspectos socioemocionales (sentimientos, hábitos, actitudes y comportamientos 

hacia el aprendizaje, expectativas) y vinculares (compromiso con el centro educati-
vo, interés, motivación, trayectoria, horas y modos de estudio), etcétera.

•	 Experiencias en la institución con sus pares y docentes, las actividades que realiza 
dentro y fuera del centro: clima escolar y de aula, el ambiente de aprendizaje, el 
relacionamiento entre estudiantes, relacionamiento entre estudiantes y docentes, 
actividades ofrecidas a los estudiantes más allá del horario de clase, información 
sobre posibles problemáticas que pueden obstaculizar el aprendizaje.

Cuestionario de familiaridad con las TIC:
•	 Disponibilidad y uso de TIC.
•	 Capacidad para realizar tareas informáticas.
•	 Actitudes hacia el uso de los dispositivos digitales.

Cuestionario nacional a la dirección del centro educativo (complementario al 
internacional):
•	 Características del equipo de dirección: trayectoria, motivación, desarrollo profesio-

nal, liderazgo en la gestión y liderazgo pedagógico, satisfacción con el centro educa-
tivo y posibilidades de gestión, etcétera.

•	 Características del plantel docente y no docente: composición, calidad del desarro-
llo profesional, disposición al desarrollo profesional, compromiso con el centro, co-
laboración entre pares, etcétera.

•	 Gestión y proyecto de centro: acuerdos institucionales, existencia de Proyecto de 
centro, confianza relacional, etcétera.

•	 Vínculo con padres y comunidad: lazos con la comunidad, participación de los pa-
dres en actividades del centro, involucramiento de los padres, etcétera.
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1.2.	 Qué le aporta a Uruguay participar en PISA

La evaluación PISA en Uruguay forma parte de un conjunto de evaluaciones nacionales e 
internacionales que aplica el país con distintos fines a lo largo de la trayectoria educativa 
obligatoria; cada evaluación brinda una información distinta y complementaria. Del con-
junto de evaluaciones a gran escala aplicadas en el ámbito nacional, PISA es una evalua-
ción de carácter muestral que reporta información, a nivel de país y de sistema educativo, 
sobre los desempeños educativos de una cohorte de nacidos que estudian en la educa-
ción media, en el grado en el cual se encuentren —con rezago o no—.

Es importante señalar que, si bien la muestra es realizada en dos etapas donde primero se 
sortean al azar centros educativos3 y luego se sortean en cada centro los estudiantes que 
participarán de la evaluación,4 la información relevada de los estudiantes seleccionados 
no es representativa del centro educativo en particular que participó en la prueba.5 En este 
sentido, el análisis sobre la gestión escolar, el clima escolar y de aula, el efecto del centro 
en los desempeños, la equidad y desigualdad educativa, las estrategias de enseñanza y 
de aprendizaje, las características del cuerpo docente, la reflexión sobre aspectos peda-
gógicos, entre otros aspectos, aporta insumos clave para el diseño y análisis de políticas 
educativas sobre el conjunto de los centros educativos del país y según tipo de centro, pero 
no para un centro educativo específico.

La participación en la evaluación PISA aporta al país al menos en tres grandes aspectos. 
En primer lugar, su perspectiva comparada: permite conocer y reflexionar sobre los logros 
educativos de los estudiantes de 15 años de educación media en Uruguay, en comparación 
con otros países y sistemas educativos, así como la evolución en el tiempo. Ello supone un 
gran potencial para aprender de otros países y sistemas educativos, identificar nuevas pre-
guntas y aspectos para profundizar sobre sus características y políticas desarrolladas, mo-
nitorear la evolución de los desempeños en Uruguay a la luz de los objetivos y acciones del 
sistema educativo o aspectos extraescolares y generar insumos para el diseño de políticas.

En tanto, el período de veinte años de participación en el programa implica que, en Uru-
guay, los resultados de PISA son la única fuente de información rigurosa, confiable, siste-
mática y con medidas comparables, para el análisis de la evolución de los aprendizajes en 
el mediano plazo. Desde 2018, la evaluación de 9.º grado Aristas Media (INEEd) se suma al 
conjunto de evaluaciones de aprendizaje para el monitoreo nacional.

En segundo lugar, los marcos conceptuales de PISA, discutidos por comités de expertos a 
escala mundial, supone un insumo muy rico, y complementario a otros, sobre los aspec-
tos pedagógicos en las áreas de conocimiento evaluadas. Cada área de evaluación tiene 
su marco conceptual, que es luego operacionalizado en un conjunto de actividades de 
prueba. Cada marco se asocia a un conjunto de conocimientos y habilidades consideradas 
relevantes para la inclusión social y ciudadana en sociedades complejas y en constante 
transformación, así como las llamadas ‘habilidades para el siglo XXI’. A modo de ejemplo, 

3	 La selección aleatoria de los centros educativos es realizada con probabilidad proporcional al tamaño del centro.
4	 La selección de estudiantes dentro de los centros resulta de un muestreo aleatorio simple.
5	 La selección aleatoria de centros y de estudiantes es realizada cumpliendo rigurosamente el proceso de 

muestreo que garantice la calidad técnica de la evaluación y la representatividad a escala nacional.
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la lectura no es comprendida como la mera decodificación de un texto, sino que la evalua-
ción en esta área cognitiva es comprendida desde el concepto de «competencia lectora», 
que supone la activación de un conjunto de procesos cognitivos asociados a ella (interpre-
tar, analizar, identificar, etcétera).

Cada nueve años, expertos internacionales revisan y actualizan los marcos conceptuales, 
en consulta con todos los países participantes, a la luz de los cambios tecnológicos y so-
ciales y de los nuevos retos que plantea la enseñanza en cada área cognitiva. A modo de 
ejemplo, la actualización del marco de competencia matemática para su evaluación en el 
ciclo 2022 le dio mayor presencia a la evaluación del razonamiento matemático y del pen-
samiento computacional, así como a la relación de las competencias con las habilidades 
para el siglo XXI.

Por último, en tercer lugar, un gran aporte de la participación de Uruguay en la evaluación 
PISA es el gran potencial para analizar los factores escolares y extraescolares, de nivel in-
dividual, familiar, escolar y de sistema educativo, que se asocian a los desempeños de los 
estudiantes en las áreas evaluadas. En este sentido, en cada ciclo de evaluación Uruguay 
ha publicado un informe nacional y un conjunto de boletines específicos que abordan di-
versos ejes de análisis, desde aquellos más clásicos de equidad y desigualdad hasta las 
actitudes y motivación de los estudiantes, así como los efectos de las acciones y caracterís-
ticas del centro escolar sobre los desempeños educativos. Estos informes y presentaciones 
se encuentran disponibles en la web de la ANEP,6 del mismo modo que todos los informes 
internacionales están publicados por la OECD-PISA en su sitio web.7

6	 https://www.anep.edu.uy/codicen/dspe/division-investigacion/departamento-evaluaci%C3%B3n-apren-
dizajes/pisa

7	 http://www.oecd.org/pisa/

Figura 3. Aportes de la participación de Uruguay en PISA

1.	 Perspectiva comparada
•	Comparabilidad internacional, dentro y fuera de la región.
•	Series largas de tiempo (20 años).

2.	 Enfoque PISA y retroalimentación al SE y al desarrollo
•	Curso de vida y competencias para la vida social, ciudadana y 

productiva (dinamismo).
•	Marcos conceptuales (dinamismo).
•	Diálogo con lineamientos estratégicos y objetivos del SE.

3.	 Contextualización de los resultados
•	Factores asociados: sociodemográficos, socioeconómicos, 

educativos, actitudes, motivaciones, habilidades socioemocionales, 
clima escolar, gestión de centro, estrategias de aprendizaje, etcétera.

•	Articulación con indicadores de nivel país y sistema educativo. 
Cobertura, tasa de repetición, desarrollo humano, gasto en 
educación, etcétera.

Fuente: DSPE-ANEP
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Un gran eje orientador del análisis y la utilidad de la información que brinda PISA para el 
país es en qué medida puede aportar insumos para el diseño, monitoreo y análisis de la 
política educativa nacional. En ello, más importante que el gran caudal de información que 
brinda el programa, es poder plantear una buena pregunta que efectivamente sea posible 
responder con la información brindada por PISA, dados sus objetivos de evaluación y los 
marcos conceptuales asociados.

En particular en Uruguay, de los seis lineamientos estratégicos de la política educativa 
establecidos por la ANEP para el período 2020-2024, PISA aporta información sustantiva 
para comprender o monitorear distintos aspectos en al menos los siguientes lineamientos: 
ampliar el acceso, la retención, el egreso y mejorar el trayecto de todos los estudiantes en 
los diferentes ciclos de su formación, promoviendo aprendizajes de calidad (lineamiento 
estratégico 1); reducir la inequidad interna del sistema educativo y mejorar los aprendiza-
jes de los estudiantes, con foco en los sectores de mayor vulnerabilidad educativa y social 
(lineamiento estratégico 2); adecuar la propuesta curricular en todos los niveles educativos 
(lineamiento estratégico 3), y fortalecer la gestión de los centros y promover comunidades 
integradas de aprendizaje (lineamiento estratégico 4).

1.3.	 ¿Cómo trabaja PISA Uruguay?

Cada país que aplica la evaluación define un Centro Nacional, con una institucionalidad, 
responsable de la gestión, el desarrollo y el resguardo de la información conforme a un 
conjunto de estándares y protocolos internacionales que garantizan la calidad de la infor-
mación relevada. En Uruguay, la institución que forma el acuerdo de participación en esta 
investigación internacional ante la OECD es la ANEP, que a su vez encarga la implementa-
ción del estudio a la Dirección Sectorial de Planificación Educativa (DSPE).

Para el 2022 el Programa PISA Uruguay - ANEP desarrolla cinco grandes líneas de trabajo: 
1) garantía de la calidad técnica del estudio, 2) articulación con el diseño y la gestión de las 
políticas educativas, 3) promoción y desarrollo de espacios de debate y reflexión con dis-
tintos actores del sistema educativo, 4) promoción y desarrollo de conocimiento con base 
en la información que brinda PISA y 5) generación, difusión y acceso a la información que 
permite desarrollar el programa, a distintos niveles y para distintos tipos de público. En la 
figura 4 se presenta un esquema de este trabajo.

1.4.	 Consideraciones para interpretar los resultados en PISA

1.4.1. Cómo se reportan e interpretan los resultados: puntajes y niveles de 
desempeño

Para cada área evaluada, PISA reporta los resultados de la prueba alcanzados por los paí-
ses o economías participantes con dos medidas complementarias: a) el puntaje obtenido 
en la prueba —su promedio, su variabilidad, etcétera— y b) con una medida cualitativa que 
permite reportar el porcentaje de estudiantes que cuentan con cierto nivel de desempeño, 
junto con una descripción cualitativa de qué logran hacer los estudiantes en cada nivel de 
desempeño.
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Respecto de la primera medida de puntajes, no hay una puntuación mínima ni máxima, 
sino que la escala habilita a realizar un análisis relacional y comprender distancias o bre-
chas —mayores o menores— entre países, sectores o perfiles de estudiantes. Como refe-
rencia para la comparación, 500 puntos en la escala es el valor que reportaba en promedio 
el conjunto de los países de la OECD en la primera edición de PISA del año 2000 (con un 
desvío estándar de 100 puntos). En los sucesivos ciclos eso fue variando, si bien dentro de 
valores cercanos.

A partir del puntaje obtenido para cada área evaluada, PISA construye una categorización 
conceptual sobre el nivel de desempeño alcanzado por los estudiantes, asociado al des-
empeño en las distintas actividades de prueba y considerando su nivel de dificultad, que 
permite describir qué conocimientos y habilidades demuestran poner en práctica los es-
tudiantes al responder a las actividades de prueba que PISA les propone.8 En PISA 2022, 
para cada área evaluada se identifican 7 u 8 niveles de desempeño que van desde el nivel 
1b o 1c al nivel 69 y que permiten describir y ordenar qué logran hacer los estudiantes con 
lo aprendido: desde un nivel de competencias más básico (niveles 1a, 1b, 1c y menos con 
actividades de prueba con menor dificultad en su resolución y menor complejidad en su 
estructura) hasta un nivel más complejo (niveles superiores como 4, 5 o 6 con actividades 
de mayor complejidad).

8	 Dichos niveles son el resultado de la agrupación de los puntajes a partir de análisis psicométricos y conside-
raciones referentes a la naturaleza de las competencias evaluadas. Un mayor desarrollo de estos aspectos 
se encuentra en el Reporte Técnico del informe internacional (OECD, 2023c).

9	 En matemática y lectura son 8 niveles (de 1c a 6) y en ciencias son 7 niveles (de 1b a 6).

Figura 4. Líneas de trabajo del Programa PISA Uruguay - ANEP

Fuente: DSPE-ANEP
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Como punto de referencia, en cada área el nivel 2 de desempeños es definido como el nivel 
que involucra las capacidades mínimas que se espera cuente un estudiante de 15 años 
para su adecuada inclusión y desarrollo en las sociedades actuales. Este nivel se considera 
el nivel mínimo de referencia para el seguimiento de los ODS de Educación con relación a 
la Meta 4.1. El anexo 1 presenta, para cada área evaluada, una descripción de las tareas que 
logran realizar los estudiantes en cada nivel de desempeño.

1.4.2. Cinco advertencias para la interpretación de los resultados

PISA es una evaluación del logro académico de estudiantes de educación media que se 
realiza cada tres años desde el año 2000. Es de alcance mundial y establece comparacio-
nes entre países y a lo largo del tiempo. En cada ciclo de evaluación varía cuáles y cuántos 
países participan. Los altos estándares y protocolos en sus procesos y estimaciones, así 
como la previsión de un conjunto de controles de calidad, garantizan su alta rigurosidad 
técnica. Su carácter muestral y su propósito como evaluación de competencias para la 
inserción social y ciudadana en las sociedades actuales —en lugar de asociarse a los currí-
culos nacionales— deben tenerse presente a la hora de considerar qué puede y no puede 
reportarse con la información que brinda PISA y darle el lugar como información valiosa 
y complementaria a otras evaluaciones o estudios para el diseño y para el monitoreo y la 
evaluación de políticas educativas. Las siguientes advertencias van en el sentido de lograr 
un buen uso e interpretación de sus resultados.

Advertencia 1: Evitar el ranking como ejercicio de comparación. El lugar que ocupa un país 
en un ranking en cada edición de PISA depende de la cantidad de países que participan en 
esa edición y de cuáles fueron los países que participaron. Por tanto, ese es un indicador 
que poco reporta de sus desempeños; resulta metodológicamente incorrecto comparar, 
por ejemplo, la evolución de la posición de un país a lo largo del tiempo, considerando que 
en cada ciclo varía la cantidad y cuáles fueron los países involucrados. En segundo lugar, 
dado que la evaluación PISA se basa en una muestra de estudiantes, la estimación del des-
empeño promedio de un país tiene siempre su margen de error —error de estimación—. 
Este aspecto debe tenerse presente en una comparación de este tipo, ya que es usual que 
países con puntajes promedio muy cercanos no tengan diferencias estadísticamente signi-
ficativas y esto no permita realizar un ordenamiento entre ellos.

Advertencia 2: PISA evalúa desempeños a escala nacional y de sistemas educativos, así 
como grandes grupos de comparación. Es una muestra de estudiantes, no de centros edu-
cativos, y los estudiantes que participaron en la evaluación de un centro educativo dado 
no son representativos de ese centro. Dado este diseño y alcance, no es posible reportar la 
información a nivel de un centro educativo o de un estudiante en particular.

Advertencia 3: Uno de los potenciales del estudio PISA es la posibilidad de realizar análisis 
sobre los resultados de tendencias a través de los sucesivos ciclos. El diseño de la evalua-
ción hace posible la comparabilidad de resultados a través del tiempo en cada país y entre 
el conjunto de países participantes. Esto permite contestar preguntas como las siguientes: 
¿el país viene mejorando sus desempeños en cada nueva evaluación o sigue una tendencia 
relativamente estable?; ¿cómo es su evolución respecto a la de otros sistemas educativos? 
La comparabilidad temporal requiere tener varios recaudos. Primero, cada tres ciclos cada 
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una de las áreas es foco y se le dedica mayor tiempo de prueba (por ejemplo, matemática 
fue foco en 2003, 2012 y 2022; ciencias en 2006 y 2015 y lectura en 2000, 2009 y 2018). Las 
comparaciones sobre una misma área en dos ciclos sucesivos son menos precisas que las 
que se realizan considerando solo los ciclos en que dicha área es foco del estudio; por esta 
razón el informe si bien analiza la evolución del desempeño en todas las áreas prioriza el 
análisis en el área foco del estudio —competencia matemática— y su comparación con el 
ciclo anterior donde fue foco —2012—. Segundo, PISA actualiza sus marcos de evaluación 
y puede incorporar nuevas formas de evaluación contemplando las potencialidades del 
avance técnico y tecnológico. La comparación temporal debe considerar estos cambios 
con los ajustes realizados en estos aspectos.

En este sentido, PISA introdujo cambios metodológicos en 2015 orientados a la mejora del 
instrumento de medida y a la obtención de estimaciones más precisas de los desempeños 
de los estudiantes, que impactaron en el diseño de la prueba y en los criterios metodo-
lógicos para el cálculo de los puntajes. Estos cambios afectaron de manera diferente la 
comparabilidad intertemporal en los distintos países participantes, y Uruguay es uno de 
los países donde la comparabilidad resultó más afectada (OECD, 2016). Por este motivo, 
cuando se analicen los desempeños en las áreas evaluadas, el análisis temporal en este 
informe buscará focalizarse en la comparación desde 2015 en adelante si bien, a modo de 
información contextual para visualizar las tendencias generales en un plazo temporal ma-
yor, en algunos casos se presentan los resultados promedios para los ciclos previos a 2015. 
Sin embargo, es importante tomar estos datos con precaución y como una aproximación 
a la tendencia pasada.

Advertencia 4: Tal como se vio, PISA presenta los resultados de dos formas, como punta-
jes (generalmente, como puntaje promedio de los países) y a partir del porcentaje de estu-
diantes que se ubica en cada nivel de desempeño. En ambos casos, y muy especialmente 
en el primero, los resultados deben ser analizados de forma contextualizada. La atención a 
la cobertura es un ejemplo de los tipos de contextualización necesarios, pero no el único. 
Análogamente, para la comparación internacional es importante atender a las diferencias 
entre los sistemas educativos en aspectos como las políticas que llevan adelante, la inver-
sión en educación, las diferencias culturales, sociales y económicas, entre otras. Otro tanto 
cabe decir para los análisis internos de los países, que suelen comparar los desempeños 
en función de variables como el sector institucional (público o privado) o la modalidad de 
la oferta (secundaria, técnica), la localización geográfica, etcétera. La lectura no contextua-
lizada de los resultados implica un fuerte riesgo, en la medida que suele comportar una 
simplificación excesiva de la realidad de cada país, región, grupo. La falta de contextuali-
zación puede llevar a realizar juicios simplistas e interpretaciones erróneas de la realidad 
educativa de cada país. En este sentido, es importante utilizar los puntajes reportados por 
PISA con precaución y en conjunto con otros indicadores y datos que permitan capturar 
la complejidad de las distintas situaciones y posibiliten tener una imagen más real de la 
calidad y efectividad de un sistema educativo.

Advertencia 5: La pandemia por covid-19 sacudió fuertemente a los países y sus siste-
mas educativos, y generó cambios sin precedentes en las condiciones, estructuras y pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje durante 2020 y 2021. En Uruguay, y en muchas partes 
del mundo, tuvo fuertes consecuencias en el cierre de centros educativos, en el desarrollo 
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de estrategias alternativas para la enseñanza y el aprendizaje y en la heterogeneidad de 
condiciones y recursos en el hogar del estudiante, así como en recursos para la enseñanza.

Si bien esta es la historia particular en las trayectorias escolares de los estudiantes que son 
evaluados en PISA 2022 a diferencia de sus pares evaluados en ciclos anteriores, PISA no 
permite realizar una evaluación de impacto de la pandemia por covid-19 sobre los apren-
dizajes, ya que excede a los propósitos y a las posibilidades de un estudio transversal como 
PISA, que registra una «fotografía» de la situación de cada país en 2022. Una evaluación 
del impacto de la pandemia sobre los aprendizajes requeriría de diseños de investigación 
específicos, de carácter experimental o cuasiexperimental.

De todos modos, al momento de analizar los resultados de este ciclo, es imprescindible 
tomar en consideración el contexto traumático y sin precedentes que atravesó la inmensa 
mayoría de los países como consecuencia de la irrupción del covid-19 en el mundo. Con 
este propósito, PISA 2022 integró en los cuestionarios contextuales (de estudiantes y de 
centro educativo) un Módulo de Crisis Global (GCM) en el que pidió a estudiantes y directo-
res de centros educativos que respondieran preguntas sobre las formas en que se produ-
jo el aprendizaje de los estudiantes durante este período. El análisis de los resultados de 
este ciclo de PISA a través de los distintos volúmenes del informe nacional será atravesado 
por este contexto particular. No obstante, el Volumen 5 del informe Uruguay en Pisa 2022 
examina este tema en profundidad, centrándose en los estudiantes y en sus experiencias, 
según su entorno socioeconómico, desempeño escolar y bienestar.

1.5.	 Uruguay en PISA 2022: enfoque y estructura del informe nacional

En cada edición de PISA, la OECD publica su informe de resultados de la evaluación desde 
una mirada internacional comparada. El Volumen I de resultados para PISA 2022, Student 
performance in mathematics, reading and science and Equity in education (OECD, 2023a) 
proporciona un análisis comparado de los países y las economías participantes sobre el 
desempeño de los estudiantes en lectura, matemática y ciencias, y su evolución en el corto 
y mediano plazo. Asimismo, aborda aspectos vinculados a la equidad en los resultados, 
con foco en las disparidades socioeconómicas, de género y entre estudiantes migrantes 
y no migrantes. Por su parte, el Volumen II, Resilient systems, schools and students (OECD, 
2023b), se focaliza en distintos aspectos de los sistemas educativos nacionales, los centros 
educativos y los estudiantes. Incluye un análisis de los recursos que invierten los países en 
educación, la gobernanza en los centros y los mecanismos de evaluación y monitoreo de 
los aprendizajes, la vida en los centros y el bienestar de los estudiantes y el funcionamiento 
de la educación durante la pandemia por covid-19. La OECD prevé, a su vez, la publicación 
de otros tres volúmenes en 2024. Entre ellos, el Volumen III focalizará el análisis en la cuarta 
área de evaluación del ciclo 2022: el pensamiento creativo de los estudiantes. 

Además del gran caudal de información que ofrecen los informes internacionales, el Pro-
grama PISA Uruguay - ANEP realiza en cada edición de PISA un informe nacional de resulta-
dos con un análisis propio y complementario al publicado por PISA-OECD. Para PISA 2022, 
el informe Uruguay aporta la novedad de brindar un análisis con un diálogo más cercano 
al contexto y a las realidades nacionales, complementando la información que brinda PISA 
con otras fuentes —normativa y otros documentos, entrevistas a informantes calificados, 
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estadísticas, etcétera—. Además, la mirada internacional comparada en este informe na-
cional busca aportar nuevos focos o insumos de comparación, como la atención a las rea-
lidades latinoamericanas.

Otro aspecto novedoso es la estructuración del informe en ocho volúmenes, independien-
tes y complementarios, basados en preguntas y temáticas específicas. El informe está inte-
grado, a su vez, por un Reporte Ejecutivo y un Reporte Técnico.

El Volumen 1, Logros educativos, su evolución y contexto, pone foco en el análisis temporal 
sobre la evolución de los desempeños en Uruguay en las tres principales áreas evaluadas, 
y con una mirada contextualizada. Responde preguntas como: ¿cuáles son los logros en 
matemática, lectura y ciencias en Uruguay entre 2012 y 2022?, ¿cómo es la evolución a la 
luz de las metas educativas, la oferta en el territorio y el perfil de los estudiantes?

El Volumen 2 focaliza en el análisis de equidad y desigualdad educativa en la educación 
media pública y privada en Uruguay. Responde preguntas como: ¿qué tan equitativas son 
las oportunidades de aprendizaje en los estudiantes de 15 años de educación media en 
Uruguay?, ¿qué información brinda la evaluación PISA sobre la igualdad y la equidad de 
aprendizajes de los estudiantes según género, origen socioeconómico y cultural, perfil mi-
gratorio, situación de discapacidad, tipo de oferta educativa?, ¿cómo dialoga ello con las 
políticas y metas educativas en el país?

El Volumen 3 brinda un análisis de los logros educativos alcanzados en educación media 
en Uruguay en el escenario internacional a partir del análisis comparado de los desem-
peños en el área foco de PISA 2022: la competencia matemática. Busca responder cómo 
es el desempeño de Uruguay en el escenario internacional, qué características tienen los 
distintos países y su asociación con los logros en la educación media y algunos indicadores 
sobre cómo ha impactado la pandemia en cada uno. Analiza los resultados a la luz de las 
características de la oferta, estructura de la educación media y logros educativos (tasas de 
cobertura, porcentajes con educación media completa, etcétera), así como indicadores de 
gasto en educación, desarrollo humano, las medidas ante la pandemia por covid-19, entre 
otros. Además, en una mirada regional, describe para los países latinoamericanos las per-
cepciones e importancia dadas por sus habitantes sobre la educación.

El Volumen 4 analiza en profundidad en qué medida los estudiantes uruguayos logran ac-
tivar ciertos procesos cognitivos y movilizar los conocimientos en matemática para la reso-
lución de situaciones concretas en diversos contextos (personal, social, etcétera). Describe 
el marco conceptual sobre el que se apoya la evaluación de esta competencia y responde 
cómo son los desempeños según el proceso cognitivo y según el contenido matemático 
asociado a la resolución de la actividad. En la contextualización de este análisis, brinda una 
sistematización de la enseñanza de la matemática en los planes y programas de estudio 
según grado y tipo de oferta educativa, así como una caracterización y percepciones desde 
las inspecciones de asignatura de la Dirección General de Educación Secundaria (DGES) y 
de la Dirección General de Educación Técnico Profesional (DGETP).

El Volumen 5 presenta un análisis de la información relevada por PISA sobre cómo vivie-
ron los estudiantes y los centros de educación media la enseñanza y el aprendizaje ante 
las medidas por covid-19. Esta información se complementa con una descripción de las 
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medidas tomadas por el país en 2020 y 2021 en el contexto de pandemia y con información 
sobre las percepciones y valoraciones relevadas en otros estudios nacionales o bien desde 
la ANEP.

El Volumen 6 se focaliza en los desempeños en ciencias de los estudiantes de 15 años en 
Uruguay. El análisis se hace de cara al marco conceptual de esta evaluación y a la des-
cripción de la enseñanza de las ciencias naturales en los planes y programas de estudio 
de Uruguay según el grado y tipo de oferta educativa. A su vez, dado que Ciencias será la 
próxima área foco, este volumen presenta un adelanto del nuevo marco conceptual para 
la evaluación de esta competencia en PISA 2025.

El Volumen 7 se ocupa de la cuarta área evaluada en PISA 2022, el Pensamiento creati-
vo. Describe qué permite conocer la evaluación PISA sobre el pensamiento creativo en los 
estudiantes de 15 años de educación media en Uruguay, así como de sus creencias y ac-
titudes sobre el pensamiento creativo y sobre la pedagogía que motiva el pensamiento 
creativo y la curiosidad.

El Volumen 8 presenta una caracterización de los aspectos estructurales y locales del siste-
ma educativo uruguayo en lo que hace a la gestión escolar y su asociación con los logros 
en PISA 2022, desde una perspectiva comparada con un conjunto de países. El volumen 
busca comprender la relación entre la gestión escolar, la profesionalización del director, la 
estructura en los recursos humanos y materiales en los logros de aprendizaje, en el marco 
de las características de la planificación y gestión de la educación en el sistema educativo 
uruguayo.

El Reporte Ejecutivo, lejos de cubrir la riqueza de cada análisis, ofrece una síntesis de los 
aspectos más salientes de cada volumen. En tanto, el Reporte Técnico describe los proce-
sos técnicos y decisiones metodológicas asumidas en el proceso de evaluación —como, 
por ejemplo, aspectos de muestra y cobertura— o en los distintos análisis realizados —mo-
delos estadísticos, etcétera—.

Por último, varios de los volúmenes del informe contaron con la colaboración o articu-
lación con equipos técnicos de otras direcciones o secciones dentro y fuera de la ANEP, 
logrando así la riqueza que brinda el trabajo colaborativo. Entre ellos, el Volumen 3 contó 
con la colaboración y los aportes técnicos de la División de Investigación y Estadística de 
la Dirección Nacional de Educación del Ministerio de Educación y Cultura (MEC), sobre el 
diseño de análisis y definición de indicadores a considerar en el volumen, así como la ca-
racterización de países con base en información externa al programa. Por su parte, equipos 
técnicos de la DGES y la DGETP de la ANEP brindaron aportes sobre el plan de análisis del 
informe —y en particular del Volumen 4 y el Volumen 6— y las inspecciones de asignatura 
en Matemática y asignaturas de Ciencias Naturales aportaron para una caracterización de 
su estructura y funcionamiento en el país. En tanto, técnicos de la División de Investigación 
Evaluación y Estadísticas de la Dirección Sectorial de Planificación Educativa de la ANEP 
colaboraron en varias etapas del proceso de evaluación, desde la coordinación y desa-
rrollo de la logística de aplicación de la evaluación en los centros, los aportes técnicos de 
docentes de cada área evaluada en varias etapas del proceso y del trabajo conjunto con 
dos docentes y un analista en el análisis de resultados.
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El Programa PISA Uruguay - ANEP tiene la certeza de que el esfuerzo que realiza el país 
para la participación de este tipo de programas internacionales merece una socialización 
y apropiación por parte de todos los actores de la educación. En este sentido, parte de sus 
acciones es el construir oportunidades para el intercambio y colaboración técnica interins-
titucional, así como para potenciar futuras colaboraciones y el desarrollo de conocimiento 
de académicos, docentes y otros actores de la educación, con la información que genera la 
participación nacional en este programa.

https://pisa.anep.edu.uy
Aquí se encuentra información sobre 
las características del programa en 
Uruguay y diversos materiales, entre 
los cuales están:

https://www.oecd.org/pisa/
Aquí se encuentra información sobre 
las características del programa 
internacional OECD PISA, con acceso 
a toda la información y materiales 
disponibles.

•	 Marcos conceptuales de las áreas evaluadas en PISA
•	 Actividades de prueba
•	 Informes nacionales
•	 Cuestionarios al director y al estudiante y bases de datos
•	 Características de la aplicación de la evaluación PISA 2022 en Uruguay
•	 Informes y boletines
•	 Noticias y otra información de interés

Sitios de interés

1.6.	 Estructura del Volumen 8 del informe Uruguay en PISA 2022

El presente volumen presenta una caracterización de los aspectos estructurales y locales 
del sistema educativo uruguayo en lo que hace a la gestión escolar y su asociación con los 
logros en PISA 2022, desde una perspectiva internacional comparada. Busca comprender 
la relación entre la gestión escolar, la profesionalización del director, la estructura en los 
recursos humanos y materiales en los logros de aprendizaje, en el marco de las caracte-
rísticas de la planificación y gestión de la educación en el sistema educativo uruguayo. El 
volumen integra información nacional junto con la información que ofrece PISA, y aporta 
con la comparación internacional una mirada contextualizada sobre nuestra realidad.

La elaboración del volumen contó con la participación de la Unidad de Gestión de Centros 
Educativos de la Dirección Sectorial de Planificación Educativa (DSPE) de la ANEP, desde 
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donde se recibieron valiosos aportes sobre la realidad de nuestro sistema educativo en 
materia de gestión y planificación escolar, así como de los desafíos que esta conlleva.

Se estructura en seis apartados.

El apartado 1, común en todos los volúmenes del informe Uruguay en PISA 2022, presentó 
una descripción del programa PISA, qué es, qué evalúa, cómo lo hace y cuál es el aporte 
para Uruguay. A su vez, realiza algunas consideraciones para tener en cuenta a la hora de 
interpretar los resultados.

El apartado 2 presenta un panorama general de los países participantes en PISA conside-
rando algunos indicadores básicos tales como la escala poblacional de 15 años, aspectos 
generales de sus sistemas educativos (presencia del sector público y el grado de autono-
mía en la toma de decisiones en la gestión académica y no académica) y los logros alcan-
zados en PISA 2022. Así, a partir de estas características y otras adicionales, se describe la 
fundamentación de los 13 países seleccionados para el análisis comparado: Austria, Chile, 
Corea, Eslovenia, España, Finlandia, Hong-Kong, Malta, Perú, República Checa, Singapur, 
Suiza y Uruguay.

El apartado 3 analiza las características de los países de comparación en función de aspec-
tos estructurales tales como sus niveles de desarrollo social y gasto en educación, así como 
su asociación con los logros alcanzados en PISA 2022.

El apartado 4, profundiza el análisis en las características de los sistemas educativos en los 
países seleccionados, considerando los niveles de incidencia —central, regional, local— en 
la toma de decisiones sobre los currículos o recursos destinados a la educación, así como 
las características de esta distribución de responsabilidades en la toma de decisiones. Aso-
ciado a ello, presenta, de forma comparada, información sobre acciones asociadas al ac-
countability de los sistemas educativos, y el uso de los distintos tipos de evaluaciones de 
estudiantes, docentes y centros, para la toma de decisiones. Antes que nada, el apartado 
comienza con una descripción más detallada de la realidad nacional acerca de la oferta de 
la educación media y la cobertura de la cohorte PISA en 2022.

El apartado 5 hace foco en analizar aspectos asociados a la gestión escolar a nivel local; 
en particular asociados a las características, en cada sistema educativo, del liderazgo es-
colar por parte de las direcciones en los centros educativos. Ello involucra aspectos como 
el liderazgo pedagógico (tales como la promoción de formación en servicio o formación 
continua, o intercambio con el equipo docente en aspectos pedagógicos) y el liderazgo in-
clusivo (por ejemplo, involucramiento de los docentes en la toma de decisiones, así como 
de las familias).

El apartado 6 analiza, con base en las percepciones de los directores de los centros edu-
cativos, en qué medida la carencia de ciertos recursos humanos y materiales afecta los 
procesos de enseñanza y de aprendizaje en su centro (falta de personal docente y de apo-
yo, inadecuada calificación del cuerpo docente y de apoyo, ausentismo estudiantil, entre 
otros). El análisis comparado en los países de comparación, brinda una mirada sobre la 
realidad en estos aspectos desde la perspectiva del director.

El volumen presenta una breve síntesis a modo de cierre.
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2.1.	 Panorama general de los países participantes en PISA 2022

Además de incluir a la totalidad de los países de la OECD,10 cada ciclo de PISA incorpora 
nuevos países participantes, lo que lo hace actualmente el programa de evaluación de es-
tudiantes de mayor alcance a escala mundial. En el ciclo PISA 2022, participaron 81 países 
y economías; 37 de ellos son miembros de la OECD y 44 son externos, con una gran diver-
sidad de situaciones, desde niveles de desarrollo, escalas poblacionales, diferencias cultu-
rales, estructuras de los sistemas educativos, entre otros. La figura 1 del capítulo anterior 
permite dimensionar visualmente el alcance territorial de esta evaluación.

En términos de escala poblacional, participan en PISA países pequeños como Malta, que 
se localiza en un extremo, con una población de poco más de 4.000 jóvenes de 15 años, y 
como Indonesia, que se ubica en el otro extremo, alcanzando casi los 4,5 millones de jóve-
nes de 15 años. Uruguay, en 2022, tiene una población de 15 años del entorno de los 48.000 
jóvenes, de los cuales aproximadamente 44.000 están escolarizados en educación media. 
En el escenario internacional, el país se encuentra entre los 34 países o economías de muy 
pequeña escala (sistemas educativos de hasta 75.000 estudiantes). En tanto, 27 países o 
economías son de pequeña escala (entre 75.000 y 500.000 estudiantes de 15 años), 12 de 
escala media (entre 500.000 y 1 millón) y 8 de gran escala (más de 1 millón de estudiantes).

Respecto de los tipos de administración de la educación media, entre los países partici-
pantes en PISA conviven distintos grados de participación de los sectores público y pri-
vado, así como los distintos tipos de modalidad mixta. En 36 países la administración del 
sistema educativo es completa o casi completamente pública (90 % de los centros de edu-
cación media de estos países o más están administrados por el Gobierno). En tanto, en 
27 países la administración de un 70 % y 90 % de los centros educativos es pública. En la 
mirada internacional, Uruguay se caracteriza por una fuerte prevalencia del sector público 
en la administración de la educación media (84 %), un porcentaje alto para el promedio de 
los países de América Latina y apenas superior al promedio de la OECD. De los 16 países 
aún no contabilizados11 (con menos del 70 % de los centros con administración pública), 
cuatro tienen sistemas educativos donde la participación del sector privado en 30 % o más 
de los centros es total, mientras que los 12 países restantes son predominantemente de 
administración mixta (entre un 20 % y un 80 % de participación público-privada).

10	 En 2022, participaron todos los países de la OECD con excepción de Luxemburgo, quien participó en los 
ciclos anteriores y lo hará nuevamente en 2025.

11	 PISA 2022 no reporta datos sobre forma de administración de los centros para Irlanda e Israel.

2.	 Países de comparación: 
criterios y selección
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También existe una amplia heterogeneidad entre los países participantes según el nivel de 
autonomía local en la gestión de los centros educativos, ya sea en las decisiones sobre la 
administración de los recursos o en definiciones curriculares. Uruguay se distingue en el 
escenario internacional por sus muy bajos niveles de autonomía en la gestión académica 
y no académica de los centros educativos. De hecho, entre los 81 países participantes en 
2022, ocupa el último lugar en el índice de autonomía elaborado por PISA a partir de lo 
descrito por los directores de los centros educativos.

En lo concerniente a los logros educativos, los resultados de PISA dan cuenta de la amplí-
sima heterogeneidad de situaciones en la que se ubican los jóvenes de 15 años respecto 
a lo que demuestran saber hacer. Como fue señalado en el apartado anterior, además del 
puntaje, PISA se vale de otro indicador para describir los desempeños alcanzados en la 
prueba: la distribución de estudiantes por nivel de desempeño. Los niveles de desempeño 
en PISA son una categorización conceptual elaborada a partir de los puntajes de la prueba 
que permiten describir qué conocimientos y habilidades logran poner en práctica los estu-
diantes. El anexo 1 muestra la vinculación entre el puntaje y los niveles de desempeño para 
cada área de competencia.

Singapur, las regiones de China de Macao y Taiwán son los países o economías que pre-
sentan los mejores desempeños en PISA en matemática.12,13 En promedio, sus estudiantes 
muestran habilidades que se encuentran en un nivel alto de logro educativo (nivel 4), que 
les permite construir y comunicar explicaciones y argumentos basados en sus interpre-
taciones, razonamientos y metodología; trabajar con modelos explícitos para situaciones 
concretas complejas o con modelos indefinidos desde un enfoque de pensamiento com-
putacional, o bien seleccionar e integrar representaciones simbólicas o gráficas vinculán-
dolas con situaciones del mundo real. A ellos, les siguen 19 países, de un total de 81 parti-
cipantes en el ciclo 2022, que se ubican, en promedio, en un nivel 3 de logro educativo en 
matemática. Estos son algunos países de Asia (3), algunos países de Europa del este (5), 3 
países nórdicos y la mayoría de los países de Europa occidental (6). Los estudiantes de 15 
años de Australia y Canadá también se ubican, en promedio, en este nivel.

Lo sigue un conjunto de 25 países con desempeños promedio asociados al nivel 2, defini-
do por PISA como un nivel mínimo de competencias para la inclusión social y ciudadana: 
siete países de Asia, ocho de Europa del este, dos de Europa occidental, dos Nórdicos y los 
países de Europa del sur (4). Nueva Zelanda y Estados Unidos se encuentran, a su vez, en 
este nivel de desempeño promedio. La ubicación en este nivel implica que sus estudiantes 
alcanzan, en promedio, una comprensión básica de las relaciones funcionales y logran re-
solver problemas que involucran proporciones simples, hacer interpretaciones literales de 
los resultados, reconocer situaciones en las que necesitan diseñar estrategias simples para 
resolver problemas, como simulaciones sencillas que involucran una variable como parte 
de su estrategia de solución. En tanto, logran extraer información relevante de una o más 
fuentes en tablas de dos variables, gráficos o representaciones bidimensionales de objetos 
tridimensionales.

12	 Un análisis detallado sobre los resultados a escala internacional comparado se encuentra en el Volumen 3 
de este informe Uruguay en PISA 2022.

13	 Si bien se caracterizan los países según su desempeño en la prueba de matemática, los resultados no varían 
sustancialmente cuando se consideran las áreas de ciencias y lectura.
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Los restantes 34 países participantes se ubican, en promedio, por debajo del umbral de 
competencias establecido por PISA. Estos son la totalidad de los países participantes de 
América Latina (14), 13 países de Asia, uno de África14 y seis de Europa del este. Dentro de 
este grupo, 26 se ubican en un nivel 1a de desempeño educativo; en tanto, los restantes 
8 países (Camboya, Filipinas, Kosovo, El Salvador, Panamá, Paraguay y República Domi-
nicana) presentan promedios de logro menor asociados al nivel 1b de desempeño. Ello 
implica que logran, en promedio, responder preguntas que involucran contextos fáciles 
de entender, donde toda la información necesaria se proporciona claramente en una re-
presentación simple, y realizar cálculos sencillos con números enteros, que se derivan de 
instrucciones claramente prescritas, definidas en un texto breve y sintácticamente sencillo.

El puntaje promedio del conjunto de 81 países y economías participantes en PISA 2022 es 
438 en matemática, 435 en lectura y 447 en ciencias. En términos comparativos, los resul-
tados de Uruguay (409, 430 y 435, respectivamente) se ubican muy próximos, aunque algo 
por debajo, del conjunto de los 81 países participantes del ciclo 2022. Uruguay se sigue 
destacando junto con Chile en América Latina como uno de los países con desempeños 
promedio más altos, si bien mantiene diferencias sustantivas respecto a los países de ma-
yor desarrollo, especialmente en matemática, con una brecha de 63 puntos respecto al 
promedio de OECD.

Esta caracterización de los países según el nivel de desempeño asociado al puntaje prome-
dio obtenido en la prueba de matemática brinda un panorama general pero no da cuenta 
de la dispersión de los puntajes dentro de cada sistema educativo. Al igual que en los ci-
clos anteriores, PISA 2022 vuelve a mostrar señales de desigualdades persistentes en los 
logros educativos, asociadas al contexto socioeconómico de los estudiantes, pero también 
a otras dimensiones como el género, el origen migratorio, entre otros (OECD, 2023a; OECD 
2023b).

La heterogeneidad de situaciones, dinámicas y estructuras socioeconómicas entre los paí-
ses, así como en sus sistemas educativos, conforma distintos desafíos, problemáticas y 
facilitadores en la gestión escolar a escala local —de centro educativo—, así como de posi-
bilidades de acción y de políticas efectivas para su desarrollo.

2.2.	 Selección de países de comparación

Para la contextualización internacional de la realidad uruguaya sobre los recursos, la ges-
tión escolar y su relación con los logros educativos, el presente análisis se focaliza en una 
selección de países de comparación. La selección se hizo considerando la presencia de 
alguno, o combinación de varios, de los siguientes criterios: 1) países con altos desempe-
ños educativos en PISA 2022; 2) países de pequeña escala poblacional; 3) países con alta 
presencia del Estado en el sistema educativo; 4) países con distintos grados de autonomía 
de sus sistemas educativos, y 5) países con proximidad cultural a la de Uruguay. La consi-
deración de estos criterios configuró un escenario de 13 países.

Para la caracterización de los países según los desempeños académicos se consideró el 
puntaje promedio y la proporción de estudiantes por encima del umbral mínimo de com-

14	 Marruecos es el único país de África que participó en PISA 2022.
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Tabla 1. Desempeño en matemática, ciencias y lectura en PISA. Promedios y percentiles 
seleccionados. Uruguay, año 2022

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP con base en PISA 2022, OECD



35

petencias en el área foco evaluada en PISA 2022: la competencia matemática. Para la esca-
la poblacional se consideró la población de jóvenes de 15 años en el país. La participación 
del Estado en el sistema educativo se midió a través de la proporción de estudiantes de 15 
años en centros públicos en el total de centros educativos. Por último, el grado de auto-
nomía del sistema se midió a través del índice de autonomía de los centros elaborado por 
PISA-OECD.15

A partir de estos criterios se seleccionaron doce países además de Uruguay. A partir de los 
primeros cuatro criterios, se seleccionaron: Singapur, Hong-Kong, Corea, Suiza, Austria, 
República Checa, Eslovenia, Finlandia y Malta; en función a la cercanía cultural se selec-
cionaron: Chile, Perú y España.

Chile y Uruguay son los países que muestran mejores desempeños en las pruebas PISA 
dentro de América Latina. Perú, si bien con magros desempeños, viene mostrando una 
tendencia general de mejora en los sucesivos ciclos de PISA. No obstante, el desempe-
ño de estos países latinoamericanos sigue estando lejos de lo alcanzado por los restantes 
países en comparación. Apenas un 44 % de los estudiantes de Uruguay y Chile alcanzan 
desempeños en matemática por encima del umbral mínimo de competencia; mientras 
que en Perú esto ocurre para el 34 % de los estudiantes. En cambio, en los restantes países 
de comparación, más de dos tercios de sus estudiantes se ubican por encima del umbral 
mínimo; siendo incluso mayor al 80 % en Singapur, Hong Kong, Corea y Suiza.

Más allá de las diferencias en los desempeños en PISA, existen notorias diferencias en las 
condiciones estructurales de los países que estamos comparando. En primer lugar, en tér-
minos de escala poblacional, se trata de países de tamaño variado; por un lado, tenemos 
países de gran escala, como Perú, España, Corea y Chile; escala media, como República 
Checa, Austria y Suiza, y pequeña escala, como Finlandia, Hong Kong, Uruguay, Singapur, 
Eslovenia y Malta. Desde el punto de vista de los recursos económicos, también estamos 
frente a un grupo de países bien heterogéneo. El PIB per cápita promedio de los países lati-
noamericanos (Chile, Uruguay y Perú) es 2,7 veces menor al promedio de los restantes paí-
ses en comparación. Entre estos, las diferencias también son importantes, destacándose 
notoriamente Singapur con un PIB per cápita que alcanza los U$S 116.000 (en paridad de 
poderes de compra, PPC16), seguido de Suiza y Hong Kong. En cuanto al desarrollo huma-
no, también existen grandes diferencias entre los países que estamos comparando. Si bien 
el promedio de estos países muestra un desarrollo promedio de 0,91 medido por el IDH, 
esto es 9 puntos por encima del que alcanzan el promedio de los tres países latinoameri-
canos considerados (Chile, Uruguay y Perú). En el extremo de mayor desarrollo, medido 
por este índice, tenemos a Suiza, Hong Kong, Singapur y Finlandia (IDH entre 0,94 y 0,97).

A escala local, los sistemas educativos comparados también presentan diferencias con re-
lación a la presencia del sector público o privado en su administración y financiamiento, 

15	 El índice es elaborado a partir de una serie de preguntas al director sobre quién tiene la principal responsa-
bilidad en la toma de decisiones sobre temas académicos y no académicos del centro educativo.

16	 La paridad en poderes de compra (PPC) es una medida que ajusta los tipos de cambio para comparar el 
poder adquisitivo real entre países, considerando el costo relativo de bienes y servicios en cada uno. Esto 
significa que al reportar los valores en dólares en PPC se obtiene una mejor comparación del nivel de gasto 
o ingreso entre los países, reflejando más precisamente el poder adquisitivo de sus respectivas economías.
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así como en el margen de maniobra que disponen los centros a la hora de tomar decisio-
nes. En este sentido, en un extremo se encuentran Hong Kong y Chile, donde menos del 
32 % y 39 % de sus estudiantes asisten a centros públicos, respectivamente. Ambos países, 
como se verá más adelante, destacan por los altos niveles de autonomía en la gestión de 
sus centros educativos. En el otro extremo, se encuentran países como Suiza y Eslovenia, 
donde prácticamente la totalidad de sus estudiantes de 15 años asisten a centros públicos 
(aproximadamente el 97 %), a la vez que mantienen altos niveles de autonomía en su ges-
tión. En el medio, se ubican países que combinan de diferente manera una alta o media 
presencia del sector público en sus sistemas con niveles medios y bajos de autonomía 
en su gestión. Como caso particular, se destaca Uruguay, donde la presencia del sector 
público en los centros es alta (el 85 % de sus estudiantes asisten a centros públicos) y esto 
se da en un contexto de muy baja autonomía —de hecho, la menor entre el total de países 
participantes en PISA 2022—.

El cuadro siguiente presenta una caracterización de los 13 países en comparación, en fun-
ción de los indicadores comentados.

Tabla 2. Características de los países seleccionados para la comparación

Fuente: Programa PISA Uruguay, ANEP
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3.1.	 Nivel de desarrollo humano de los países y logros educativos

El índice de desarrollo humano (IDH) elaborado por el Programa de las Naciones Unidas 
para el Desarrollo (PNUD) combina una serie de indicadores con el objetivo de aproximar, 
de manera integral, el desarrollo humano de los países, a la vez de ser comparable a escala 
internacional. Concibe tres dimensiones básicas del desarrollo humano, referentes a la sa-
lud, la educación y la riqueza de los países, con el propósito de generar información sobre 
en qué medida los habitantes de un país o región logran tener una vida larga y saludable, 
acceder al conocimiento necesario para un buen desempeño social y laboral y disfrutar de 
un nivel de vida digno.

Diez de los trece países seleccionados registran valores de 0,90 o superiores en este índice; con 
excepción de Chile, Uruguay y Perú, que alcanzan valores de 0,86, 0,83 y 0,76 respectivamente.17

PISA muestra una fuerte asociación entre el desarrollo humano de los países y los desem-
peños de los estudiantes de 15 años en la evaluación. El IDH permite explicar el 55 % de 
la variación en el desempeño en matemática entre el total de países participantes en PISA 
2022. El gráfico 1 ilustra esta relación.

En términos generales, los países de la selección tienen desempeños acordes a lo espera-
do para su nivel de desarrollo humano. Se verifica especialmente en los casos de Finlandia, 
España, Eslovenia, Austria y Suiza, al situarse en el gráfico prácticamente sobre la línea 
recta. Perú, Uruguay, Chile y Malta tienen desempeños cercanos, aunque algo por debajo, 
a los esperados para su nivel de desarrollo humano. En el caso de Uruguay, por ejemplo, 
su puntaje promedio en la prueba de matemática es unos 15 puntos menor al esperado de 
acuerdo con su IDH. De forma análoga, República Checa, se encuentra apenas por encima. 
Destacan, Corea, Hong Kong y Singapur, con resultados en PISA muy por encima a lo espe-
rado para su nivel de desarrollo.

3.2.	 Producto Bruto Interno per cápita y logros educativos

El análisis comparativo de los resultados de PISA también debe leerse de forma contex-
tualizada con las diferencias en los niveles de riqueza de los distintos países participantes.

17	Según la clasificación del PNUD del total de 193 países para los cuales se informa el IDH 2022, los 
países seleccionados se clasifican todos ellos como «países de muy alto desarrollo humano», 
excepto Perú que se clasifica como país de «desarrollo humano alto».

3. Desarrollo social y gasto en 
educación en los países de 
comparación
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En el Volumen 3 de este informe se realiza este análisis para el conjunto de 81 países de 
PISA 2022. El PIB per cápita promedio de los países de la OECD es 2,6 veces mayor al del 
promedio de los sistemas latinoamericanos que participaron de este ciclo: U$S 48.388 vs. 
U$S 18.835 (en PPC). Las diferencias también son importantes dentro de estas regiones. A 
modo de ejemplo, el PIB per cápita de Uruguay, es 1,3 veces mayor al promedio de Latinoa-
mérica, pero apenas superior al 50 % del PIB promedio de los países de la OECD.

Entre los países seleccionados, Singapur se destaca del resto por sus niveles de ingreso 
per cápita, que superan los U$S 100.000 (en PPC). Le sigue Suiza, Hong Kong, Austria y 
Finlandia con un alto nivel de ingresos per cápita (entre U$S 55.000 y 77.000). Malta, Corea, 
República Checa, Eslovenia y España presentan un nivel intermedio de ingresos per cápita 
(entre U$S 41.000 y 49.000). Por último, Chile y Uruguay con un nivel inferior (U$S 28.000 y 
25.000 respectivamente), y cierra la lista Perú con el nivel más bajo de PIB per cápita (U$S 
14.000) entre los países de comparación.18

PISA muestra una fuerte relación entre el nivel de riqueza de los países —medido por el PIB 
per cápita— y el desempeño en matemática. De hecho, el 62 % de las diferencias entre los 
países están asociadas a este factor. El gráfico a continuación ilustra esta relación. Si bien el 
gráfico no señala una relación de naturaleza causal entre ambos indicadores, la tendencia 
muestra que los países con altos niveles de PIB per cápita tienden a obtener mejores resul-
tados en matemática en PISA. El gráfico muestra, asimismo, que esta relación no es lineal: 
el efecto del producto interno sobre los resultados educativos tiende a decrecer, aunque 

18	 La clasificación es relativa al conjunto de los países en comparación. Según la clasificación de ingresos que 
hace el Banco Mundial para 218 países en 2024, todos los países de la selección se ubican en el grupo de 
países de «altos ingresos», excepto Perú que se ubica en el grupo de «ingreso medio-alto».

Gráfico 1. Índice de desarrollo humano (IDH-2021) y desempeño promedio en 
matemática en PISA 2022

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD

Nota: 1) En rojo se identifican los 13 países de la selección. 2) Los datos de IDH de Corea y Suiza corresponden 
a 2022.
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no desaparece en los países y economías más ricos, tal como lo muestra el carácter curvi-
líneo de la recta que resume esta relación en el gráfico.

Gráfico 2. Producto Bruto Interno per cápita y desempeño promedio en matemática en 
PISA 2022

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD

Nota: En rojo se identifican los 13 países de la selección.

Perú, Malta, Finlandia, Austria y Suiza obtienen resultados de matemática en PISA 2022 
acordes a lo esperado en función de su PIB per cápita. En tanto, Uruguay se ubica apenas 
por debajo de la línea de puntajes esperados para su nivel de PIB per cápita; es decir, ob-
tiene resultados en PISA 2022 apenas más bajos de los que cabría esperar para su nivel de 
riqueza, en torno a 15 puntos menos (409 en lugar de los 425 estimados aproximadamente 
a partir del análisis). Algo similar sucede en el caso de Chile, con aproximadamente 20 
puntos menos de los esperados.

Por el contrario, España, Eslovenia y República Checa muestran desempeños en matemá-
tica en 2022 apenas por encima de lo esperado para su nivel de riqueza (en torno a 20 pun-
tos por encima). Las diferencias son sustantivamente mayores en los casos de Corea, Hong 
Kong y Singapur, que puntúan en torno a 70 puntos por encima de lo esperado.

3.3.	 El gasto en educación y los logros educativos

La evidencia empírica disponible señala que la relación entre los recursos económicos 
invertidos en la educación y los resultados obtenidos no es lineal (Glewwe et al., 2011). 
Más recursos no llevan necesariamente a mejores resultados educativos, salvo cuando se 
trata de países que están por debajo de cierto nivel de gasto en educación o umbral de 
desarrollo económico (OECD, 2023b). En otras palabras, contar con recursos dirigidos a la 
educación es una condición necesaria —sin la cual no puede llevarse adelante la actividad 
educativa—, pero no suficiente para asegurar los aprendizajes.
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En cuanto a los recursos destinados a la educación primaria y educación media, un primer 
punto a resaltar es que, dentro de los países bajo análisis, los países latinoamericanos son 
los que reportan el menor gasto por estudiante.19 Si bien esto distingue a los tres países 
latinoamericanos, existen diferencias entre ellos. Tanto para la educación primaria, media 
básica y media superior, el nivel de gasto por estudiante es mayor en Chile, luego en Uru-
guay y por último en Perú. En 2019, Chile duplica el gasto por estudiante en educación me-
dia superior de Uruguay, y triplica el gasto por estudiante en educación primaria de Perú.

En el otro extremo, dentro de los países en análisis, Suiza, Singapur, Corea, Austria y Malta 
son los que presentan el mayor nivel de gasto por estudiante en los niveles de educación 
primaria y media. En promedio, el gasto por estudiante de estos países es casi cuatro veces 
superior al de Uruguay, y casi tres veces al de Chile.

Tabla 3. Gasto en educación por estudiante, por niveles educativos, en U$S (PPC). Países 
de comparación.20 Año 2019

Educación 
Primaria

Educación 
Media Educación 

Media Básica
Educación 

Media Superior

Austria 13.299 16.883 16.594 17.248

Chile 6.018 5.997 6.509 5.749

Rep. Checa 7.520 12.357 12.856 11.810

Finlandia 10.576 11.894 16.869 9.292

Corea 13.341 17.078 15.216 18.790

Eslovenia 9.562 10.160 12.037 8.853

España 8.580 10.706 10.093 11.334

Suiza - - - 18.929

Hong Kong 10.524 15.581 15.136 16.006

Malta 8.662 21.036 - -

Perú 2.101 3.102 3.301 2.768

Singapur 14.594 19.636 - -

Uruguay 4.676 4.098 5.437 2.823

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en OECD (2023) y Education at a Glance (OECD, consultado 
en junio de 2024)

19	 PISA 2022 toma como referencia el año 2019 para los datos de gasto educativo, año previo a la pandemia.
20	 Para algunos países no se dispone de datos para todos los niveles educativos debido a que la información 

oficial que estos países reportan a PISA no se presenta con tal desagregación. Por ejemplo, Suiza no informa el 
nivel de gasto de educación primaria separado del de educación media básica. De todos modos, para todos 
los países se logra tener una estimación del gasto en educación media (total) o educación media superior.
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Notas: Gasto en instituciones educativas, por estudiante equivalente a tiempo completo, por niveles educati-
vos. Valores en dólares convertidos por PPC de 2019. En el caso de Malta, se incluye solo el gasto del Gobierno; 
en Singapur, solo el gasto en instituciones públicas, y en Uruguay, solo el gasto en instituciones públicas (pre-
supuesto ejecutado por la ANEP).

El gráfico a continuación muestra el gasto acumulado de la escolarización de un estudian-
te desde los 6 a los 15 años, edad en la que aplica la prueba PISA. Sin considerar la educa-
ción preprimaria, el gasto educativo acumulado de estos estudiantes que están próximos 
al inicio de su vida adulta muestra una gran disparidad entre los países en análisis. A modo 
de ejemplo, el gasto acumulado en un estudiante de Uruguay es la mitad del dirigido a un 
estudiante español y menos de un tercio del que recibe un estudiante de Singapur.

Gráfico 3. Gasto acumulado en educación por estudiante entre los 6 y los 15 años, en 
miles de U$S (PPC). Países de comparación. Año 2019

Fuente: Programa PISA Uruguay – ANEP, con base en OECD 2023 (Resultados PISA 2022, Anexo B3).

Notas: Gasto acumulado en instituciones educativas, por estudiante equivalente a tiempo completo. Valores 
en dólares convertidos por PPC de 2019. La estimación supone que el nivel de gasto se mantiene igual a lo 
largo de los años. En el caso de Malta, se incluye solo el gasto del Gobierno; en Singapur, solo el gasto en insti-
tuciones públicas, y en Uruguay, solo el gasto en instituciones públicas (presupuesto ejecutado por la ANEP).

Considerando que el esfuerzo económico realizado por cada país en educación es rela-
tivo a su nivel de riqueza, la siguiente tabla muestra la proporción que tiene el gasto en 
educación media por estudiante en el PIB per cápita. Así, Malta, Corea, Austria, República 
Checa y España son, entre los países de comparación, los que reportan un mayor gasto por 
estudiante en educación media como porcentaje del PIB per cápita: al menos un cuarto 
del PIB per cápita de estos países tiene como destino el financiamiento de la educación 
media. Estos países tienen un PIB per cápita de aproximadamente el doble de Uruguay, 
con excepción de Austria que es bastante superior.
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Por su parte, en Singapur, el país con mejor desempeño en las tres áreas de competencia 
evaluadas por PISA 2022, el peso del gasto por estudiante en educación media como por-
centaje del PIB per cápita es similar al de Uruguay; con la salvedad de que su PIB per cápita 
es casi cinco veces superior al nuestro.

Entre los tres países latinoamericanos en comparación, en 2019, el gasto en educación me-
dia por estudiante como porcentaje del PIB per cápita estuvo entorno del 16 % en Uruguay, 
siendo una proporción menor a la presentada por Chile y Perú. El gasto por estudiante 
en educación media en Chile, con un PIB per cápita similar al de Uruguay, es del 21 %; 
mientras que, en Perú, con un PIB per cápita que representa la mitad del de Uruguay, esta 
proporción ronda el 23 %.

Gráfico 4. Gasto en educación media por estudiante como % del PIB per cápita. Países 
de comparación. Año 2019

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en OECD (2023) y Education at a Glance (OECD, consultado 
en junio de 2024)

Notas: Gasto en instituciones educativas como porcentaje del PIB per cápita, por estudiante equivalente a 
tiempo completo, en educación media. En el caso de Malta, se incluye solo el gasto del Gobierno; en Singapur, 
solo el gasto en instituciones públicas; en Uruguay, solo el gasto en instituciones públicas (presupuesto ejecu-
tado por la ANEP), y en Suiza, se considera únicamente el gasto en educación media superior.

La inversión acumulada que hacen los países en educación tiene efectos similares a los 
señalados respecto al PIB. Para el conjunto de países participantes en PISA, el 54 % de las 
diferencias en los puntajes promedio en matemática de los países están asociadas al nivel 
de gasto acumulado por estudiante. Si bien el gráfico 5 no señala una relación de natura-
leza causal entre ambos indicadores, la tendencia muestra claramente que los países con 
mayor inversión en educación tienden a obtener mejores resultados en matemática en 
PISA. La asociación presenta una forma curvilínea, lo que sugiere que el impacto tiende a 
ser mayor en los países que invierten menos, y se atenúa entre los de mayor gasto.

Al igual que con el PIB, los tres países latinoamericanos en comparación (Chile, Uruguay y 
Perú) se desempeñan en matemática algo por debajo de lo esperable para su nivel de in-
versión en educación. Si bien con un desempeño relativo mucho mayor, Malta se encuen-
tra también en esta situación. Un segundo conjunto de países, como España, Finlandia 
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y Austria, alcanzan desempeños que se corresponden con lo esperado para su nivel de 
inversión. Los restantes países de comparación obtienen desempeños que están por en-
cima de lo esperado; entre ellos, Singapur, Hong Kong y Corea sobresalen especialmente. 
Coherente con la relación no lineal entre estos dos indicadores, el gráfico muestra cómo 
estos tres países de muy altos desempeños, y que parten de altos niveles de gasto por es-
tudiante, difieren notablemente en la inversión que hacen.

Gráfico 5. Inversión acumulada por estudiante y desempeño promedio en matemática 
en PISA 2022. Países de comparación

Fuente: OECD, 2023a

Nota: Se considera la inversión acumulada de los países por estudiante desde los 6 hasta los 15 años.

La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (Unesco) 
establece recomendaciones para los países para el logro de las metas de desarrollo soste-
nible 2030. Entre ellas, se establece la recomendación de que el gasto público en educa-
ción alcance entre el 4 % y 6 % del PIB (Unesco, 2016). Expresar el gasto en educación como 
porcentaje del PIB no es otra cosa que medir el esfuerzo financiero en materia educativa 
que hace un país en términos de su capacidad económica.

Si consideramos el gasto público total en educación de Uruguay, la cifra en 2022 se sitúa 
en torno a los 132.000 millones de pesos de ese año. La recomendación de la Unesco del 
6 % del PIB en recursos públicos destinados a la educación aún no se ha logrado, si bien ha 
sido establecido como una meta programática en varios períodos de gobierno. Conside-
rando el período 2016-2022, dicha proporción fue aumentando levemente hasta alcanzar 
el 4,9 % del PIB en 2020, para situarse luego en 4,6 % en 2022.
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Tabla 4. Gasto público en educación, en millones de pesos a precios constantes de 2022 
y como proporción del PIB. Uruguay, 2016-2022

2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022

En millones 
de pesos, 
precios 
constantes de 
2022

120.235 126.116 130.080 134.299 129.460 131.113 131.964

Porcentaje 
del PIB 4,38 % 4,52 % 4,65 % 4,76 % 4,95 % 4,75 % 4,57 %

Fuente: Datos provenientes del MEC y del BCU

Dentro del gasto público en educación, el principal agente que provee educación formal 
obligatoria en Uruguay es la ANEP. Los recursos que dispone son asignados a través de la 
ley de presupuesto nacional, las leyes de rendición de cuentas, y el balance de ejecución 
presupuestal. Adicionalmente, dispone de los recursos o proventos que puede percibir 
por la venta de bienes o servicios, o por herencias yacentes, legados y donaciones. Para el 
año 2022, el gasto en educación ejecutado por la ANEP fueron aproximadamente 88.000 
millones de pesos, lo que equivale a un 67 % del gasto público en educación. Le sigue, en 
segundo lugar, la Udelar con un 16 %. Otros agentes son la UTEC, el INAU (Plan CAIF), el 
Mides (con programas educativos como Maestros Comunitarios, Compromiso Educativo, 
Tránsito Educativo, entre otros), el MTOP (subsidio al transporte público a estudiantes), 
Ceibal, entre otros.

Además del Estado, participan del gasto en educación otros agentes privados, ya sean ho-
gares, empresas y organizaciones de la sociedad civil. Algunos gastos se ejecutan directa-
mente (por ejemplo, a través del pago que hacen los hogares a instituciones educativas 
privadas por concepto de matrícula y cuota) y otros indirectamente a través del sistema 
tributario (a través del pago de impuestos por los hogares, o dejando de pagarlos las em-
presas cuando el Estado establece exoneraciones o créditos tributarios).

Teniendo en cuenta las estimaciones de gasto público y gasto privado directo de los hoga-
res en educación, obtenemos una estimación aproximada del esfuerzo económico en edu-
cación de la sociedad en su conjunto. El gráfico siguiente nos muestra la evolución de la 
composición del gasto en educación media según fuente de financiamiento. En tendencia, 
se percibe un leve crecimiento desde 2016 de la participación del gasto público en educa-
ción media en detrimento del gasto privado. Concretamente, el peso del financiamiento 
privado de la educación media cayó entre 2016 y 2022, pasando de representar un 22,5 % 
a un 19,7 % del financiamiento total.
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Gráfico 6. Evolución de la composición del gasto total en educación media según 
financiamiento. Uruguay, 2016-2022

Fuente: Datos provenientes de la ANEP y el INE

Notas: i) Dentro del financiamiento público se considera únicamente el gasto en educación media de la ANEP, a 
quien corresponde la mayor parte del gasto público en este nivel. El dato corresponde al gasto ejecutado cada 
año por la DGES y la DGETP. Se omiten los gastos en educación media que corren por cuenta del Codicen, por 
la dificultad de discriminar el destino de este gasto por niveles. Vale aclarar que dentro del gasto de la DGETP 
se incluyen también indebidamente los gastos asociados a educación terciaria de esta Dirección. ii) Dentro del 
financiamiento privado se considera únicamente el gasto de consumo en servicios de educación secundaria 
de los hogares, a partir de la ENGIH 2016-2017. Esto incluye los pagos realizados por los hogares por concep-
to de matrículas, cuotas y exámenes en instituciones de educación secundaria. Se excluyen otros gastos que 
realizan los hogares para la educación como materiales, libros de texto, transporte, vestimenta, etcétera. Para 
la actualización del gasto en los años posteriores al 2016 se utilizó, como índice de volumen, la matrícula en 
educación media del sector privado (ANEP) y el índice de precios al consumo de servicios de educación, como 
índice de precios (INE).
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El apartado anterior, como en innumerables antecedentes internacionales y nacionales, 
ha mostrado cómo los niveles de riqueza, de desarrollo y de gasto destinado a la educa-
ción formal y en particular a la educación media de los países suponen condicionantes 
estructurales de los logros educativos alcanzados. Se ha mostrado, además, que ello no 
constituye una relación lineal y directa. Por una parte, luego de superado cierto umbral 
mínimo de riqueza del país, y de gasto destinado a la educación por estudiante, cobran 
centralidad otros aspectos que se vinculan con la distribución, administración y gestión de 
ese gasto, y su articulación con los procesos de rendición de cuentas, y de toma de decisio-
nes con base en evidencia y en metas a mediano y largo plazo, en tanto política de Estado.

Dentro de los sistemas educativos, las estructuras, dinámicas de funcionamiento y cultu-
ras institucionales redundan en procesos de planificación y gestión educativa, académica, 
administrativa y financiera, que son también variables según el nivel de centralización/au-
tonomía local para la toma de decisiones sobre estos aspectos, según el nivel de burocrati-
zación de los procesos, la variabilidad en el uso de las evaluaciones y mecanismos de ren-
dición de cuentas para la gestión, la planificación y el monitoreo de las metas propuestas.

En este sentido, un análisis comparado sobre la incidencia que tiene la gestión escolar, 
académica, administrativa y financiera en los logros académicos y el bienestar integral de 
sus estudiantes debe contextualizarse a la luz del margen de maniobra existente a escala 
local, de la estructura y dinámicas de los sistemas educativos de los que forman parte y de 
los aspectos macroestructurales del país.

Con este fin, este apartado describe, para los países de comparación, algunos aspectos 
característicos de los sistemas educativos; en particular, sus características en función del 
grado de autonomía académica y administrativa de los centros escolares, la existencia y ti-
pos de mecanismos de evaluación y uso de la información por parte de los centros y de los 
sistemas educativos. Antes de profundizar en estos aspectos, el primer apartado presenta 
una descripción de cómo es la oferta y cobertura de la educación media de la cohorte PISA 
2022 en Uruguay.

4.1.	 Oferta y cobertura de la educación media de la cohorte PISA 
en Uruguay

En Uruguay, la ANEP es responsable de la planificación, gestión y administración del siste-
ma educativo público en educación media y del control de la educación privada en ese ni-
vel. La Dirección General de Educación Secundaria (DGES) ofrece la educación pública ge-
neral y regula la educación privada general. Por su parte, la Dirección General de Educación 

4.	 Características de los 
sistemas educativos en 
Uruguay y los países 
seleccionados
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Técnica y Profesional (DGETP) ofrece la educación técnica y profesional, mientras una arti-
culación de sectores o direcciones de la ANEP (la Dirección General de Educación Inicial y 
Primaria [DGEIP], el Consejo Directivo Central [Codicen], la DGES y la DGETP) aportan para 
la oferta de la educación media básica en escuelas rurales (7.°, 8.° y 9.° grado).

La oferta en educación media se estructura principalmente en los niveles básico y superior, 
ya sea general o técnico-profesional. En su gran mayoría estos niveles permiten la continui-
dad educativa; la excepción a ello, en 2022, es la educación profesional sin continuidad o 
propuestas de cursos o capacitaciones básicas o especializadas.

Es importante señalar que en 2023 comenzó a implementarse una transformación educa-
tiva en el país, que involucró cambios en buena parte de la oferta en educación media bá-
sica desde 2023, y de la educación media superior a partir de 2024. Dado que la evaluación 
PISA es previa a esta transformación, el análisis aquí presentado contempla las realidades 
de esta cohorte y no los cambios recientes en la oferta y el currículo.

En cifras, de los 751 centros educativos del país que ofrecen alguna propuesta de educa-
ción media, 70921 incluían en sus aulas a jóvenes de 15 años. En términos de cobertura, 
de un total de 48.233 jóvenes de 15 años residentes en Uruguay,22 43.821 se encontraban 
estudiando en alguno de los 709 centros educativos, lo que representa más del 90 % de esa 
cohorte de edad.23

La tabla 5 presenta la distribución de la oferta y la cobertura de estudiantes de 15 años 
según tipo de centro educativo. Así, los liceos públicos constituyen la principal oferta en 
términos de cantidad de centros escolares, seguidos de liceos privados y escuelas técnicas 
en proporciones similares y de una presencia marginal de escuelas rurales con educación 
media básica.

En términos de oferta y cobertura, un 43 % de los centros educativos son liceos públicos 
que absorben en sus aulas más del 60 % del estudiantado de 15 años (casi 27.700 estudian-
tes). En tanto, el 25 % de los centros son escuelas técnicas que incluyen a poco más del 
20 % de los estudiantes de esa edad (casi 10.000). Los liceos privados, que constituyen el 
25 % de los centros educativos del país con estudiantes de 15 años, incluyen en sus aulas 
al 14 % de esos estudiantes (poco más de 6.000). Por último, el 7 % de los centros son es-
cuelas que ofrecen educación media rural, con 146 estudiantes (0,3 %).

21	 En el marco de PISA 2022 la unidad de análisis difiere según subsistema. En el caso de la DGETP y la DGEIP, 
la unidad de análisis es el centro educativo con oferta de EM. En el caso de la DGES, la unidad de análisis es 
el centroturno, distinguiendo únicamente entre turnos nocturnos y el resto. Por este motivo, en el Reporte 
Técnico se habla de una cantidad mayor de centros (770) que la aquí presentada, dado que se encuentran 
también los centros con turno nocturno de la DGES.

22	 Estimación basada en proyecciones de población, INE.
23	 Toda la información referente a la oferta y cobertura educativa de la cohorte PISA tiene por fuente el marco 

muestral, que de acuerdo a los procesos de muestreo y calendario internacional PISA es construido un año 
antes de la aplicación definitiva (para el ciclo PISA 2022, al cierre de 2021). Por más información ver Reporte 
Técnico de este informe.
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Tabla 5. Centros de educación media y estudiantes de 15 años según sector institucional. 
Total y porcentaje. Uruguay, 2022

 

Centros 
con 

oferta de 
Educación 
Media (EM)

Centros de EM con 
estudiantes de 15 años Estudiantes de 15 años

Cantidad % Cantidad %

Liceos públicos 307 305 43,0 27.677 63,2

Liceos privados 208 183 25,8 6.153 14,0

Escuelas técnicas 186 175 24,7 9.845 22,5

7.º, 8.º y 9.º grado 
de escuelas rurales

50 46 6,5 146 0,3

Total 751 709 100,0 43.821 100,0

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en Marco muestral PISA 2022 y Siganep

Nota: 1) En el caso de los centros de la DGES, dado que los turnos nocturnos son gestionados por un equipo 
de administración/dirección diferente al del turno diurno/vespertino, el marco muestral de PISA los contabiliza 
como centros distintos. 2) La estimación de los liceos privados en el país se realizó a partir del marco PISA, 
debido a falta de información.

Dado que la evaluación PISA analiza una cohorte de estudiantes de 15 años independien-
temente del grado en el que se encuentren, los estudiantes de esta cohorte pueden estar, 
según su trayectoria y posible rezago escolar, asistiendo a centros cuya oferta es solo bá-
sica (EMB), solo superior (EMS) o mixta (educación media básica y al menos un grado de 
educación media superior). Así, más de seis de cada diez estudiantes asisten a centros con 
oferta mixta, un 24 % a centros solo de EMS y un 12 % a centros solo con EMB.

Según el nivel educativo ofrecido, los centros de educación media en el país ofrecen en su 
mayoría cursos o grados escolares tanto de EMB como de EMS (al menos un grado u oferta 
de otro nivel). Si consideramos solo los 709 centros que tienen estudiantes de 15 años, el 
59 % ofrece ambos niveles educativos (nivel de EMB y al menos un grado de EMS) y, como 
fue mencionado, concentran más del 60 % de los estudiantes de esa edad. En tanto, un 
15 % de los centros ofrecen solo EMS y concentran una cuarta parte de la cohorte, mientras 
un 27 % con oferta solo de EMB contienen al 12 % de estos estudiantes que, en estos casos, 
necesariamente se encuentran con rezago y más dispersos entre la oferta educativa actual.
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Tabla 6. Centros de educación media y estudiantes de 15 años según nivel educativo que 
ofrece el centro. Total y porcentaje. Uruguay, 2022

Nivel que se ofrece 
Centros de EM con estudiantes 

de 15 años Estudiantes de 15 años

Cantidad % Cantidad %

Solo EMB 189 27 5.122 12

EMB y EMS 415 59 28.167 64

Solo EMS 105 15 10.532 24

Total 709 100 43.821 100

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en Marco muestral PISA 2022

Respecto de la oferta y cobertura en el territorio según densidad de población y urbaniza-
ción, la distribución de la proporción de estudiantes en los centros participantes es relati-
vamente similar a la proporción de centros en esos territorios, con una leve concentración 
de estudiantes en las capitales y una esperable mayor dispersión en localidades pequeñas 
y zonas rurales. A modo de ejemplo, en Montevideo y área metropolitana el 41 % de los 
centros abarcan al 47 % de los estudiantes (lo que representa 20.653 estudiantes de 15 
años en 292 centros de esa región).

Es importante mencionar que la menor concentración de estudiantes en zonas rurales y 
pequeñas localidades no debe comprenderse como un problema, sino como la garantía 
de ofrecer educación obligatoria en zonas especialmente vulnerables. Sobre esto último, 
uno de los Objetivos para el Desarrollo Sostenible de la Unesco, al cual Uruguay asume un 
compromiso, es garantizar las oportunidades educativas para estas poblaciones.

La tabla 7 presenta la cantidad y proporción de estudiantes y centros según región. En tan-
to, la figura 6 describe estos aspectos según el departamento del país.

Tabla 7. Centros de educación media y estudiantes de 15 años según área geográfica del 
centro. Total y porcentaje. Uruguay, 2022

 
Centros de EM con 

estudiantes de 15 años Estudiantes de 15 años

Cantidad % Cantidad %

Montevideo y área metropolitana 292 41 20.653 47

Capitales departamentales 163 23 13.256 30

Ciudades no capitales 92 13 6.157 14

Pequeñas localidades y área rural 162 23 3.755 9

Total 709 100 43.821 100

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en Marco muestral PISA 2022
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Figura 6. Cantidad de centros educativos de educación media y de estudiantes de 15 
años por departamento del país. Uruguay, 2022

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en Marco muestral PISA 2022 y Siganep

La distribución de los centros y estudiantes en el territorio varía según el sector institucio-
nal. Los centros privados de educación media con estudiantes de 15 años se concentran en 
Montevideo y su área metropolitana (123 centros, 67 % de la oferta privada), mientras que 
las localidades pequeñas y rurales del país contienen un 26 % de la oferta de enseñanza 
secundaria general pública (80 centros) y un 19 % de la oferta total de escuelas técnicas y 
tecnológicas (34 escuelas técnicas). El gráfico 7 presenta la cantidad de centros de educa-
ción media con estudiantes de 15 años según tamaño de la localidad y sector institucional 
que hay actualmente en el país.
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Gráfico 7. Cantidad de centros de educación media con estudiantes de 15 años según 
tamaño de la localidad y sector institucional. Uruguay, 2022

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD

4.2.	 Autonomía de los sistemas educativos: Uruguay y países 
seleccionados

La gestión de los centros educativos a escala local supone un desafío complejo que involu-
cra los lineamientos pedagógicos y la gestión de las prácticas educativas, la gestión admi-
nistrativa y de recursos humanos y la gestión de aspectos comunicativos, de convivencia, y 
también sociales. Indudablemente, la capacidad de acción de los centros educativos está 
estrechamente vinculada al grado de centralización/autonomía otorgado a los centros 
educativos, que es lo que les permite en última instancia adaptar sus prácticas a las nece-
sidades específicas de su comunidad, o contar con la libertad suficiente para implementar 
estrategias innovadoras o adaptarse rápidamente a cambios externos.

De acuerdo a las respuestas de los directores, PISA construye un índice de autonomía de 
los centros educativos conformado por tres grandes dimensiones. La primera refiere a la 
capacidad de decisión y gestión de los recursos humanos docente y no docente, como las 
definiciones sobre el nombramiento, contratación, suspensión o despido de profesores, 
así como del salario docente. La segunda dimensión se asocia a la capacidad local para 
definir y administrar el presupuesto del centro educativo, mientras la tercera involucra la 
capacidad de definir a escala local aspectos relativos al currículo, la definición de regla-
mentos internos, los criterios de admisión y evaluación de estudiantes, la elección del ma-
terial pedagógico y el contenido de los cursos o las materias que se ofrecen.

Específicamente, el índice de autonomía de centro se construye a partir de la consulta a 
los directores de los centros educativos sobre quién tiene la principal responsabilidad en 
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las decisiones y actividades en su centro24 sobre doce aspectos relativos a la gestión de los 
recursos, definiciones sobre la currícula, sobre normas disciplinares y sobre la admisión de 
estudiantes. Valores más altos del índice indican un mayor nivel de autonomía del centro 
escolar en la toma de decisiones, mientras valores bajos del índice indican una mayor —o 
total— participación en la toma de decisiones por parte de las autoridades nacionales, 
regionales o locales.

Así, en un nivel general, Uruguay se ubica en el escenario internacional como el país con el 
valor más bajo en este índice, dentro de la selección de países en análisis, así como en el 
total de países participantes en PISA 2022. En tanto, en el escenario latinoamericano Chile 
es el país que presenta mayor nivel de autonomía de los centros, como es analizado en el 
Volumen 3 de este informe (ANEP, 2024c).

Esta característica debe verse en el contexto de las distintas estructuras y dinámicas de los 
sistemas educativos, conformando distintas lógicas y funcionamientos que no necesaria-
mente implican una asociación directa. Así, por ejemplo, en Uruguay esta característica 
se acompaña de una fuerte presencia del sector público y su pequeña escala, mientras 
República Checa, por el contrario, articula un valor del índice de autonomía local mucho 
mayor junto con una alta presencia de la administración pública (91 %) y pequeña escala. 
Chile y Hong Kong, los otros dos países con mayores grados de autonomía dentro de los 
países seleccionados, tienen como característica en común una alta presencia de la forma 
de administración mixta (gestión privada de fondos públicos), cubriendo esta modalidad 
el 52 % y el 65 % de los centros, respectivamente.

En tanto, varios antecedentes concluyen sobre una relación entre la mejora de los aprendi-
zajes de los estudiantes y una mayor autonomía de los centros educativos cuando esta se 
acompaña de un marco claro de regulación y mecanismos de rendición de cuentas sobre 
los resultados educativos (OECD, 2023b). Más adelante en este apartado se analiza esta 
relación para los resultados en 2022.

Además del índice global de autonomía, PISA reporta subíndices de dos de sus dimensio-
nes: un índice del grado de responsabilidad del centro educativo en las decisiones sobre 
el currículo y otro sobre la responsabilidad en la gestión de los recursos educativos. Entre 
los países en análisis, esta apertura muestra a Uruguay en el escenario de menor nivel de 
autonomía en lo que refiere a la toma de decisiones sobre el currículo, y entre los menores 
grados de autonomía en las decisiones sobre recursos educativos, si bien en este aspecto 
Austria y Corea presentan valores ligeramente menores.

Si bien los países acompañan en general los altos niveles de autonomía respecto a los 
recursos con altos niveles de autonomía en materia curricular, la asociación no es directa 
y se observan diversas combinaciones de una y otra en los países bajo análisis. En la com-
paración internacional para los países seleccionados, Suiza y Eslovenia, ambos países de 
pequeña escala con altos niveles de desarrollo y altos desempeños, presentan mayores 
niveles de autonomía en la gestión de los recursos que en materia curricular. Lo mismo 
ocurre en Chile, un país con una escala sustancialmente mayor, menores desempeños y 

24	 Entre los actores o niveles de decisión se encuentran: equipo de dirección, profesores o miembros de la 
dirección, consejo directivo del centro, autoridades locales o municipales, autoridades regionales o depar-
tamentales y autoridad estatal o nacional.
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menor nivel de desarrollo. Por el contrario, en Austria, Corea y Finlandia, el grado de auto-
nomía de los centros escolares en materia curricular es mayor a la que disponen a la hora 
de tomar decisiones sobre los recursos. Se trata de tres países de alto desempeño y nivel 
de desarrollo, pero con diferencias en la escala poblacional (Corea más que quintuplica a 
la población de jóvenes de 15 años promedio de Austria y Finlandia).

Autonomía en las decisiones referidas a los recursos humanos

En cuanto a la gestión de los recursos humanos, el sistema educativo uruguayo presen-
ta un proceso de contratación docente complejo, centralizado y sin injerencia desde los 
centros educativos. Este proceso se organiza a través de una convocatoria anual con dos 
etapas, en el cual se adjudican todas las horas docentes disponibles en el país mediante un 
sistema de rondas. El primer ordenamiento de los docentes para la elección es en catego-
rías: efectivo e interino. Y dentro de estas categorías se sigue un orden de prelación basado 
en diversos criterios, tales como la antigüedad calificada, la aptitud docente (evaluada por 
inspectores y directores en función de varias variables) y su antigüedad en el grado. Los 
docentes efectivos (aquellos que han concursado por su cargo) con mayor grado tienen 
prioridad en la elección, seguidos por los docentes interinos (quienes no han concursado, 
pero están habilitados para ejercer la docencia) hasta agotar todas las horas disponibles.

En educación primaria se asignan unidades docentes de 20 o 40 horas reloj. En educación 
media se asignan unidades docentes de 20 horas para los docentes de las diferentes uni-
dades curriculares, pero cada hora tiene una duración de 45 minutos.

Gráfico 8. Índice de autonomía del sistema educativo. Países de comparación. PISA 2022

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD

Nota: 1) Índice elaborado con base en la pregunta a directores: «¿Quién tiene la mayor responsabilidad sobre 
las siguientes actividades en su centro educativo?»: Equipo de dirección, profesores o miembros del equipo de 
dirección, consejo directivo del centro educativo, autoridad local o municipal, autoridad regional o departa-
mental, y autoridad nacional o estatal. 2) No se cuenta con información para Finlandia.
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Aunque existen diferencias según el nivel educativo o subsistema (Educación Inicial y Pri-
maria, Secundaria o Técnico Profesional), la elección de horas mantiene características 
esenciales: se realiza anualmente, sigue un ordenamiento central basado en criterios es-
tablecidos, se organiza por rondas, y no permite injerencia de los centros educativos en la 
selección de los docentes. En este sentido, los directores no tienen la potestad de selec-
cionar, desvincular docentes, ni influir en los salarios o incentivos económicos, según lo 
dispuesto normativamente.

Este mecanismo de designación ha sido objeto de críticas a escala local, entre las que se 
destacan:

•	 Distribución desigual de docentes: La designación de docentes no toma en cuenta 
criterios relacionados con las necesidades de los estudiantes, lo que puede generar 
desigualdades. Por ejemplo, las zonas urbanas de Montevideo con mayor nivel adqui-
sitivo cuentan con un 60 % a 75 % de docentes con mayor grado y antigüedad (grados 
4 a 7), mientras que, en los centros educativos ubicados en zonas de mayor vulnerabi-
lidad social, entre el 70 % y el 90 % de los docentes son interinos (INEEd, 2016).

•	 Inestabilidad en los centros educativos: Existe una marcada diferencia en los nive-
les de estabilidad docente entre los centros de educación media según su nivel de 
vulnerabilidad social. Mientras los centros en contextos de menor vulnerabilidad 

Gráfico 9. Índice de responsabilidad del centro educativo sobre el currículo y sobre los 
recursos. Países de comparación. Año 2022

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD

Nota: Índices elaborados con base en la pregunta a directores: «¿Quién tiene la mayor responsabilidad sobre 
las siguientes actividades en su centro educativo?»: Equipo de dirección, profesores o miembros del equipo 
de dirección, consejo directivo del centro educativo, autoridad local o municipal, autoridad regional o 
departamental y autoridad nacional o estatal.
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presentan niveles bajos de rotación (quintil 4 y quintil 5), los de mayor vulnerabili-
dad social alcanzan hasta un 50 % de rotación anual del personal docente (quintil 1 
y quintil 2).

•	 Fragmentación de la carga horaria: En educación primaria, un tercio de los docentes 
trabaja en más de un centro educativo (máximo dos), situación que se agrava en 
educación media, donde el 60 % de los profesores trabajan en dos centros y un 20 % 
en más de dos.

•	 La necesidad de realizar anualmente el acto de elección de horas de todos los do-
centes del país genera incertidumbre laboral e ineficiencias administrativas.

Para analizar la situación de los países de comparación en términos del grado de respon-
sabilidad de los centros en la gestión de los recursos humanos, la tabla a continuación nos 
muestra, para cada país, cuál es el actor o los actores que denotan la principal responsabi-
lidad para cada tarea.

En lo que refiere a cuestiones de contratación, suspensión o despido de docentes del cen-
tro educativo, la tabla 5 muestra que en la mayoría de los países bajo análisis estas tareas 
tienden a estar asignadas principalmente al director, equipo de dirección o autoridades 
locales o regionales. Las excepciones son Malta, Singapur y Uruguay, donde el principal 
responsable es la autoridad nacional. Sin embargo, a diferencia de Uruguay, en Malta y 
Singapur esta responsabilidad es compartida con el director o consejo directivo.

Similar ocurre con las responsabilidades en materia salarial (definición de los salarios ini-
ciales, la escala salarial e incrementos salariales). En la mayoría de los países bajo análisis, 
la principal responsabilidad es compartida entre la autoridad regional o nacional y otros 
actores. Las excepciones son en Malta, Perú, Singapur y Uruguay, siendo que la responsa-
bilidad en estos países recae principal y únicamente sobre la autoridad nacional. Si bien 
Malta, Singapur y Uruguay comparten la característica común de ser los países de menor 
escala poblacional dentro de la selección, Perú, por el contrario, es el que tiene mayor po-
blación de 15 años entre los 13 países de comparación.

Autonomía en las decisiones referidas a los recursos financieros

En cuanto a la gestión de los recursos financieros, las decisiones sobre los recursos que se 
destinan a los centros educativos en nuestro país son dispuestos a nivel central por la ANEP 
con base en las leyes de presupuesto nacional. La asignación presupuestal es determinada 
para cada una de las entidades internas del ente autónomo ANEP: Dirección General de 
Educación Inicial y Primaria (44,7 %), Dirección General de Educación Secundaria (29,0 %), 
Dirección General de Educación Técnico Profesional (15,5 %), Consejo de Formación en 
Educación (5,1 %) y el órgano jerarca, Consejo Directivo Central (5,8 %) (ANEP, 2023). A nivel 
de centro no existe capacidad de influir en la asignación presupuestal: esta dependerá del 
tipo de centro educativo, el plan de estudios y modalidad. Los salarios docentes son defi-
nidos por la autoridad nacional y dependen del valor hora asignado al cargo y grado al que 
aspire el docente, así como de la cantidad de horas de trabajo contratadas.

Los centros educativos, dependiendo de su subsistema y modalidad educativa, reciben un 
presupuesto acotado y con escaso margen de autonomía para su uso. A su vez, es necesario 
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Tabla 8. Autoridades responsables sobre decisiones referentes a los recursos humanos 
del centro educativo. Países de comparación. Año 2022.

Nombrar o contratar 
maestros

Despedir o suspender 
a los maestros 
de su empleo

Establecer los salarios 
iniciales de los 

maestros, incluido el 
establecimiento de 
escalas salariales

Determinar los 
aumentos salariales 

de los maestros

Principal Secundario Principal Secundario Principal Secundario Principal Secundario

Austria
Director 
/ Aut. 
regional

  Aut. 
regional Director

Aut. 
regional 
/ Aut. 
nacional

  Aut. 
nacional

Aut. 
regional

Chile Director
Consejo 
directivo / 
Aut. local

Director / 
Aut. local

Consejo 
directivo

Consejo 
directivo

Aut. local 
/ Aut. 
nacional

Consejo 
directivo

Aut. local 
/ Aut. 
nacional

Rep. Checa Director   Director   Director  
Director 
/ Aut. 
nacional

 

Finlandia Director / 
Aut. local   Director / 

Aut. local  
Aut. local 
/ Aut. 
nacional

Director
Aut. local 
/ Aut. 
nacional

 

Corea
Director 
/ Aut. 
regional

  Aut. 
regional Director

Aut. 
regional 
/ Aut. 
nacional

  Aut. 
nacional

Aut. 
regional

Eslovenia Director   Director   Aut. 
nacional Director Aut. 

nacional Director

España Aut. 
regional Director Aut. 

regional Director Aut. 
regional   Aut. 

regional  

Suiza Director   Director
Consejo 
directivo 
/ Aut. 
regional

Aut. 
regional   Aut. 

regional  

Hong 
Kong*

Director 
/ consejo 
directivo

  Consejo 
directivo Director Aut. 

nacional
Consejo 
directivo

Aut. 
nacional

Consejo 
directivo

Malta Aut. 
nacional

Director / 
Consejo 
directivo

Director 
/ Aut. 
nacional

  Aut. 
nacional   Aut. 

nacional  

Perú Aut. local Director Aut. local Director Aut. 
nacional   Aut. 

nacional  

Singapur Aut. 
nacional Director Aut. 

nacional Director Aut. 
nacional   Aut. 

nacional  

Uruguay Aut. 
nacional   Aut. 

nacional   Aut. 
nacional   Aut. 

nacional  

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD

Nota: Basado en la pregunta a directores: «¿Quién tiene la mayor responsabilidad sobre las siguientes activi-
dades en su centro educativo?». En la columna «Principal» se asigna el o los actores que tuvieron más del 30 % 
de respuestas; en la columna «Secundario» se asigna el o los actores que tuvieron entre el 15 % y el 30 % de 
las respuestas.
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que realicen una rendición de cuentas de esos presupuestos, aunque existe una gran he-
terogeneidad al respecto. También existen partidas específicas para algunos programas o 
modalidades, pero en general su uso se encuentra ajustado en el tiempo y a un número 
cerrado de posibilidades de uso.

Sin embargo, a diferencia de la visión crítica con el sistema de contratación docente en el 
país, no existe una visión claramente proclive a poner el foco en la autonomía financiera de 
los centros. Si bien se reconoce que es importante que todos los centros puedan manejar 
directamente fondos para responder a sus necesidades más urgentes e impulsar iniciati-
vas de mejoramiento (por ejemplo, para la ejecución de proyectos de su propia autoría), 
es cierto también que hoy el sistema escolar en Uruguay (sobre todo sus directivos) se 
encuentra bastante desbordado con tareas administrativas y de corte burocrático, lo que 
sumado a la falta de preparación para gestionar recursos financieros podría derivar en un 
problema mayor al sacar a los directores y equipos de su tarea más importante: mejorar la 
calidad de la enseñanza. En este sentido, lo que parece necesario es encontrar un equili-
brio adecuado entre mayor capacidad y atribución para la gestión de recursos y el foco en 
el proceso pedagógico.

Cuando analizamos la situación de los países de comparación en términos del grado de 
responsabilidad de los centros educativos respecto a temas financieros, como ser la for-
mulación del presupuesto educativo, Uruguay parece ser la excepción dentro de los 13 
países de la selección. En la mayoría de los países esta tarea es compartida por dos o más 
actores, con excepción de Uruguay donde esta responsabilidad recae principal y única-
mente sobre la autoridad nacional.

La toma de decisiones referente a las asignaciones presupuestales presenta un patrón si-
milar. Uruguay es el único país de la selección donde la autoridad nacional tiene compe-
tencia en esta tarea, si bien, vale aclarar, la responsabilidad es compartida con el director.

Grado de autonomía en las decisiones referidas al currículo

Otro aspecto en torno al cual giran decisiones del ámbito escolar son las referentes 
al currículo, como ser la definición de los cursos que se ofrecen, de sus contenidos 
(planes de estudio), de los materiales de aprendizaje a utilizar y de los mecanismos 
de evaluación de los estudiantes.

En Uruguay el currículum es establecido exclusivamente por la autoridad nacional y existe 
una baja injerencia a nivel local. En los últimos años, Uruguay ha buscado ampliar y po-
tenciar las posibilidades de definiciones curriculares desde el nivel de centro educativo. En 
este sentido, se habilitaron espacios curriculares específicos que pueden ser elegidos por 
los estudiantes y existen modalidades educativas con extensión del tiempo pedagógico 
que permiten la elección a nivel de centro de talleres educativos específicos. En este sen-
tido, el nuevo Marco Curricular Nacional, propone la elaboración de un plan de desarrollo 
institucional, en el que se definan y prioricen competencias, así como los contenidos que 
se entienda necesario articular y las metodologías didácticas que se acuerden con el co-
lectivo docente (ANEP, 2022).
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Tabla 9. Autoridades responsables sobre decisiones referentes a los recursos financieros 
del centro educativo. Países de comparación. Año 2022

 
Formular el presupuesto escolar

Decidir sobre 
las asignaciones 
presupuestarias

Principal Secundario Principal Secundario

Austria Aut. regional / Aut. 
nacional   Director Prof. o miembros 

de Dir.

Chile Consejo directivo Aut. local Consejo directivo / 
Aut. local  

Rep. Checa Director Prof. o miembros 
de Dir. Director Prof. o miembros 

de Dir.

Finlandia Director / Aut. local   Director  

Corea Aut. regional Director / Consejo 
directivo Aut. regional Director / Consejo 

directivo

Eslovenia Director / Aut. 
nacional Consejo directivo Director / Consejo 

directivo  

España Prof. o miembros 
de Dir.

Director / Aut. 
regional

Prof. o miembros 
de Dir.

Director / Consejo 
directivo

Suiza Director Consejo directivo / 
Aut. regional

Director / Consejo 
directivo Aut. regional

Hong Kong* Director / Prof. o 
miembros de Dir. Consejo directivo Director

Prof. o miembros 
de Dir. / Consejo 
directivo

Malta Aut. nacional Director / Consejo 
directivo Director Consejo directivo

Perú Aut. nacional Director / Consejo 
directivo  

Director / Consejo 
directivo / Aut. 
local

Singapur Director / Aut. 
nacional

Prof. o miembros 
de Dir. Director Prof. o miembros 

de Dir.

Uruguay Aut. nacional   Aut. nacional Director

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD

Nota: Basado en la pregunta a directores: «¿Quién tiene la mayor responsabilidad sobre las siguientes 
actividades en su centro educativo?». En la columna «Principal» se asigna el o los actores que tuvieron más del 
30 % de respuestas; en la columna «Secundario» se asigna el o los actores que tuvieron entre el 15 % y el 30 % 
de las respuestas.
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Cuando analizamos la situación de los países de comparación en términos del grado de 
responsabilidad de los centros educativos en aspectos pedagógicos, como ser la políti-
ca de evaluación de los estudiantes, vemos que Uruguay es el único país donde esta res-
ponsabilidad recae principal y únicamente sobre la autoridad nacional. En cuanto a las 
decisiones sobre qué materiales de aprendizaje se utilizan, todos los países bajo análisis 
reservan la principal responsabilidad a los profesores o a miembros del equipo de direc-
ción. Solo en Perú y Uruguay esta responsabilidad se comparte con la autoridad nacional.

En la definición de los cursos que se ofrecen y de los planes de estudio, en todos los países 
analizados suele tener un papel importante la autoridad nacional. Sin embargo, en la de-
finición de la oferta de cursos, Uruguay es el único país bajo análisis donde esta tarea no 
es compartida con otro actor; mientras que, en la definición de los contenidos del curso, 
Uruguay y Austria son los únicos países donde la autoridad nacional es el único y principal 
autor.

4.3.	 Transparencia y uso de las evaluaciones y su información: Uruguay 
y países seleccionados

Los resultados de PISA encuentran una relación positiva entre el grado de autonomía con-
cedida a los centros educativos y los desempeños en matemática (OECD, 2023b); no obs-
tante, es una relación ambigua en tanto está mediada por la existencia de ciertos mecanis-
mos de accountability por parte de los centros. La autonomía escolar otorga a los centros 
educativos mayor capacidad para tomar decisiones en áreas claves como la gestión de 
recursos, la organización curricular y la estrategia pedagógica; esto les permite una ma-
yor adaptación al contexto local y mayor flexibilidad en la toma de decisiones, pudiendo 
mejorar así los resultados de aprendizaje. Sin embargo, esto requiere de un marco claro 
de regulación y mecanismos de rendición de cuentas para maximizar su impacto positivo.

En el contexto educativo, estos mecanismos refieren a las herramientas y procesos que 
garantizan que los centros escolares sean responsables de sus decisiones y acciones, es-
pecialmente en términos de resultados educativos, uso de recursos y cumplimiento de 
objetivos establecidos. Estos mecanismos promueven la transparencia en pro de la mejora 
continua de los aprendizajes, asegurando que las decisiones y acciones de los centros es-
tén alineados con los resultados esperados.

Estos mecanismos se relacionan con las formas en que se evalúa el progreso de los es-
tudiantes, se monitorean las prácticas de los docentes y se responsabiliza a los centros 
educativos por la calidad de la educación que brindan. A este respecto, PISA profundiza a 
través del cuestionario de directores del centro educativo cómo es la prevalencia de estos 
mecanismos en los diferentes países. A continuación, se describen algunos de estos meca-
nismos para el conjunto de países de comparación.

Evaluación docente

De acuerdo a lo reportado por los directores, la tabla 11 muestra la prevalencia del uso de 
las evaluaciones docentes en los diferentes países bajo análisis. Se consideran distintos for-
matos de evaluación a los docentes: indirectas, a través de la evaluación de desempeños 
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Tabla 10. Autoridades responsables sobre decisiones referentes al currículo del centro 
educativo. Países de comparación. Año 2022

 

Establecer políticas 
de evaluación de los 

estudiantes, incluida la 
evaluación [nacional/

regional]

Elegir qué materiales de 
aprendizaje se utilizan

Determinar el contenido 
del curso, incluidos 

los planes de estudio 
[nacionales/regionales]

Decidir qué cursos se 
ofrecen

Principal Secundario Principal Secundario Principal Secundario Principal Secundario

Austria
Prof. o 
miembros 
de Dir. / Aut. 
nacional

 
Prof. o 
miembros 
de Dir.

  Aut. 
nacional   Aut. 

nacional

Prof. o 
miembros 
de Dir. / 
Consejo 
directivo

Chile
Prof. o 
miembros 
de Dir.

Aut. 
nacional

Prof. o 
miembros 
de Dir.

 
Prof. o 
miembros 
de Dir. / Aut. 
nacional

 
Prof. o 
miembros 
de Dir. / Aut. 
nacional

 

Rep. Checa
Prof. o 
miembros 
de Dir.

Director
Prof. o 
miembros 
de Dir.

 
Prof. o 
miembros 
de Dir.

Director 
/ Aut. 
nacional

Director 
/ Prof. o 
miembros 
de Dir.

 

Finlandia
Prof. o 
miembros 
de Dir.

Aut. local 
/ Aut. 
nacional

Prof. o 
miembros 
de Dir.

 
Prof. o 
miembros 
de Dir.

Aut. local
Prof. o 
miembros 
de Dir.

Aut. local

Corea
Aut. 
regional 
/ Aut. 
nacional

Prof. o 
miembros 
de Dir.

Prof. o 
miembros 
de Dir.

 
Prof. o 
miembros 
de Dir.

Director
Director 
/ Prof. o 
miembros 
de Dir.

 

Eslovenia Aut. 
nacional

Prof. o 
miembros 
de Dir.

Prof. o 
miembros 
de Dir.

  Aut. 
nacional

Prof. o 
miembros 
de Dir.

Aut. 
nacional Director

España Aut. 
regional

Prof. o 
miembros 
de Dir.

Prof. o 
miembros 
de Dir.

  Aut. 
regional

Prof. o 
miembros 
de Dir.

Aut. 
regional

Prof. o 
miembros 
de Dir.

Suiza Aut. 
regional

Prof. o 
miembros 
de Dir.

Prof. o 
miembros 
de Dir.

Aut. 
regional

Aut. 
regional

Prof. o 
miembros 
de Dir.

Aut. 
regional  

Hong Kong*
Prof. o 
miembros 
de Dir.

 
Prof. o 
miembros 
de Dir.

 
Prof. o 
miembros 
de Dir.

Aut. 
nacional

Prof. o 
miembros 
de Dir.

Director

Malta
Prof. o 
miembros 
de Dir. / Aut. 
nacional

 
Prof. o 
miembros 
de Dir.

Aut. 
nacional

Aut. 
nacional

Prof. o 
miembros 
de Dir.

Aut. 
nacional Director

Perú Aut. 
nacional Director

Prof. o 
miembros 
de Dir.

Director 
/ Aut. 
nacional

Aut. 
nacional

Director 
/ Prof. o 
miembros 
de Dir.

Aut. 
nacional Director

Singapur
Prof. o 
miembros 
de Dir. / Aut. 
nacional

 
Prof. o 
miembros 
de Dir.

 
Prof. o 
miembros 
de Dir. / Aut. 
nacional

 
Prof. o 
miembros 
de Dir.

Director 
/ Aut. 
nacional

Uruguay Aut. 
nacional  

Prof. o 
miembros 
de Dir.

Director 
/ Aut. 
nacional

Aut. 
nacional   Aut. 

nacional  

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD
Nota: Basado en la pregunta a directores: «¿Quién tiene la mayor responsabilidad sobre las siguientes 
actividades en su centro educativo?». En la columna «Principal» se asigna el o los actores que tuvieron más del 
30 % de respuestas; en la columna «Secundario» se asigna el o los actores que tuvieron entre el 15 % y el 30 % 
de las respuestas.
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de los estudiantes, y directas, como ser la observación de las clases por parte de agentes 
internos o externos al centro educativo o evaluaciones mutuas entre los propios docentes.

Considerando todos los formatos, Uruguay es el tercer país, dentro del conjunto de países 
bajo análisis, que declara mayor uso de estos mecanismos para monitorear la práctica do-
cente. En promedio, el 74 % de los estudiantes de 15 años de Uruguay están en centros que 
afirman haber utilizado algunos de estos mecanismos en el último año lectivo. Los prime-
ros lugares los ocupan Singapur y Hong Kong, países que logran los mayores desempeños 
en PISA 2022 en las tres áreas evaluadas. Por su parte, Finlandia, que se ha destacado en 
varios ciclos de PISA por obtener los mejores desempeños, es de los países analizados el 
que menor uso hace de este tipo de evaluaciones. De hecho, Finlandia, un país con alto 
nivel de responsabilidad de los centros en las decisiones sobre el currículo (aunque no así 
sobre los recursos), hace, en comparación con el resto de los países analizados, poco uso 
de estos mecanismos de evaluación (17 %).

La observación de clases por parte de inspectores u otros actores externos al centro edu-
cativo es el mecanismo utilizado con menor frecuencia entre los países de comparación. 
Uruguay se presenta como el país que reporta mayor prevalencia de esta práctica, según lo 
reportado por los directores de los centros (el 87 % de los estudiantes está en centros cu-
yos directores afirman que durante el último año tuvieron observación de clases por parte 
de actores externos al centro).

De forma contraria, el mecanismo con menor prevalencia de uso en Uruguay, según el 
reporte de los directores, es la evaluación mutua entre docentes (sobre las clases, su plani-
ficación, los instrumentos de evaluación, etcétera.). Un 38 % de los estudiantes de 15 años 
en Uruguay está en centros donde esta práctica fue utilizada en el último año, uno de los 
valores más bajos junto a dos países de alto desempeño como Suiza y Finlandia.

Es importante recordar y tener presente que la información corresponde a la opinión de 
los directores de los centros educativos y fueron recabadas en un cuestionario autoadmi-
nistrado. En especial, en este tipo de preguntas es esperable que las respuestas obtenidas 
estén influenciadas por un alto grado de deseabilidad social de las respuestas, lo que exige 
abordar el análisis con cautela.

Más allá del uso de la evaluación docente, lo relevante es conocer en qué medida estas 
prácticas tienen alguna consecuencia para el cuerpo docente evaluado; en otras palabras, 
en qué medida estos instrumentos generan incentivos sobre la práctica docente. La tabla 
12 muestra distintas consecuencias que las evaluaciones docentes generan en los países 
en comparación. Perú y Malta, dos países con un uso considerable de las evaluaciones 
docentes (el 64  % de sus estudiantes están en centros que utilizaron algún mecanismo 
de evaluación docente en el último año) están en extremos opuestos en cuanto a las con-
secuencias que estas evaluaciones traen para los docentes. Por un lado, Perú está en el 
extremo de mayores consecuencias, mientras que Malta en el de menores consecuencias.

Si bien podría esperarse que el uso de los incentivos se encontrara con mayor arraigo en 
las formas de administración privada, en la muestra de países de comparación esta rela-
ción no es clara. Por un lado, Malta, un país con alta presencia del sector privado en el sis-
tema educativo (el 44 % de los estudiantes de 15 años asisten a centros de administración 
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Tabla 11. Uso de evaluaciones docentes: porcentaje de estudiantes en centros cuyos 
directores afirman que, durante el último año lectivo, se utilizó alguno de los siguientes 
métodos para monitorear la práctica docente en su centro educativo. Países de 
comparación. Año 2022

 

Pruebas o 
exámenes que 

evalúen el 
desempeño de 
los estudiantes

Evaluaciones 
mutuas entre 

colegas

Observación de 
clases por parte 

del director o 
profesores con 

más experiencia

Observación de 
clases por parte 
de inspectores u 
otras personas 

externas al 
centro educativo

Hong Kong* 92 91 98 56

Singapur 93 83 100 25

Uruguay 72 38 97 87

Corea 73 95 71 31

Rep. Checa 76 66 99 28

Austria 79 78 88 17

Malta 78 46 86 47

Perú 60 51 95 50

Chile 76 49 90 33

Eslovenia 71 75 95 7

Suiza 54 41 93 36

España 56 73 34 45

Finlandia 20 24 24 1

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD

Nota: 1) La tasa de respuesta a este ítem para Hong Kong y Suiza es menor al 85 %, por lo que estos datos de-
ben interpretarse con cautela. 2) Los países se ordenan de mayor a menor según el promedio de respuestas en 
todos los ítems.

privada o mixta), es de los países analizados donde la evaluación docente menos conse-
cuencias acarrea. Por el contrario, Singapur y Eslovenia, países con una muy alta presencia 
del sector público en el sistema, hacen un uso mucho más intensivo de los incentivos aso-
ciados a las evaluaciones docentes.

Uruguay, por su parte, se ubica en una posición intermedia dentro de los países en compa-
ración. En términos generales, los directores reportan que las consecuencias más impor-
tantes de las evaluaciones docentes vienen asociadas a mayor reconocimiento, a un cam-
bio positivo en las responsabilidades profesionales o en el rol que se tiene en las iniciativas 
de desarrollo del centro (por ejemplo, participación en la definición de los objetivos del 
centro educativo). Por el contrario, las oportunidades de promoción profesional o de parti-
cipación en instancias de formación continua no suelen ser tan importantes.
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Tabla 12. Consecuencias de las evaluaciones docentes: porcentaje de estudiantes en 
centros cuyos directores responden que las evaluaciones de los profesores del centro 
educativo tienen consecuencias «medianas» e «importantes» en los siguientes aspectos. 
Países de comparación. Año 2022

 

Un 
reconocimiento 
público de parte 
de la dirección 

del centro 
educativo

Oportunidades 
de participación 
en actividades 
de formación 

continua

Un cambio en sus 
responsabilidades 
profesionales que 
hagan el trabajo 
más interesante

Su rol en las 
iniciativas de 
desarrollo del 

centro educativo

Un cambio en sus 
oportunidades 
de promoción 

profesional

Perú 70 63 73 72 64

Singapur 44 55 62 76 70

Eslovenia 66 60 61 51 64

Hong Kong* 37 36 59 75 81

Chile 67 49 55 46 48

Rep. Checa 81 68 23 65 24

Austria 65 30 42 65 13

Uruguay 43 27 44 48 38

Corea 40 48 33 45 23

Finlandia 31 41 41 56 11

Suiza 35 33 41 51 16

España 40 34 31 32 16

Malta 42 28 12 32 17

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD

Nota: 1) Basado en la pregunta a directores: «¿Qué consecuencias tienen las evaluaciones de los profesores de 
su centro educativo en cada uno de los siguientes aspectos?»: Ninguna consecuencia, Pocas consecuencias, 
Medianas consecuencias, Consecuencias importantes. 2) La tasa de respuesta a este ítem para Hong Kong y 
Suiza es menor al 85 %, por lo que estos datos deben interpretarse con cautela. 3) Los países se ordenan de 
mayor a menor según el promedio de respuestas en todos los ítems.

Evaluación a estudiantes

Dentro del sistema educativo, el foco de las evaluaciones tiende a centrarse en el desempeño 
de los estudiantes. En los países de comparación, entre un 41 % y 58 % de los estudiantes 
de 15 años se enfrentan a algún tipo de evaluación de desempeño tres o más veces al año.

Las evaluaciones elaboradas por los propios profesores son las utilizadas en mayor me-
dida (más de un 90 % de los estudiantes de los países bajo análisis son evaluados de esta 
forma tres o más veces al año). En particular, en Uruguay, un 56 % de los estudiantes de 15 
años son evaluados una vez al mes por estas pruebas, y un 30 % más de una vez al mes.

Las evaluaciones estandarizadas (obligatorias o no) suelen aplicarse con una periodicidad 
menor que los otros tipos de evaluación. Uruguay es uno de los países que menos uso hace 
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de las evaluaciones estandarizadas. Un 67 % de los estudiantes del país están en centros 
donde nunca se aplican evaluaciones estandarizadas no obligatorias a los estudiantes de 
primer año de bachillerato (cuarto grado o equivalente en UTU). Por el contrario, países que 
hacen un uso intensivo de las evaluaciones estandarizadas son Malta, Chile y Singapur, en 
el caso de las obligatorias (más de un 90 % de sus estudiantes se enfrentan a ellas al menos 
una vez al año), y Malta y Finlandia, cuando se trata de no obligatorias (superior al 80 %).

Gráfico 10. Evaluación a estudiantes: porcentaje de estudiantes en centros cuyos 
directores responden que los estudiantes de 1.er año de bachillerato (cuarto grado o 
equivalente en UTU) son evaluados «3 o más veces al año» utilizando los siguientes 
métodos. Países de comparación. Año 2022

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD

Nota: 1) Basado en la pregunta a directores: «¿En general, en su centro educativo, con qué frecuencia son 
evaluados en Matemática los estudiantes de 1.er año de bachillerato (cuarto grado o equivalente en UTU), con 
los siguientes métodos?»: nunca, 1 o 2 veces al año, 3 a 5 veces al año, una vez al mes, y más de una vez al mes. 
El gráfico se construye considerando las respuestas: «3 a 5 veces al año», «una vez al mes» y «más de una vez 
al mes». 2) La tasa de respuesta a este ítem para Hong Kong y Suiza es menor al 85 %, por lo que estos datos 
deben interpretarse con cautela. 3) Los países se ordenan de mayor a menor según el promedio de respuestas 
en todos los ítems.

Evaluación del centro educativo

PISA recoge también las respuestas de los directores sobre la existencia en sus centros edu-
cativos de ciertos dispositivos a nivel institucional destinados a garantizar y mejorar la cali-
dad de la enseñanza. La tabla 13 revela que estos dispositivos existen con frecuencia en los 
centros educativos de los países bajo análisis. De hecho, entre un 71 % y 95 % de los estu-
diantes de estos países reportan el uso de estos dispositivos. En estos extremos se encuen-
tran Finlandia y Singapur respectivamente, dos países que sobresalen o han sobresalido por 
sus desempeños en PISA en los últimos ciclos. Uruguay se ubica en una posición similar a 
la de Finlandia, junto con España y Suiza, de baja implementación de este tipo de medidas.

El registro sistemático de la información de desempeño de los estudiantes (por ejemplo, 
los resultados de exámenes y tasas de graduación), así como de registros administrativos 
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como la asistencia de los docentes y estudiantes al centro, parecen ser prácticas práctica-
mente universalizadas en los países analizados (más del 90 % de los estudiantes está en 
centros que declaran llevar estos registros).25

Sin embargo, hay algunos dispositivos que son de uso relativamente extendido en los paí-
ses bajo análisis, en los que Uruguay destaca por su menor prevalencia; estos son el regis-
tro escrito del feedback de los estudiantes (por ejemplo, referido a las clases, los profesores 
o los recursos) y la implementación de una política estandarizada para la enseñanza de la 
matemática (a través, por ejemplo, de material pedagógico compartido y formación conti-
nua del personal docente).

Tabla 13. Evaluación de centro: porcentaje de estudiantes en centros educativos donde 
se han aplicado las siguientes medidas encaminadas a garantizar y mejorar la calidad de 
la enseñanza. Países de comparación. Año 2022
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Singapur 99 99 100 97 100 100 92 100 67 99

Corea 100 72 100 100 100 100 95 98 65 90

Malta 100 99 89 98 100 100 59 94 85 83

Hong Kong * 100 98 96 87 99 100 80 89 52 85

Eslovenia 100 62 99 98 98 98 85 84 35 88

Perú 90 78 99 98 98 94 73 100 49 61

Chile 94 82 96 84 96 95 82 65 55 56

Austria 93 48 84 80 97 90 92 72 64 83

Rep. Checa 97 65 98 92 96 96 63 99 39 48

Suiza 85 75 84 66 87 84 72 83 39 66

España 92 70 94 84 97 95 76 39 34 44

Uruguay 89 69 82 79 98 96 60 77 31 40

Finlandia 95 66 80 75 91 95 74 71 12 56

Referencias:

Menos de la mitad   De 50 % a 75 %   De 75 % a 90 % Más de 90 %

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD

Notas: 1) Basado en la pregunta a directores sobre si existen en su centro «las siguientes disposiciones desti-
nadas a garantizar la calidad y la mejora en su centro educativo». 2) La tasa de respuesta a este ítem para Hong 
Kong y Suiza es menor al 85 %, por lo que estos datos deben interpretarse con cautela. 3) Los países se ordenan 
de mayor a menor según el promedio de respuestas en todos los ítems.

25	 En el caso de Suiza este porcentaje es menor, pero superior al 80 %.
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La evidencia internacional da cuenta de la importancia de los equipos directivos en rela-
ción con los resultados de aprendizaje de los estudiantes y el desarrollo profesional docen-
te, ambos elementos que contribuyen a la calidad educativa (Bolívar, 2018; Darling-Ham-
mond et al., 2009; Fullan y Lanworthy, 2014; Leaver et al., 2019; OECD, 2015, 2019).

Más allá de los mecanismos de rendición de cuentas puestos en marcha, para que la au-
tonomía sea efectiva se requieren de capacidades de gestión de los equipos directivos y 
docentes y de habilidades sólidas en liderazgo educativo. En última instancia, el uso de la 
autonomía depende de que los directores y sus equipos logren promover efectivamente 
un ambiente de aprendizaje positivo y equitativo, la capacitación y profesionalización de 
sus docentes para que las decisiones sean informadas y efectivas, y una participación de 
las familias y la comunidad haciendo una gestión más inclusiva y alineada con las expec-
tativas locales.

La corriente de los soportes esenciales para el aprendizaje señala que existen cinco «so-
portes esenciales» que potencian la mejora escolar, entendida como mayor asistencia y 
aprendizajes (Sebring et al., 2006). Entre ellos, el liderazgo del director –el primero de los 
cinco soportes- ocupa un lugar particular, actuando como motor para la mejora educativa 
y la integración de los restantes (Cardozo et al., 2012). Este liderazgo comprende básica-
mente dos dimensiones: el liderazgo pedagógico y el liderazgo inclusivo. El primero de 
ellos apunta al compromiso activo del equipo de dirección con la mejora de la instrucción 
y no solo con la administración operativa del centro. La dirección debe poder articular al-
tos estándares académicos con el apoyo a los docentes para que innoven y alcancen di-
chos estándares. Por su parte, el liderazgo inclusivo o facilitador apunta a empoderar a los 
docentes, involucrar a las familias y comunidades, construyendo confianza y capacidad 
colectiva para el cambio escolar (Sebring et al., 2006; Cardozo et al., 2012).

En este sentido, el análisis sobre el grado de autonomía académica y administrativa de los 
centros escolares, y la existencia de mecanismos de evaluación y uso de la información 
por parte de los centros y de los sistemas educativos, debe contextualizarse a la luz de las 
capacidades reales de gestión y habilidades de liderazgo de los equipos directivos y do-
centes. PISA profundiza en estas capacidades a través de la consulta a los directores sobre 
la aplicación en el centro educativo de ciertas prácticas claras de liderazgo pedagógico e 
inclusivo. El apartado que sigue describe cómo es su distribución para el conjunto de paí-
ses de comparación.

5.	 Liderazgo escolar en los 
centros de educación 
media en Uruguay y en los 
países seleccionados



68

5.1.	 Liderazgo pedagógico e inclusivo en Uruguay y países 
seleccionados

PISA construye un índice de liderazgo de la dirección del centro educativo que recoge el 
grado de involucramiento de la dirección en aspectos pedagógicos, disciplinares, de com-
promiso de los docentes, de involucramiento de los padres, entre otros.

Específicamente, el índice de liderazgo se construye a partir de la consulta a los directo-
res de los centros educativos sobre la frecuencia26 con que ellos mismos u otro miembro 
del equipo de dirección se involucró en los últimos doce meses en ciertas actividades de 
liderazgo educativo, ejemplificadas en siete ítems. Valores más altos del índice indican un 
mayor nivel de involucramiento de los directores en conductas o actividades de liderazgo 
educativo, mientras valores bajos del índice indican un menor involucramiento.

En términos generales, Uruguay se ubica en una posición media-alta en este índice, dentro 
de la selección de países en análisis, así como en el total de países participantes en PISA 
2022. Valores similares del índice alcanzan Perú y Chile. Por el contrario, Suiza, un país de 
altos desempeños en PISA, altos ingresos y con presencia casi total del sector público en 
el sistema educativo, destaca entre los países con menor liderazgo educativo en el total de 
países participantes en PISA 2022. Similar ocurre con Austria, Eslovenia, Finlandia y Hong 
Kong, ubicados entre los 10 países con valor más bajo en el índice de liderazgo.

Gráfico 11. Índice de liderazgo educativo. Países de comparación. Año 2022

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD

26	 La frecuencia se recoge a través de las opciones: «Nunca o casi nunca», «Alrededor de una o dos veces al 
año», «Alrededor de una o dos veces al mes», «Alrededor de una o dos veces a la semana» y «A diario o casi 
a diario».
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Nota: 1) Índice elaborado con base en la pregunta a directores: «Durante los últimos doce meses, ¿con qué fre-
cuencia usted o el equipo de dirección llevaron a cabo las siguientes actividades?: i) Colaborar con los profeso-
res para resolver problemas de disciplina en clase; ii) Proporcionar a los profesores un informe de las observa-
ciones realizadas en clase; iii) Tomar medidas que favorezcan la cooperación entre profesores para desarrollar 
nuevas prácticas pedagógicas; iv) Tomar medidas para que los profesores se comprometan con el mejoramien-
to de sus competencias pedagógicas; v) Tomar medidas para que los profesores se sientan responsables de los 
resultados escolares de sus estudiantes; vi) Informar a los padres, madres o tutores sobre el desempeño del 
centro educativo y sus estudiantes; vii) Elaborar un programa de formación continua para el centro educativo». 
2) No se cuenta con información para Corea. 3) La tasa de respuesta de Hong Kong es menor al 85 %, por lo que 
debe interpretarse con cautela.

La tabla 14 muestra los aspectos que son recogidos en el índice para evaluar el liderazgo 
educativo de la dirección. En la mayoría de las actividades o conductas consideradas, Uru-
guay reporta una frecuencia mayor al promedio de los países bajo análisis. La excepción 
se da en dos aspectos relacionados estrictamente al liderazgo pedagógico: por un lado, lo 
que tienen que ver con la existencia de un feedback por escrito de la observación en clase 
por parte del director y, por otro, la elaboración de un plan de formación continua para el 
centro educativo.

De hecho, menos de la mitad de los estudiantes de 15 años en Uruguay (44 %) están en 
centros educativos donde los directores reportan que al menos una vez al mes ellos, u otro 
miembro del equipo de dirección, proporcionan a los profesores un informe de las obser-
vaciones realizadas en clase; solo en Finlandia, Austria y Suiza esta práctica es utilizada en 
menor o igual medida que en Uruguay. Por el contrario, en España y Perú más del 80 % de 
los estudiantes están en centros que tienen incorporada esta práctica.

El involucramiento pedagógico de la dirección a través de la elaboración de un programa 
de formación continua para los docentes del centro educativo pareciera ser una práctica 
universal en varios de los países de comparación. Sin embargo, Finlandia y Uruguay son los 
países donde la frecuencia es un poco menor; 69 % y 81 % respectivamente.

El liderazgo pedagógico también tiene que ver con brindar a los docentes el apoyo nece-
sario para la toma de riesgos y aplicación de nuevos métodos de enseñanza (Sebring et 
al., 2006). Con relación a esto, en Uruguay, la mayoría de los estudiantes de 15 años están 
en centros en los que la dirección reporta tomar medidas que favorezcan la cooperación 
entre profesores para desarrollar nuevas prácticas pedagógicas, al menos una vez al mes 
(93 %). A su vez, un 85 % de los estudiantes están en centros en que los directores reportan 
que, al menos una vez al mes, ellos u otro miembro del equipo de dirección toman medi-
das para que los profesores se comprometan con el mejoramiento de sus competencias 
pedagógicas.

Por su parte, el liderazgo inclusivo se propone la creación de una visión de centro y de sen-
tido de pertenencia y compromiso a todos los niveles, lo cual implica el involucramiento 
de la dirección con cuestiones disciplinares y de conducta de los estudiantes, así como la 
participación de los padres y comunidad en el quehacer de la vida escolar. Respecto a lo 
disciplinar, en Uruguay, en promedio, un 90 % de los estudiantes están en centros donde 
los directores declaran colaborar con los docentes, al menos una vez al mes, para resolver 
problemas de disciplina en clase.
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Tabla 14. Liderazgo educativo: porcentaje de estudiantes en centros cuyos directores 
reportan que ellos, u otro miembro del equipo de dirección, participaron en las siguientes 
acciones. Países de comparación. Año 2022
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Al menos una vez al mes Al menos una 
vez al año

Chile 92 73 89 83 83 78 98

España 95 86 82 70 72 80 95

Perú 83 84 86 84 81 70 85

Singapur 93 71 90 84 82 51 100

Uruguay 90 44 93 85 80 77 81

Corea 91 64 73 70 68 54 100

Rep. Checa 77 76 55 60 68 81 98

Malta 91 62 66 62 62 53 94

Eslovenia 66 52 44 40 47 48 98

Austria 68 39 43 42 50 55 94

Finlandia 86 31 67 45 38 52 69

Suiza 76 46 36 26 32 35 88

Hong Kong* 54 52 49 41 44 37 98

Referencias:

Menos de la mitad   De 50 % a 75 %   De 75 % a 90 % Más de 90 %

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD
Notas: 1) Basado en la pregunta a directores: «Durante los últimos doce meses, ¿con qué frecuencia usted o 
el equipo de dirección llevaron a cabo las siguientes actividades?»: «nunca o casi nunca»; «alrededor de una 
o dos veces al año»; «alrededor de una o dos veces al mes»; «alrededor de una o dos veces a la semana», y «a 
diario o casi a diario». 2) La tasa de respuesta de Hong Kong es menor al 85 %, por lo que debe interpretarse 
con cautela. 3) Los países se ordenan de mayor a menor según el promedio de respuestas en todos los ítems.

Con respecto a la participación de los padres en la vida escolar, PISA elabora un índice que 
recoge el grado de involucramiento de las familias en la toma de decisiones del centro 
educativo, en la realización de tareas voluntarias en el centro, en aspectos del programa 
educativo y plan de estudios, en el logro y progresión académica de sus hijos, etcétera. Este 
índice, construido a partir de la respuesta de los directores acerca de la frecuencia27 con 

27	 La frecuencia se recoge a través de las opciones: «Nunca o casi nunca», «Algunas veces al año», «Algunas 
veces al mes» y «Por lo menos una vez a la semana».
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que, en el último año lectivo, el personal del centro educativo realiza determinadas accio-
nes de fomento de la participación de los padres. Uruguay ocupa una posición media-alta 
en el conjunto de los países de comparación. Chile y Perú son los países que alcanzan 
valores más altos en el índice, lo que implica un mayor fomento a la participación de los 
padres desde el centro educativo. Suiza, por el contrario, de los países comparados, es el 
que tiene menor valor en el índice.

Como se mencionó anteriormente, esta información es necesario interpretarla con cautela 
en la medida que es recabada a partir de la consulta directa a los directivos y es esperable 
un alto componente de deseabilidad social en la respuesta. En el caso de Uruguay, sabemos 
que la Ley de Educación de 2008 previó la implementación de consejos de participación en 
todos los centros, que reúnen a estudiantes, padres, docentes y representantes de la comu-
nidad. A estos consejos les compete realizar propuestas a la dirección de los centros con re-
lación al proyecto educativo y funcionamiento del centro, a actividades sociales y culturales 
en los centros, la realización de obras en el centro, las donaciones y uso de los recursos, y se 
espera que participen en los procesos de autoevaluación del centro aportando su perspec-
tiva. No obstante, el desarrollo de los consejos de participación está lejos de ser completo y 
una gran cantidad de centros todavía deben formarlos (OECD, 2016). En el caso de la edu-
cación secundaria, la participación activa de los padres en los centros se da a través de aso-
ciaciones de padres específicas (Asociación de Padres y Amigos del Liceo), cuya actividad se 
concentra principalmente en recaudar fondos para el funcionamiento de los centros.

Gráfico 12. Índice de Fomento de la participación de los padres por parte del centro 
educativo. Países de comparación. Año 2022

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD
Nota: Índice elaborado con base en la pregunta a directores: «Durante el último año lectivo, ¿con qué frecuen-
cia el personal del centro educativo ha realizado cada una de las siguientes actividades?: i) Involucrar a los pa-
dres en la toma decisiones del centro; ii) Entablar comunicación con los padres sobre los programas escolares; 
iii) Entablar comunicación con los padres sobre el avance de sus hijos; iv) Invitar a los padres a que participen 
como voluntarios en actividades del centro; v) Proporcionar información a los padres sobre cómo ayudar a los 
estudiantes a mejorar sus habilidades en matemática; vi) Proporcionar información a los padres sobre cómo 
ayudar a los estudiantes a hacer sus tareas y otras actividades relacionadas con el plan de estudios».
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En los países de comparación, la forma más generalizada de involucramiento de los padres 
al centro educativo es a través de la comunicación sobre el avance académico de sus hijos 
y del intercambio de información sobre cómo ayudarlos con las tareas y otras activida-
des relacionadas con el plan de estudio. Sin embargo, se observan algunas diferencias en 
cuanto a la frecuencia de este involucramiento. Mientras que en Hong Kong, Singapur y 
Suiza no más de un quinto de los estudiantes de 15 años están en centros donde se esta-
blece comunicación con los padres sobre el avance de sus hijos con una frecuencia men-
sual o superior, esto ocurre en más del 70 % de los estudiantes de Chile, Perú y Uruguay, 
respectivamente. A su vez, el proporcionar información a las familias sobre cómo ayudar a 
los estudiantes con sus tareas y otras actividades del plan de estudio es una práctica bas-
tante más extendida en Chile y Perú que en el resto de países bajo análisis; en Uruguay, un 
57 % de los estudiantes están en centros donde esta práctica se da con frecuencia mensual 
o superior.

Mayor variabilidad hay incluso en las otras formas de participación de las familias. Por 
ejemplo, el involucramiento de los padres en la toma decisiones del centro educativo, el 
entablar comunicación sobre los programas escolares, e invitar a los padres a participar 
como voluntarios en actividades del centro, son las prácticas donde se observan las ma-
yores diferencias entre los países bajo análisis. Según el reporte de los directores, Corea, 
Chile, Perú, Eslovenia y Hong Kong son los países donde el involucramiento de los padres 
en las decisiones del centro es mayor, mientras que Suiza, Singapur y Uruguay son los paí-
ses donde este involucramiento es menor. En Uruguay, un 58 % de los estudiantes de 15 
años están en centros que declaran que el involucramiento de las familias en la toma de 
decisiones del centro educativo no se da nunca o casi nunca.

El involucramiento de los padres, al menos una vez al año, a través de la invitación a par-
ticipar como voluntarios en actividades del centro educativo se da en un 79 % de los estu-
diantes de 15 años en Uruguay. Al analizar por sector institucional, observamos que esto se 
da con mayor frecuencia en los liceos públicos y escuelas técnicas, en contraste a lo que se 
observa dentro de la educación privada. Chile, Hong Kong, Perú y Corea, junto a Uruguay, 
son los países donde este tipo de participación es mayor.

Volviendo al liderazgo pedagógico y a la apuesta de los directores a la capacitación y profe-
sionalización del cuerpo docente, PISA recaba información sobre la existencia de distintas 
prácticas de formación continua dentro de los centros educativos, ya sea a través de la 
invitación de especialistas a impartir cursos de actualización para profesores, la organiza-
ción de talleres de actualización sobre problemas específicos que enfrenta el centro, o para 
grupos específicos de profesores (por ejemplo, profesores nuevos en la institución o recién 
recibidos). Como se observa en el gráfico a continuación, Uruguay se ubica en los últimos 
lugares, junto a Perú y República Checa. En promedio, dos tercios de los estudiantes de 
15 años en Uruguay están en centros educativos donde existe algún tipo de programa de 
formación continua para los docentes. Al analizar por sector institucional, vemos que la 
invitación a especialistas a impartir cursos de actualización a docentes se da en mayor 
medida en los liceos privados en relación con los centros públicos.

Si focalizamos en la formación continua de los docentes de Matemática, la tabla 16 muestra 
que, cualquiera sea el área de especialización, Uruguay tiene la menor experiencia de brin-
dar este tipo de formación a sus docentes. En promedio, apenas un quinto de los estudiantes 
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Tabla 15. Involucramiento de los padres: porcentaje de estudiantes en centros cuyos 
directores responden que, durante el último año lectivo, el personal del centro educativo 
ha realizado las siguientes actividades al menos una vez al año. Países de comparación. 
Año 2022

 

In
vo

lu
cr

ar
 a 

lo
s p

ad
re

s e
n 

la
 

to
m

a d
ec

isi
on

es
 d

el
 ce

nt
ro

 
ed

uc
at

iv
o

En
ta

bl
ar

 co
m

un
ica

ci
ón

 co
n 

lo
s 

pa
dr

es
 so

br
e l

os
 p

ro
gr

am
as

 
es

co
la

re
s

En
ta

bl
ar

 co
m

un
ica

ci
ón

 co
n 

lo
s 

pa
dr

es
 so

br
e e

l a
va

nc
e d

e s
us

 
hi

jo
s

In
vi

ta
r a

 lo
s p

ad
re

s a
 q

ue
 

pa
rt

ic
ip

en
 co

m
o 

vo
lu

nt
ar

io
s 

en
 ac

tiv
id

ad
es

 d
el

 ce
nt

ro
 

ed
uc

at
iv

o

Pr
op

or
ci

on
ar

 in
fo

rm
ac

ió
n 

a l
os

 
pa

dr
es

 so
br

e c
óm

o 
ay

ud
ar

 a 
lo

s e
st

ud
ia

nt
es

 a 
m

ej
or

ar
 su

s 
ha

bi
lid

ad
es

 en
 m

at
em

át
ica

Pr
op

or
ci

on
ar

 in
fo

rm
ac

ió
n 

a l
os

 
pa

dr
es

 so
br

e c
óm

o 
ay

ud
ar

 a 
lo

s 
es

tu
di

an
te

s a
 h

ac
er

 su
s t

ar
ea

s y
 

ot
ra

s a
ct

iv
id

ad
es

 re
la

ci
on

ad
as

 
co

n 
el

 p
la

n 
de

 es
tu

di
os

Al menos una vez al año

Chile 89 99 100 89 90 100

Perú 87 95 99 76 94 99

Corea 98 96 98 74 79 97

España 76 96 100 61 79 96

Hong Kong 79 82 99 87 63 94

Finlandia 65 74 100 69 92 98

Singapur 39 100 100 70 78 95

Eslovenia 81 80 100 42 87 90

Uruguay 42 76 100 79 74 96

Malta 60 87 100 50 77 84

Rep. Checa 49 48 100 59 92 94

Austria 72 33 94 40 86 89

Suiza 27 52 87 36 58 70

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD

Notas: 1) Basado en la pregunta a directores: «Durante el último año lectivo, ¿con qué frecuencia el personal del 
centro educativo ha realizado cada una de las siguientes actividades?»: «nunca o casi nunca», «algunas veces 
al año», «algunas veces al mes» y «por lo menos una vez a la semana». Los datos refieren a quienes contestan 
«algunas veces al año», «alguna vez al mes» y «alguna vez a la semana». 2) La tasa de respuesta a este ítem para 
Hong Kong y Suiza es menor al 85 %, por lo que estos datos deben interpretarse con cautela. 3) Los países se 
ordenan de mayor a menor según el promedio de respuestas en todos los ítems.

uruguayos están en centros que tienen propuestas de formación continua orientadas a sus 
docentes de Matemática. Por el contrario, Singapur, Eslovenia y Corea son, entre los países 
de comparación, los que más llevan adelante estas prácticas. De hecho, más del 80 % de sus 
estudiantes están en centros con estas propuestas. En Singapur, específicamente, país que 
destaca de forma sobresaliente en sus desempeños en matemática en PISA, prácticamente 
la totalidad de sus estudiantes de 15 años asisten a centros educativos que ofrecen forma-
ción continua a sus profesores de Matemática en distintos aspectos de su enseñanza.
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En lo que tienen que ver con la formación específica del área matemática, apenas un 10 % 
de los estudiantes de 15 años de Uruguay están en centros que ofrecen formación continua 
a los profesores de Matemática sobre contenido de matemática y plan de estudio. Respec-
to a la formación en temas de pedagogía de la matemática y su evaluación, entre un 12 % 
y un 24 % de los estudiantes están en centros cuyos directores afirman que su centro edu-
cativo ofrece este tipo de formación continua a los profesores de Matemática.

La formación orientada a la inclusión, es decir, a la adaptación de la enseñanza de ma-
temática a las necesidades individuales de los estudiantes, es el área de formación que 
se ofrece con mayor frecuencia en los centros de educación media uruguayos (35 % de 
los estudiantes uruguayos están en centros que ofrecen esta formación); no obstante, la 
prevalencia de esta área de formación en el resto de los países de comparación más que 
duplica, en promedio, a la de Uruguay.

Por último, respecto a la formación sobre el uso de los recursos digitales de forma integra-
da a la enseñanza de matemática, Uruguay está lejos de la experiencia que declaran los 
demás países. Dada la trayectoria que tiene Uruguay en la inclusión de los recursos digi-
tales en las escuelas a través del Plan Ceibal desde 2007, llama la atención que menos de 
un 30 % de los estudiantes asistan a centros donde se focalice en este tipo de formación.

Gráfico 13. Formación continua: porcentaje de estudiantes en centros cuyos directores afirman que existe 
dentro de su centro educativo algún tipo de programa de formación continua. Países de comparación. Año 2022

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD
Notas: 1) Basado en la pregunta a directores: «¿Cuáles de los siguientes tipos de formación continua existen 
dentro de su centro educativo?: i) invitar especialistas a impartir cursos de actualización para profesores; ii) 
organizar talleres de actualización sobre problemas específicos que enfrenta el centro; iii) organizar talleres de 
actualización en nuestro lugar de trabajo para grupos de profesores en particular». 2) La tasa de respuesta a 
este ítem para Hong Kong y Suiza es menor al 85 %, por lo que estos datos deben interpretarse con cautela. 3) 
Los países se ordenan de mayor a menor según el promedio de respuestas.
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Tabla 16. Formación continua en matemática: porcentaje de estudiantes en centros 
cuyos directores afirman que su centro educativo ofrece formación continua en las 
siguientes áreas para los profesores de Matemática. Países de comparación. Año 2022
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Singapur 96 94 98 98 76 90 98

Eslovenia 78 77 92 81 79 75 85

Corea 74 77 80 87 68 83 84

Rep. Checa 72 67 84 56 58 42 74

Hong Kong* 70 49 69 61 58 56 73

Malta 62 54 66 66 59 60 60

Perú 58 63 48 58 42 50 53

Finlandia 72 28 50 61 30 44 38

Chile 61 49 45 46 39 39 40

Suiza 57 34 62 44 27 36 41

Austria 44 35 51 39 31 30 37

España 52 36 50 32 19 19 33

Uruguay 35 26 27 24 10 10 12

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD
Notas: 1) Basado en la pregunta a directores: «¿Su centro educativo ofrece formación continua en las siguientes 
áreas para los profesores de Matemática?». 2) La tasa de respuesta a este ítem para Hong Kong y Suiza es menor 
al 85 %, por lo que estos datos deben interpretarse con cautela. 3) Los países se ordenan de mayor a menor 
según el promedio de respuestas en todos los ítems.

Continuando con el tema de los recursos digitales en la enseñanza, otro aspecto que tiene 
que ver con el liderazgo de los centros educativos refiere a la postura o política del centro 
respecto al uso de los dispositivos y recursos digitales en el recinto escolar y en clase. En 
Uruguay, así como en el resto de los países de comparación, los profesores se encargan de 
definir (unilateralmente o en conjunto con los estudiantes) las reglas de cuándo pueden 
usarse los dispositivos digitales en clase.

Existe, sin embargo, cierta variabilidad en los países de comparación en lo que respecta a la 
existencia de una política institucional desde el centro educativo con relación al uso de TIC 
para la enseñanza y aprendizaje. Especialmente, Uruguay se encuentra muy por debajo del 
promedio de estos países en lo que tiene que ver con la existencia de un programa específico 
para fomentar la cooperación entre los docentes en materia de utilización de dispositivos 
digitales, con disponer de un reglamento escrito sobre la utilización de dispositivos digitales 
dentro del centro o para su uso en la enseñanza y el aprendizaje de materias específicas.
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Las mayores diferencias entre los países se encuentran en relación con el uso de los teléfo-
nos celulares en el centro educativo. Por un lado, Uruguay y Finlandia son los países donde 
esta prohibición es menor (6-7 % de los estudiantes de estos países están en centros que 
prohíben el uso de celular dentro de la institución). En Singapur, Austria, República Checa 
y Corea esto aplica para un 16 %-23 % de los estudiantes, y es la realidad de entre un 34 % 
y 45 % de los estudiantes de Chile, Eslovenia y Suiza. Los países más restrictivos en este as-
pecto son Perú, España, Hong Kong y Malta; donde al menos dos tercios de sus estudiantes 
están en centros donde se prohíbe el uso de celular en su interior. Cuando consideramos 
los riesgos potenciales que estos dispositivos generan en términos de atención y concen-
tración en clase, vemos que, en el caso de Uruguay, más de la mitad de los estudiantes de 
15 años (52 %) declara distraerse en todas o en la mayoría de sus clases de matemática al 
usar dispositivos digitales, y un 39 % declara distraerse cuando otros estudiantes los usan. 
En el otro extremo, tenemos países como Corea donde el porcentaje es inferior al 10 %, y 
Hong Kong y Malta, donde es menor al 20 %.

5.2.	 Requisitos y formación de la dirección de los centros de educación 
media en Uruguay

En Uruguay, todos los centros de educación pública cuentan con un director o equipo direc-
tivo integrado por dos o tres miembros de acuerdo al nivel educativo, el subsistema y la can-
tidad de estudiantes y docentes. Todos los centros educativos tienen un director y, según su 
tamaño, cuentan también con un subdirector y secretario. Los subdirectores acompañan la 
gestión del director y los secretarios cumplen un rol de gestión administrativa «intermedia».

Cabe destacar que, durante muchos años, el sistema educativo uruguayo se enfocó en un 
liderazgo tradicional, orientado principalmente a la gestión administrativa, sin contemplar 
la posibilidad de que otros actores educativos, además del director, pudieran ejercer dicho 
liderazgo. En la actualidad existe evidencia significativa que refuerza el hecho de que con-
tar con equipos directivos con capacidad de liderazgo pedagógico —con foco en la mejora 
de la enseñanza y el aprendizaje, más que en la gestión y la administración— es uno de los 
movilizadores del cambio y la mejora educativa (Ord et al., 2013; Bolívar, 2010a, 2010b). El 
surgimiento y desarrollo de este enfoque lleva a la priorización del trabajo colaborativo y 
el desarrollo profesional de los equipos directivos, fortaleciendo su formación y buscando 
minimizar la carga administrativa del director.

Los requisitos para acceder a cargos de dirección en Uruguay se vinculan con la antigüe-
dad docente, la calificación y la participación en un espacio formativo especializado. Estos 
requisitos conviven, sin embargo, con pocos incentivos para asumir el cargo de director. En 
término de las remuneraciones, si bien existe una asignación separada de la escala docen-
te, la retribución es entre un 12 y un 20 % menor en comparación con el equivalente a un 
maestro de educación primaria de tiempo completo del grado máximo por 40 horas (de-
pendiendo de la categoría de la dirección), y entre un 18 y un 30 % menor en comparación 
con un profesor de educación media de grado máximo por 40 horas (dependiendo de la 
categoría del liceo/escuela técnica) (INEEd, 2023).

Sin perjuicio de lo anterior, en los últimos dos años se ha implementado una política de 
profesionalización docente mediante la cual se establece una partida por profesionaliza-
ción para directores e inspectores de todos los subsistemas educativos que acrediten haber 
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Tabla 17. Política del centro sobre uso de TIC: porcentaje de estudiantes en centros cuyos 
directores responden que las siguientes afirmaciones aplican a su centro educativo. 
Países de comparación. Año 2022
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Singapur 99 88 99 70 99 87 100 88 16

Hong Kong * 91 60 67 41 86 75 77 64 67

Malta 87 73 57 64 74 54 83 65 69

España 98 77 39 53 63 58 87 82 67

Austria 98 77 53 55 78 64 80 72 18

Suiza 98 48 56 44 69 64 93 77 45

Corea 92 83 58 42 78 51 82 52 23

Perú 85 76 67 43 52 45 67 60 64

Chile 95 88 59 51 37 41 73 57 34

Eslovenia 97 79 39 27 54 43 75 73 45

Finlandia 89 64 84 36 52 57 79 47 7

Rep. Checa 99 60 56 59 41 38 79 56 20

Uruguay 96 88 65 41 43 35 43 35 6

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD
Notas: 1) Basado en la pregunta a directores: «¿Las siguientes afirmaciones se aplican a su centro educativo?: 
Sí; No». 2) La tasa de respuesta a este ítem para Hong Kong y Suiza es menor al 85 %, por lo que estos datos 
deben interpretarse con cautela. 3) Los países se ordenan de mayor a menor según el promedio de respuestas 
en todos los ítems.

cursado alguna formación de posgrado. La partida busca compensar, en parte, las diferen-
cias salariales identificadas, así como favorecer la radicación, permanencia y la profesiona-
lización de las funciones de directores e inspectores. En este mismo sentido y buscando el 
desarrollo del liderazgo pedagógico en los centros educativos, en los últimos años se han 
implementado desde la ANEP programas de formación en gestión para equipos directivos 
e inspectores de los distintos niveles de la educación obligatoria. Ambos programas, que 
entre el 2020 y 2024 han abarcado a todos los directores e inspectores en ejercicio, así como 
a los aspirantes a estos cargos, aspiran a fortalecer la gestión y el acompañamiento de los 
centros educativos, con foco en la mejora de los aprendizajes de todos los estudiantes.
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La identificación y análisis de los factores que inciden en la gestión de las escuelas, ya 
sea favorable o desfavorablemente, resulta indispensable para entender los procesos de 
enseñanza y aprendizaje que se dan en su interior. Dependiendo del caso, estos pueden 
actuar dinamizando y nutriendo estos procesos o, de lo contrario, generando obstáculos e 
ineficiencias para su desarrollo.

Este capítulo aborda, desde la óptica del director, en qué medida la falta o la baja dis-
ponibilidad de recursos materiales y humanos, o ciertas actitudes o comportamientos 
del estudiantado y del cuerpo docente, afectan los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
Distinguir entre los procesos de enseñanza y los de aprendizaje es fundamental porque, 
aunque están estrechamente relacionados, representan aspectos diferentes del proceso 
educativo, y distintos factores pueden afectarlos diferenciadamente. Confundir estos pro-
cesos puede llevar a la falsa suposición de que, si la enseñanza es efectiva, el aprendizaje 
ocurrirá automáticamente. En este sentido, distinguirlos adecuadamente permite atender 
estos factores separadamente, logrando desarrollar prácticas educativas más efectivas y 
adaptadas, reconociendo la singularidad del estudiante y la responsabilidad del centro 
como facilitador de experiencias significativas.

6.1.	 Carencias de recursos humanos y materiales que afectan 
los procesos de enseñanza en el centro educativo

El gráfico 14 presenta el ordenamiento de los países según la proporción de estudiantes 
que asisten a centros educativos donde, de acuerdo a la perspectiva de sus directores, exis-
ten fuertes carencias de personal docente o personal de apoyo en el centro y que afectan 
los procesos de enseñanza. Así, un 41 % de los estudiantes de 15 años en Uruguay asiste a 
centros donde la falta de personal docente afecta fuertemente los procesos de enseñanza, 
ubicándose en el sexto lugar con esta problemática entre los países de comparación. En 
tanto, un 29 % de los estudiantes concurren a centros con un cuerpo docente con escasa 
o inadecuada calificación para la enseñanza, ubicándose en el tercer lugar entre los países 
de comparación.

La afectación de la falta o inadecuación de personal de apoyo para la enseñanza es con-
siderablemente más alta en Uruguay que, junto a Austria, España, Corea, Perú y Finlandia, 
presenta una situación donde la carencia de personal de apoyo tiene mayor incidencia 
que la de personal docente, reflejando, posiblemente, diferentes estructuras de gestión a 
escala local, o de valoraciones dadas al rol del personal de apoyo para la enseñanza.

6.	 Recursos y carencias que 
afectan los procesos de 
enseñanza y aprendizaje 
según la óptica del director
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En cifras, en Uruguay, un 60  % de los estudiantes asisten a centros donde la 
falta de personal de apoyo afecta la enseñanza, y aproximadamente la mitad es 
inadecuada en términos de calificación del personal. En el resto de los países, estas 
carencias afectan, en promedio, a entre un 20 y un 30 % de los estudiantes, según 
la percepción de sus directores. La excepción es Singapur, donde menos de uno de 
cada diez estudiantes, aproximadamente, está afectado por estas carencias.

Gráfico 14. Carencia de recursos humanos: porcentaje de estudiantes en centros 
educativos cuyos directores consideran que las siguientes carencias obstaculizan en su 
centro la capacidad de brindar enseñanza. Países de comparación. Año 2022

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD

Notas: 1) Basado en la pregunta a directores: «¿Alguna de las siguientes razones obstaculiza la capacidad de 
su centro educativo de brindar enseñanza?: No / Muy poco; En cierta medida; Mucho». Los datos refieren a 
quienes contestan «En cierta medida» y «Mucho». 2) La tasa de respuesta a este ítem para Hong Kong y Suiza 
es menor al 85 %, por lo que estos datos deben interpretarse con cautela. 3) Los países se ordenan de mayor a 
menor según el promedio de respuestas en todos los ítems.

Por su parte, en lo que hace a los recursos materiales, Uruguay se ubica, junto a Perú, como 
el país donde estas carencias toman mayor importancia. De hecho, alrededor del 40 % de 
los estudiantes de 15 años en Uruguay asiste a centros cuyos directores consideran que 
la escasez o inadecuación de los recursos materiales didácticos (por ejemplo, libros de 
texto, equipos de informática, material de biblioteca o de laboratorio) y de infraestructura 
física (por ejemplo, edificios, terreno, sistemas de refrigeración/calefacción, sistemas de 
iluminación y acústicos) están limitando la calidad de la enseñanza. La afectación debido a 
carencias de recursos digitales para la enseñanza, tales como computadoras de escritorio 
o portátiles, acceso a Internet, ambientes digitales de trabajo o plataformas de aprendizaje 
escolar, es aún más alta, alcanzando aproximadamente a la mitad de los estudiantes de 15 
años en Uruguay.
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En los países de comparación se presenta, como es esperable, una alta asociación entre 
la falta o inadecuación de los recursos materiales —didácticos, digitales y de infraestruc-
tura— y los niveles de riqueza y desarrollo humano de los países. Por ejemplo, en países 
o regiones con altos niveles de riqueza y desarrollo humano y altos desempeños, como 
Singapur, Suiza o Hong Kong, la carencia de recursos materiales no es un problema. Una 
excepción a esto último es Corea, un país con un PIB per cápita e IDH elevados, próximo a 
Eslovenia, Malta y Finlandia, pero donde la carencia de recursos se percibe bastante mayor 
que en estos países.

Tabla 18. Carencia de recursos materiales: porcentaje de estudiantes en centros 
educativos cuyos directores consideran que las siguientes carencias obstaculizan en su 
centro la capacidad de brindar enseñanza. Países de comparación. Año 2022

 
Falta de 
material 
didáctico

Inadecuado o 
escasa calidad 

del material 
didáctico

Falta de 
infraestructura 

física

Inadecuada 
o escasa 

calidad de 
infraestructura 

física

Falta de 
recursos 
digitales

Recursos 
digitales 

inadecuados 
o de mala 

calidad

Singapur 1 1 5 6 1 3

Suiza 6 7 16 14 12 11

Hong Kong 
(China) 10 14 14 14 16 13

Malta 5 6 30 20 11 11

Finlandia 12 11 13 17 18 17

Eslovenia 19 17 19 20 10 12

Austria 16 15 25 24 26 21

Rep. Checa 18 16 35 26 24 27

España 20 17 34 32 27 24

Chile 22 17 34 27 33 32

Corea 29 22 33 39 28 28

Uruguay 39 37 40 41 52 47

Perú 55 52 33 35 63 60

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD

Notas: 1) Basado en la pregunta a directores: «¿Alguna de las siguientes razones obstaculiza la capacidad de 
su centro educativo de brindar enseñanza?: No / Muy poco; En cierta medida; Mucho». Los datos refieren a 
quienes contestan «En cierta medida» y «Mucho». 2) La tasa de respuesta a este ítem para Hong Kong y Suiza 
es menor al 85 %, por lo que estos datos deben interpretarse con cautela. 3) Los países se ordenan de mayor a 
menor según el promedio de respuestas en todos los ítems.

En términos generales y con base en estos indicadores, PISA elabora un índice de escasez 
de personal para la enseñanza —docente y de apoyo— y un índice de escasez de recursos 
materiales —didácticos, digitales e infraestructura—. En términos generales, Uruguay se 
destaca, entre los países comparados, como el país con mayores afectaciones a la ense-
ñanza debido a la carencia de estos recursos.
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En tanto, dentro del país se evidencia una gran heterogeneidad según sector institucional. 
Por ejemplo, con relación a la carencia de recursos humanos, existen fuertes diferencias 
en la afectación en los liceos privados y los centros del sector público —liceos y escuelas 
técnicas—: mientras un 8 % de los estudiantes de liceos privados está en centros cuyos 
directores consideran como obstáculo la falta de personal docente, este es un problema 
que afecta en torno al 45 % de los estudiantes del sector público. Respecto de la escasez de 
personal de apoyo, el problema es mayor entre los estudiantes de liceos públicos (70 %), 
que sus pares de las escuelas técnicas (60 %). Por su parte, cuando analizamos la prevalen-
cia de estas carencias por área geográfica, no se observan diferencias significativas.

Por último, las carencias —falta o inadecuación— de recursos materiales afectan la ense-
ñanza de la mitad de los estudiantes de 15 años de liceos públicos, mientras ello ocurre 
para un tercio o menos de los estudiantes de escuelas técnicas.

6.2.	 Actitudes o conductas que afectan el aprendizaje 
de los estudiantes

Además de la necesidad de contar con cierta calidad en los recursos materiales y humanos 
para sostener los procesos de enseñanza y de aprendizaje, otros aspectos asociados al 
clima escolar y la convivencia, la asiduidad en la asistencia docente y estudiantil, la seguri-
dad en los centros educativos y una estrategia de enseñanza centrada en el estudiante son 
factores clave para alcanzar aprendizajes de calidad (Costa et al., 2024; Backmann et al., 
2019). El programa PISA consulta a los directores de los centros educativos en qué medida 
considera que la carencia en estos aspectos afecta los procesos de aprendizaje de los estu-
diantes en su centro educativo.

En particular entre las actitudes, hábitos o comportamientos de los estudiantes, PISA releva 
en qué medida afecta al aprendizaje la falta de atención estudiantil en clase, el ausentismo, 
la falta de respeto estudiantil a los docentes, las situaciones de amenaza o intimidación 
entre estudiantes y el uso de alcohol o drogas ilegales. La tabla siguiente muestra la propor-
ción de estudiantes que asisten a centros educativos donde estos aspectos afectan mucho 
o bastante los procesos de aprendizaje, de acuerdo a lo señalado por sus directores.

Entre ellos, la poca atención que los estudiantes ponen en clase es señalado por los di-
rectores como el principal aspecto que afecta al aprendizaje en sus centros educativos: en 
promedio, cerca de dos tercios de los estudiantes de los países en comparación asisten a 
centros donde la poca atención del estudiante supone un obstáculo importante al apren-
dizaje. Como excepción resalta Singapur, donde esta realidad alcanza a apenas un quinto 
de los estudiantes. Lejos de comprender este aspecto como algo intrínseco al estudiante, 
la poca atención puede deberse a motivos extraescolares propios del estudiante o su en-
torno familiar, a limitaciones en una propuesta educativa poco atractiva o útil para el estu-
diante, o por dificultades en la construcción de vínculos docente-estudiante significativos 
y con estrategias de enseñanza centradas en el estudiante.

El ausentismo estudiantil es señalado como el segundo factor que afecta mayormente el 
aprendizaje. La educación formal obligatoria se basa, en la gran mayoría de países y salvo 
contextos extraordinarios (como fue, hace no tan poco, la experiencia de pandemia por 
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covid-19), en una propuesta de presencialidad en el intercambio docente-estudiante para 
el desarrollo de los procesos de enseñanza y aprendizaje. En este sentido, la asistencia 
intermitente a clase supone un desaprovechamiento de las oportunidades de aprendizaje 
y contribuye a un entorno de aprendizaje con disrupciones. Según el reporte de los di-
rectores, estos problemas afectan de manera importante a alrededor de un tercio de los 
estudiantes de los países en comparación. Esto es más acentuado en Uruguay, siendo que 
la mitad de los estudiantes están en centros educativos donde el ausentismo estudiantil es 
considerado un obstáculo importante. En el otro extremo, Hong Kong y Chile son los paí-
ses/regiones donde el ausentismo estudiantil afecta en menor medida, alcanzando a un 
5 % y 21 % de los estudiantes, respectivamente. Ambos países se caracterizan por un alto 
nivel de autonomía y por una alta presencia del sector privado en sus sistemas educativos, 
lo que trae consigo un alto margen de maniobra, e intereses económicos, para enfrentar 
estos obstáculos. No obstante, Singapur y Malta, con niveles de autonomía mucho meno-
res, mantienen una incidencia similar de este obstáculo.

Aunque en menor medida, aspectos relacionados a la conducta o disciplina de los estu-
diantes también aparecen como obstáculos importantes a los procesos de aprendizaje. En 
promedio, un quinto de los estudiantes en los países de comparación, asisten a centros 
donde los directores identifican como obstáculo las actitudes irrespetuosas de los estu-
diantes ante los docentes. Este comportamiento se advierte en menor medida en Uruguay, 
alcanzando aproximadamente a uno de cada diez estudiantes. El abuso de sustancias ile-
gales también se reconoce como un problema que afecta el aprendizaje en el centro. En 
Uruguay, similar al promedio de los países, un 5  % de los estudiantes están en centros 
donde los directores señalan este aspecto como un obstáculo. Este aspecto toma mayor 
trascendencia en los países latinoamericanos bajo análisis, Perú y Chile. Por último, la in-
timidación o amenazas entre estudiantes también es identificado por los directores como 
un obstáculo al aprendizaje. Similar al promedio de países, en Uruguay un 13  % de los 
estudiantes asiste a centros donde la amenaza o intimidación de unos estudiantes a otros 
es señalada como un aspecto que afecta fuertemente los procesos de aprendizaje. Por su 
parte, Singapur, Hong Kong y República Checa se ubican en un extremo, siendo los países 
donde estos obstáculos son señalados por los directores en menor medida.

Por otro lado, desde el lado de los docentes, también se señalan algunas conductas y ac-
titudes que afectan los procesos de aprendizaje de los estudiantes. La falta de adecuación 
de los profesores a las necesidades individuales de los estudiantes, así como la resistencia 
al cambio por parte del cuerpo docente, son los principales obstáculos que se reportan, 
afectando aproximadamente a un tercio de los estudiantes de los países de comparación.

En Uruguay, el principal obstáculo que afecta al aprendizaje es el ausentismo docente. 
Aproximadamente, la mitad de los estudiantes del país asisten a centros donde la inasis-
tencia de los docentes es señalada como un obstáculo importante; un nivel similar a lo 
reportado por Chile. En cambio, este obstáculo resulta insignificante en países como Sin-
gapur, Corea, Hong Kong y España (afectando a menos del 6 % de los estudiantes).

Según los directores, otro aspecto que afecta al aprendizaje es la severidad excesiva de 
los docentes en las clases. En Uruguay, como en Finlandia, aproximadamente un 7 % de 
los estudiantes están en centros donde los directores identifican como obstáculo que los 



84

Tabla 19. Porcentaje de estudiantes en centros educativos cuyos directores consideran 
que los siguientes factores del estudiantado obstaculizan el aprendizaje. Países de 
comparación. Año 2022
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Singapur 26 11 6 4 1 3

Hong Kong 
(China) 63 5 5 11 1 3

España 69 29 20 26 4 8

Malta 55 17 29 29 3 27

Corea 56 25 26 33 9 17

Suiza 65 43 27 14 8 11

Rep. Checa 73 16 56 22 2 4

Eslovenia 55 49 50 16 7 8

Uruguay 63 53 43 11 5 13

Perú 59 42 38 17 18 20

Chile 75 21 29 29 26 20

Finlandia 72 63 38 25 3 24

Austria 65 58 50 28 10 18

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD

Notas: 1) Basado en la pregunta a directores: «En su Centro Educativo, ¿en qué medida el aprendizaje de los es-
tudiantes se ve obstaculizado por los siguientes factores?: Nada / Poco / Bastante / Mucho». Los datos refieren 
a quienes contestan «Bastante» y «Mucho». 2) La tasa de respuesta a este ítem para Hong Kong y Suiza es menor 
al 85 %, por lo que estos datos deben interpretarse con cautela. 3) Los países se ordenan de mayor a menor 
según el promedio de respuestas en todos los ítems.

docentes son excesivamente severos; siendo superior a 10 % en los restantes países en 
comparación (y 21 % en el caso de Perú). Por último, la falta de preparación de los docen-
tes para las clases también es señalado por los directores como un obstáculo importante. 
En Uruguay, esto atañe aproximadamente a uno de cada cinco estudiantes; ligeramente 
superior es en los otros dos países de América Latina considerados, Chile y Perú (en torno 
a uno de cada cuatro estudiantes).
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Gráfico 15. Porcentaje de estudiantes en centros educativos cuyos directores consideran 
que los siguientes factores docentes obstaculizan el aprendizaje. Países de comparación. 
Año 2022

Fuente: Programa PISA Uruguay - ANEP, con base en PISA 2022, OECD

Notas: 1) Basado en la pregunta a directores: «En su Centro Educativo, ¿en qué medida el aprendizaje de los es-
tudiantes se ve obstaculizado por los siguientes factores?: Nada / Poco / Bastante / Mucho». Los datos refieren 
a quienes contestan «Bastante» y «Mucho». 2) La tasa de respuesta a este ítem para Hong Kong y Suiza es menor 
al 85 %, por lo que estos datos deben interpretarse con cautela. 3) Los países se ordenan de mayor a menor 
según el promedio de respuestas en todos los ítems.
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Este volumen del Informe Uruguay en PISA 2022 presenta una caracterización del sistema 
educativo uruguayo en lo que hace a la gestión escolar y su asociación con los logros en 
PISA 2022, desde una perspectiva comparada con un conjunto de países seleccionados. Se 
trata de países que comparten una o más características con Uruguay en términos de logro 
educativo, escala poblacional, participación estatal en el sistema educativo, autonomía 
de los centros o cercanía cultural. Además de Uruguay, los países bajo análisis son Austria, 
Chile, Corea, Eslovenia, España, Finlandia, Hong-Kong, Malta, Perú, República Checa, Sin-
gapur y Suiza.

Chile y Uruguay son los países que muestran mejores desempeños en las pruebas PISA 
dentro de América Latina; Perú, si bien con magros desempeños, viene mostrando una ten-
dencia general de mejora en los sucesivos ciclos. No obstante, estos desempeños siguen 
estando lejos de lo alcanzado por los restantes países de comparación. Apenas un 44 % de 
los estudiantes de Uruguay y Chile alcanzan desempeños en matemática por encima del 
umbral mínimo de competencia; mientras que esto ocurre en más de dos tercios de los 
estudiantes de los restantes países bajo análisis. En términos socioeconómicos, también 
existen diferencias importantes entre los países de comparación. En este caso, los países 
latinoamericanos mantienen un notorio rezago respecto a los otros en materia de ingre-
sos, gasto en educación y desarrollo humano. Incluso en términos de escala poblacional, 
se trata de una selección muy heterogénea, en la cual Uruguay comparte su pequeña esca-
la con países tan disímiles como Singapur, Eslovenia, Finlandia y Malta.

En consonancia con varios antecedentes internacionales, PISA evidencia la fuerte asocia-
ción de los desempeños y varias de estas características, las cuales suponen condicionan-
tes estructurales de los logros educativos alcanzados. De todos modos, se ha visto que la 
relación no es lineal y directa. A modo de ejemplo, tanto en términos de PIB per cápita, 
gasto en educación e IDH, Singapur, Corea y Hong Kong muestran resultados en PISA muy 
por encima a lo esperado. Por el contrario, Uruguay, junto a Perú y Chile, se encuentra 
un poco por debajo de lo esperado en estos tres indicadores. En este sentido, después 
de cierto umbral de riqueza o gasto, es esperable que cobren centralidad otros aspectos 
que se vinculan con la distribución, administración y gestión de los recursos, como ser el 
nivel de centralización/autonomía local para la toma de decisiones del ámbito académico, 
administrativo y financiero, el nivel de burocratización, los marcos de regulación y los me-
canismos de rendición de cuentas para la gestión, la planificación y el monitoreo de metas.

Dentro de la selección de países de comparación, como en el total de países participantes 
en PISA 2022, Uruguay se ubica como el país con el valor más bajo en el índice de auto-
nomía elaborado por PISA. Dentro de América Latina, por el contrario, Chile se ubica en 

Síntesis
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el otro extremo, con el valor más alto del índice. Esta característica se combina con otras, 
configurando distintas estructuras, dinámicas y lógicas de funcionamiento de los sistemas 
educativos, sin implicar necesariamente una asociación directa. En el caso de Uruguay en 
perspectiva comparada, la muy baja autonomía de los centros educativos en la toma de 
decisiones en la gestión (presupuestal, curricular, etcétera) ocurre dentro de un sistema 
educativo con una fuerte presencia del sector público y una pequeña escala poblacional 
en términos relativos, similar a las situaciones en Singapur o Austria. Por el contrario, Re-
pública Checa articula una autonomía mucho mayor junto con una alta presencia de ad-
ministración pública y pequeña escala. En tanto, Chile y Hong Kong, los dos países con ma-
yores grados de autonomía dentro de los países seleccionados, tienen como característica 
común una alta presencia del sector privado en la administración de la educación.

Uruguay presenta un muy bajo nivel de autonomía tanto en lo que refiere a la gestión de 
los recursos humanos y financieros como a lo referente al currículo. Esto pareciera ser con-
sistente con un proceso de contratación docente complejo y centralizado, donde los direc-
tores no tienen la potestad de seleccionar o desvincular docentes ni influir en los salarios 
o incentivos económicos que reciben; con un sistema donde la asignación presupuestal 
de los recursos es totalmente centralizada a escala nacional y existen prácticamente nulas 
atribuciones a los centros para la toma de decisiones en la gestión de su uso, y un currículo 
establecido exclusivamente por la autoridad nacional con bajo margen de acción o modi-
ficación a escala local.

La evidencia de PISA señala que la relación entre autonomía de los centros educativos y 
los aprendizajes de los estudiantes se potencia cuando se acompaña de mecanismos de 
rendición de cuentas sobre los resultados educativos (OECD, 2023b). Según lo mencionado 
por los directores de los centros, Uruguay hace un uso frecuente, en comparación con lo 
declarado en otros países, de la valoración docente para el monitoreo de las prácticas, en 
particular la observación de clases por parte del director o agentes externos. En cuanto a la 
evaluación de desempeño de los estudiantes, si bien las pruebas construidas por los pro-
pios profesores son implementadas en gran medida, el uso de evaluaciones estandarizadas 
no obligatorias es bajo en el conjunto de países de comparación, a la vez que no existen a 
escala nacional evaluaciones estandarizadas de carácter obligatorio en la educación media.

Es razonable que, para que la autonomía en la toma de decisiones a escala local sea efecti-
va, se requiera de capacidades reales de gestión y liderazgo por parte del equipo de direc-
ción. En el índice de liderazgo elaborado por PISA a partir de las declaraciones de los direc-
tores, Uruguay se ubica en una posición media-alta respecto a los países de comparación, 
así como en el total de países participantes en PISA 2022. Los aspectos contemplados en 
el índice refieren en gran parte a acciones del cuerpo directivo que pretenden empoderar y 
apoyar a los docentes en su labor, tanto en aspectos instruccionales como de compromiso 
y de convivencia. No obstante, en el caso de Uruguay, con nula autonomía a nivel de cen-
tro, estos esfuerzos tienen limitado su potencial. En relación con las acciones de liderazgo 
inclusivo, entendiéndolo como la búsqueda de involucrar a otros actores locales en las 
decisiones, como el cuerpo docente o familias de los estudiantes, Uruguay es uno de los 
países de comparación donde el involucramiento de las familias por parte del centro edu-
cativo es menor, principalmente en lo que hace a la participación en la toma de decisiones 
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del centro. Esto es coherente con un sistema educativo donde el margen de maniobra a 
escala local es casi nulo.

La disponibilidad o adecuación de los recursos, humanos y materiales, en el centro edu-
cativo configura distintas realidades a las que se enfrenta la autonomía o el liderazgo del 
director. Entre los países de comparación, Uruguay destaca por la falta o inadecuación de 
personal docente y de apoyo, siendo estas carencias más pronunciadas en el sector públi-
co. Llama la atención que la falta, y sobre todo la inadecuación en términos de calificación, 
de personal de apoyo con relación al personal docente es sustancialmente más pronun-
ciada en Uruguay que en los demás países bajo análisis. Esto posiblemente esté reflejando 
diferentes estructuras de gestión a escala local o de valoraciones dadas al rol del personal 
de apoyo para la enseñanza. A su vez, la escasez de material didáctico, de infraestructura y 
de recursos digitales también sitúa a Uruguay entre los más afectados, junto con Perú. La 
relación de estas carencias con el nivel de desarrollo de los países queda totalmente mani-
fiesta; en países como Singapur, estas limitaciones son casi inexistentes.

A su vez, existen aspectos actitudinales y comportamentales de los estudiantes y del cuer-
po docente que también configuran esta realidad, significando distintos desafíos para la 
gestión. Entre ellos, en Uruguay, ante la consulta a los directores sobre aspectos en los 
docentes, el ausentismo de los profesores y la resistencia al cambio son señalados como 
aspectos que suponen barreras al aprendizaje. Sobre los estudiantes, se destacan la falta 
de atención, el ausentismo y la falta de respeto hacia los docentes como los principales 
problemas que afectan el aprendizaje según los directores. En particular, el ausentismo 
estudiantil alcanza las cifras más altas entre los países de comparación.
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Anexo

Descripción de niveles de desempeño para cada área evaluada 
(matemática, ciencias y lectura)

Matemática

Nivel de desempeño (puntaje del límite inferior) y descripción

Nivel 6 (669)

El estudiante logra resolver problemas abstractos y demostrar creatividad y pensamiento 
flexible para desarrollar soluciones. Por ejemplo, reconocer cuándo un procedimiento no es-
pecificado en una tarea puede aplicarse en un contexto no estándar, o cuando es necesario 
demostrar una comprensión más profunda de un concepto matemático como parte de una 
justificación. Pueden vincular diferentes fuentes de información y representaciones, incluido 
el uso de simulaciones u hojas de cálculo para su solución. Es capaz de pensar críticamente, 
dominan las operaciones y relaciones matemáticas simbólicas y formales que utilizan para co-
municar claramente su razonamiento. Puede reflexionar sobre qué tan apropiada es su acción 
respecto de su solución y la situación original.

Nivel 5 (607)

Puede desarrollar y trabajar con modelos para situaciones complejas, identificando o impo-
niendo restricciones y especificando suposiciones. Aplica estrategias de resolución de proble-
mas sistemáticas y bien planificadas para afrontar tareas más desafiantes, como decidir cómo 
desarrollar un experimento, diseñar un procedimiento óptimo o trabajar con visualizaciones 
más complejas que no se incluyen en la tarea. Demuestra mayor capacidad para resolver pro-
blemas cuyas soluciones suelen requerir la incorporación de conocimientos matemáticos que 
no están establecidos explícitamente en la tarea. Logra reflexionar sobre su trabajo y considerar 
los resultados matemáticos en un contexto del mundo real.

Nivel 4 (545)

El estudiante puede trabajar eficazmente con modelos explícitos para situaciones concretas 
complejas, que pueden involucrar dos variables, y demostrar una capacidad para trabajar con 
modelos indefinidos que derivan utilizando un enfoque de pensamiento computacional más 
sofisticado. El estudiante comienza a involucrarse con aspectos del pensamiento crítico, como 
evaluar la razonabilidad de un resultado mediante juicios cualitativos cuando no es posible 
realizar cálculos con la información proporcionada. Pueden seleccionar e integrar diferentes 
representaciones de información, incluidas simbólicas o gráficas, vinculándolas con situacio-
nes del mundo real. Logra construir y comunicar explicaciones y argumentos basados ​​en sus 
interpretaciones, razonamientos y metodología.



96

Nivel 3 (482)

Logra idear estrategias de solución, incluidas aquellas que requieren una toma de decisiones 
secuencial o flexibilidad en la comprensión de conceptos familiares. Comienza a utilizar habi-
lidades de pensamiento computacional para desarrollar su estrategia de solución. Es capaz de 
resolver tareas que requieren realizar varios cálculos diferentes pero rutinarios que no están 
todos claramente definidos en el planteamiento del problema. Puede utilizar la visualización 
espacial como parte de una estrategia de solución o determinar cómo utilizar una simulación 
para recopilar datos apropiados para la tarea. Logra interpretar y utilizar representaciones ba-
sadas en diferentes fuentes de información y razonar directamente a partir de ellas, incluida la 
toma de decisiones condicional mediante una tabla de doble entrada. Por lo general, muestra 
cierta capacidad para manejar porcentajes, fracciones y números decimales, y trabajar con re-
laciones proporcionales.

Nivel 2 (420)

El estudiante logra reconocer situaciones en las que necesitan diseñar estrategias simples para 
resolver problemas, incluida la ejecución de simulaciones sencillas que involucran una varia-
ble como parte de su estrategia de solución. Puede extraer información relevante de una o más 
fuentes que utilizan modos de representación ligeramente más complejos, como tablas con dos 
variables, gráficos o representaciones bidimensionales de objetos tridimensionales. Demuestra 
una comprensión básica de las relaciones funcionales y logra resolver problemas que involucran 
proporciones simples. Son capaces de hacer interpretaciones literales de los resultados.

Nivel 1a (358)

Puede responder preguntas que involucran contextos simples donde toda la información nece-
saria está presente y las preguntas están claramente definidas. La información puede presen-
tarse en una variedad de formatos simples y es posible que necesite trabajar con dos fuentes 
simultáneamente para extraer información relevante. Logra llevar a cabo procedimientos ruti-
narios simples con instrucciones directas en situaciones explícitas, que a veces pueden requerir 
múltiples iteraciones de un procedimiento rutinario para resolver un problema. Puede realizar 
acciones obvias o que requieran una síntesis mínima de información, pero donde en todos los 
casos las acciones se derivan claramente de los estímulos dados. Logra emplear algoritmos, 
fórmulas, procedimientos o convenciones básicos para resolver problemas que a menudo in-
volucran números enteros.

Nivel 1b (295)

Logra responder a preguntas que involucran contextos fáciles de entender donde toda la infor-
mación necesaria se proporciona claramente en una representación simple (tabular o gráfica) 
y, según sea necesario, reconocer cuando alguna información es superflua y puede ignorarse 
con respecto a la pregunta específica que se hace. Logra realizar cálculos sencillos con números 
enteros, que se derivan de instrucciones claramente prescritas, definidas en un texto breve y 
sintácticamente sencillo.

Nivel 1c (223)

El estudiante puede responder a preguntas que involucran contextos fáciles de entender donde 
toda la información relevante se proporciona claramente en un formato simple y familiar (por 
ejemplo, una pequeña tabla o imagen), y en un texto muy breve y sintácticamente simple. Es 
capaz de seguir una instrucción clara que describe un solo paso u operación.
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Ciencias

Nivel de desempeño (puntaje del límite inferior) y descripción

Nivel 6 (708)

En este nivel, los estudiantes pueden recurrir a una variedad de ideas científicas interrelaciona-
das y conceptos de las ciencias físicas, de las ciencias de la vida y de las ciencias de la Tierra y 
el espacio, y utilizar este conocimiento disciplinar, el procedimental y el epistémico para ofrecer 
hipótesis explicativas de nuevos fenómenos, eventos y procesos científicos o para hacer predic-
ciones. Al interpretar los datos y las pruebas, pueden discriminar entre información relevante e 
irrelevante y pueden hacer uso del conocimiento externo a los contenidos curriculares. Pueden 
distinguir entre argumentos basados en evidencia científica y teoría y aquellos basa- dos en 
otras consideraciones. Los estudiantes de nivel 6 pueden evaluar diseños competitivos de expe-
rimentos complejos, estudios de campo o simulaciones y justificar sus elecciones.

Nivel 5 (633)

En el nivel 5, los estudiantes pueden usar ideas o conceptos científicos abstractos para explicar 
fenómenos, eventos y procesos desconocidos y más complejos que involucran múltiples víncu-
los causales. Pueden aplicar un conocimiento epistémico más sofisticado para evaluar diseños 
experimentales alternativos y justificar sus elecciones, y utilizar el conocimiento teórico para 
interpretar información o hacer predicciones. Los estudiantes de nivel 5 pueden evaluar formas 
de explorar una pregunta dada científicamente e identificar limitaciones en las interpretacio-
nes de conjuntos de datos, incluidas las fuentes y los efectos de la incertidumbre en los datos 
científicos.

Nivel 4 (559)

En este nivel, los estudiantes pueden usar un conocimiento de contenido más complejo o más 
abstracto, que se proporciona o se recuerda, para construir explicaciones de eventos y proce-
sos más complejos o menos familiares. Pueden realizar experimentos con dos o más variables 
independientes en un contexto restringido. Son capaces de justificar un diseño experimental, 
basándose en elementos de conocimiento procedimental y epistémico. Los estudiantes de ni-
vel 4 pueden interpretar datos extraídos de un conjunto de datos moderadamente complejo 
o un contexto menos familiar, sacar conclusiones apropiadas que van más allá de los datos y 
proporcionar justificaciones para sus elecciones.

Nivel 3 (484)

En el nivel 3, los estudiantes pueden recurrir a un contenido moderadamente complejo para 
identificar o construir explicaciones de fenómenos familiares. En situaciones menos familiares 
o más complejas, pueden construir explicaciones relevantes con indicaciones o apoyo. Pue-
den recurrir a elementos de conocimiento procedimental o epistémico para llevar a cabo un 
experimento simple en un contexto restringido. Los estudiantes de nivel 3 pueden distinguir 
entre cuestiones científicas y no científicas e identificar la evidencia que respalda una afirma-
ción científica.
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Nivel 2 (410)

En el nivel 2, los estudiantes pueden aprovechar el conocimiento del contenido cotidiano y el 
conocimiento básico del procedimiento para identificar una explicación científica adecuada, 
interpretar datos e identificar la pregunta que se aborda en un diseño experimental simple. Pue-
den usar el conocimiento científico básico o cotidiano para identificar una conclusión válida de 
un conjunto de datos simple. Los estudiantes de nivel 2 demuestran conocimiento epistémico 
básico al poder identificar preguntas que pueden investigarse científicamente.

Nivel 1a (335)

En el nivel 1a, los estudiantes pueden usar contenido básico o cotidiano y conocimiento de 
procedimientos para reconocer o identificar explicaciones de fenómenos científicos simples. 
Con apoyo, pueden emprender investigaciones científicas estructuradas con no más de dos 
variables. Son capaces de identificar relaciones causales o correlacionales simples e interpretar 
datos gráficos y visuales que requieren un bajo nivel de demanda cognitiva. Los estudiantes del 
nivel 1a pueden seleccionar la mejor explicación científica para los datos dados en contextos 
familiares, locales y globales familiares.

Nivel 1b (261)

En el nivel 1b, los estudiantes pueden usar el conocimiento científico básico o cotidiano para 
reconocer aspectos de fenómenos familiares o simples. Son capaces de identificar patrones 
simples en los datos, reconocer términos científicos básicos y seguir instrucciones explícitas 
para llevar a cabo un procedimiento científico.

Bajo 1b

Las actividades propuestas en la prueba no permiten describir las habilidades de los 
estudiantes de este nivel.
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Lectura

Nivel de desempeño (puntaje del límite inferior) y descripción

Nivel 6 (698)

Los lectores en el nivel 6 pueden comprender textos largos y abstractos en los que la información de 
interés está profundamente incrustada y solo está relacionada indirectamente con la tarea. Pueden 
comparar, contrastar e integrar información que representa perspectivas múltiples y potencialmente 
conflictivas, utilizando múltiples criterios y generando inferencias entre piezas distantes de informa-
ción para determinar cómo se puede usar esa información.

Los lectores en el nivel 6 pueden reflexionar profundamente sobre la fuente del texto con relación a 
su contenido, utilizando criterios externos al texto. Pueden comparar y contrastar información entre 
textos, identificando y resolviendo discrepancias y conflictos entre ellos, mediante inferencias sobre 
las fuentes de información, sus intereses explícitos o creados y otras señales en cuanto a la validez 
de la información.

Las tareas en el nivel 6 generalmente requieren que el lector establezca planes elaborados, combi-
nando múltiples criterios y generando inferencias para relacionar la tarea con el/los texto (s). Los ma-
teriales en este nivel incluyen uno o varios textos complejos y abstractos que involucran perspectivas 
múltiples y posiblemente discrepantes. La información requerida puede tomar la forma de detalles 
que están profundamente incrustados dentro del texto o entre los textos, y potencialmente oculta 
por información que compite.

Nivel 5 (626)

Los lectores en el nivel 5 pueden comprender textos largos e inferir qué información es 
relevante, aun cuando esa información de interés pueda pasarse por alto fácilmente. Pueden 
realizar razonamientos causales o de otro tipo basados en una comprensión profunda de 
extensos fragmentos de texto. También pueden responder preguntas indirectas al inferir la 
relación entre la pregunta y una o varias piezas de información distribuidas dentro de textos 
múltiples y diversas fuentes.

Las tareas reflexivas requieren la producción o evaluación crítica de hipótesis, basándose en infor-
mación específica. Los lectores pueden establecer distinciones entre contenido y propósito, y entre 
hechos y opiniones aplicados a declaraciones complejas o abstractas. Pueden evaluar la neutralidad 
y el sesgo, basándose en señales explícitas o implícitas relacionadas con el contenido o la fuente de 
la información. También pueden sacar conclusiones sobre la fiabilidad de las afirmaciones o conclu-
siones ofrecidas en un texto.

Para todos los aspectos de la lectura, las tareas en el nivel 5 generalmente implican tratar conceptos 
que son abstractos o contrarios a la intuición, y seguir varios pasos hasta alcanzar la meta. Además, 
las tareas en este nivel pueden requerir que el lector maneje varios textos largos, alternando entre 
ellos, para comparar y contrastar información.
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Nivel 4 (553)

En el nivel 4, los lectores pueden comprender pasajes extendidos en textos simples o múlti-
ples. Interpretan el significado de los matices del lenguaje en una sección del texto, teniendo 
en cuenta el texto en su conjunto. En otras tareas interpretativas, los estudiantes demuestran 
comprensión y aplicación de categorías ad hoc. Pueden comparar perspectivas y sacar inferen-
cias basadas en diversas fuentes.

Los lectores pueden buscar, localizar e integrar varias piezas de información incrustada en pre-
sencia de distractores plausibles. Son capaces de generar inferencias basadas en el enunciado 
de la tarea para evaluar la relevancia de la información requerida. Pueden realizar tareas que 
impliquen la memorización del contexto de la tarea anterior.

Además, los estudiantes en este nivel son capaces de evaluar la relación entre aserciones con-
cretas y la postura o conclusión general de una persona sobre un tema. Logran reflexionar sobre 
las estrategias que usan los autores para transmitir sus puntos de vista, basándose en carac-
terísticas destacadas de los textos como títulos e ilustraciones. Pueden comparar y contrastar 
afirmaciones hechas explícitamente en varios textos y pueden evaluar la confiabilidad de una 
fuente basada en criterios destacados.

Los textos en el nivel 4 a menudo son largos o complejos, y su contenido o forma pueden ser atí-
picos. Muchas de las tareas están referidas a múltiples textos. Los textos y las tareas contienen 
pistas indirectas o implícitas.

Nivel 3 (480)

Los lectores en el nivel 3 pueden identificar el significado literal de textos únicos o múltiples en 
ausencia de contenido explícito o pistas organizacionales. Los lectores pueden integrar conte-
nido y generar inferencias básicas y más avanzadas. También pueden integrar varias partes de 
un texto para identificar la idea principal, comprender una relación o interpretar el significado 
de una palabra o frase cuando la información requerida se presenta en una sola página.

Pueden buscar información en función de indicaciones indirectas y localizar la información re-
querida que no está en una posición destacada o está en presencia de distractores. En algunos 
casos, los lectores de este nivel reconocen la relación entre varias piezas de información basa-
das en múltiples criterios.

Los lectores de nivel 3 pueden reflexionar sobre un fragmento de texto o un pequeño conjunto 
de textos, y comparar y contrastar los puntos de vista de varios autores basándose en informa-
ción explícita. Las tareas reflexivas en este nivel pueden requerir que el lector realice compara-
ciones, genere explicaciones o evalúe una característica del texto. Algunas tareas reflexivas re-
quieren que los lectores demuestren una comprensión detallada de un texto que trata un tema 
familiar, mientras que otras requieren una comprensión básica de contenido menos familiar.

Las tareas en el nivel 3 requieren que el lector tenga en cuenta muchas características al compa-
rar, contrastar o categorizar información. La información requerida a menudo no es prominen-
te o puede haber una buena cantidad de información que compite. Los textos típicos de este 
nivel pueden incluir otros obstáculos, como ideas contrarias a las expectativas o redactadas 
negativamente.
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Nivel 2 (407)

Los lectores en el nivel 2 pueden identificar la idea principal en un texto de longitud moderada. 
Pueden entender las relaciones o interpretar el significado dentro de una parte limitada del 
texto cuando la información no es prominente, realizando inferencias básicas o cuando el texto 
o los textos incluyen información que distrae.
Pueden seleccionar y acceder a una página desde un conjunto, basado en indicaciones explíci-
tas aunque a veces complejas, y localizar una o más piezas de información basados en criterios 
múltiples, parcialmente implícitos.
Los lectores en el nivel 2 pueden, cuando se les indica explícitamente, reflexionar sobre el pro-
pósito general, o sobre el propósito de detalles específicos, en textos de longitud moderada. 
Pueden reflexionar sobre características visuales o tipográficas simples. Pueden comparar opi-
niones y evaluar las razones que las respaldan en base a declaraciones cortas y explícitas.
Las tareas en el nivel 2 pueden incluir comparaciones o contrastes basados en una sola carac-
terística en el texto. Las tareas reflexivas típicas en este nivel requieren que los lectores hagan 
una comparación o varias conexiones entre el texto y el conocimiento externo, basándose en 
experiencias y actitudes personales.

Nivel 1a (335)

Los lectores en el nivel 1a pueden entender el significado literal de oraciones o pasajes cortos. 
También pueden reconocer el tema principal o el propósito del autor en un texto sobre un tema 
familiar, y hacer una conexión simple entre varias piezas adyacentes de información o entre la 
información dada y su propio conocimiento previo. Pueden seleccionar una página relevante de 
un pequeño conjunto basado en indicaciones simples y ubicar una o más piezas independien-
tes de información dentro de textos cortos. Los lectores de nivel 1a pueden reflexionar sobre el 
propósito general, la información esencial y adjunta en textos simples que contienen pistas explí-
citas. La mayoría de las tareas en este nivel apuntan a factores relevantes de la tarea y del texto.

Nivel 1b (262)

Los lectores en el nivel 1b pueden evaluar el significado literal de oraciones simples. También 
pueden interpretar el significado literal de los textos haciendo conexiones simples entre piezas 
adyacentes de información en la pregunta y / o el texto. Los lectores en este nivel pueden bus-
car y ubicar una sola pieza de información destacada y explícitamente colocada en una sola 
oración, un texto breve o una lista simple. Pueden acceder a una página relevante desde un 
pequeño conjunto basado en indicaciones simples cuando hay señales explícitas. Las tareas en 
el nivel 1b dirigen explícitamente a los lectores a considerar factores relevantes de la tarea y del 
texto. Los textos en este nivel son breves y, por lo general, brindan apoyo al lector, por ejemplo, 
mediante la repetición de información, imágenes o símbolos familiares. Hay mínima informa-
ción que compite con la requerida.

Nivel 1c (189)

Los lectores en el nivel 1c pueden comprender y afirmar el significado de oraciones cortas, sin-
tácticamente simples en un nivel literal, y leer con un propósito claro y simple en un tiempo 
limitado. Las tareas en este nivel implican vocabulario y estructuras sintácticas simples.

Bajo 1c

Las actividades propuestas en la prueba no permiten describir las habilidades de los estudiantes 
de este nivel.

Fuente: Programa PISA Uruguay, ANEP con base en PISA OECD, 2023








