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Gráfico 4.86 
Recursos de aprendizaje del Distrito Federal
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México Norte

Gráfico 4.87 
Gradiente socioeconómico del desempeño en ciencias del Norte en comparación con México
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Gráfico 4.88 
Perfil escolar del desempeño en ciencias del Norte
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Gráfico 4.89 
Recursos de aprendizaje del Norte
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México Occidente

Gráfico 4.90 
Gradiente socioeconómico del desempeño en ciencias de Occidente en comparación con México
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Gráfico 4.91 
Perfil escolar del desempeño en ciencias de Occidente
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Gráfico 4.92 
Recursos de aprendizaje de Occidente
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México Sudeste

Gráfico 4.93 
Gradiente socioeconómico del desempeño en ciencias del Sudeste en comparación con México
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Gráfico 4.94 
Perfil escolar del desempeño en ciencias del Sudeste
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Gráfico 4.95 
Recursos de aprendizaje del Sudeste

Media = 7,07

Media = 4,10

Media = 7,62

Media = 7,43

Media = 5,04

Media = 5,01

Media = 6,47

Media = 5,19

Media = 5,78

Media = 7,47

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Efecto 
escolar

−16,20

0,30

24,25

4,27

10,01

2,07

−3,10

2,24

2,70

0,42
(−0,017)

0,20

0,27

−0,07

0,43

−0,47

−0,33

−0,70

−0,25

0,38

−0,43

Calidad de la
enseñanza

Responsabilidad 
de la escuela 

Cobertura del
currículo

Nivel apropiado

Tiempo para 
ciencias

Número 
de cursos

Interés de 
los estudiantes

Relevancia de 
las ciencias

Recursos 
escolares

Tamaño favorable 
de la clase

Correlación con
el ESE medio
de la escuela



175

Análisis de los principales factores asociados a los resultados en ciencias

Iberoamérica en PISA 2006. Informe regional  © Santillana 2009

4

México Sudoeste

Gráfico 4.96 
Gradiente socioeconómico del desempeño en ciencias del Sudoeste en comparación con México
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Gráfico 4.97 
Perfil escolar del desempeño en ciencias del Sudoeste
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Gráfico 4.98 
Recursos de aprendizaje del Sudoeste

Media = 6,72

Media = 3,95

Media = 7,35

Media = 7,00

Media = 5,29

Media = 5,19

Media = 6,41

Media = 6,24

Media = 4,49

Media = 7,27

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Efecto 
escolar

9,08

0,30

20,66

4,27

−4,56

2,07

−3,10

29,31

5,44

1,06
(−0,019)

−0,41

0,05

0,25

−0,06

0,23

0,36

0,12

0,16

0,57

0,00

Calidad de la
enseñanza

Responsabilidad 
de la escuela 

Cobertura del
currículo

Nivel apropiado

Tiempo para 
ciencias

Número 
de cursos

Interés de 
los estudiantes

Relevancia de 
las ciencias

Recursos 
escolares

Tamaño favorable 
de la clase

Correlación con
el ESE medio
de la escuela



177

Análisis de los principales factores asociados a los resultados en ciencias

Iberoamérica en PISA 2006. Informe regional  © Santillana 2009

4

NIVEL SOCIOECONÓMICO (ESE) Y RENDIMIENTO EN LOS PAÍSES DEL GIP

De acuerdo con el informe internacional de PISA, y de manera coincidente con muchas otras investigacio-
nes, el origen socioeconómico de los alumnos parece tener una poderosa influencia sobre sus resultados 
escolares. La escasa variación de los resultados de los alumnos entre escuelas ha hecho pensar que la 
aportación de estas es más reducida, si bien hay que tomar con cautela esta idea, dada la insuficiente ca-
lidad de las mediciones de los factores escolares y de las metodologías utilizadas habitualmente para valo-
rar su influencia. Aunque en todos los países hay una alta correlación entre el ESE y el desempeño, algunos 
muestran que la equidad y la alta calidad pueden ir juntas. Las estrategias para lograr esta meta deben di-
señarse de acuerdo con las características de cada país.

También en el GIP el origen socioeconómico de los alumnos tiene un efecto notorio sobre su rendimiento 
en la mayoría de los países. Asimismo, este indicador muestra una gran variación entre los países partici-
pantes en PISA, siendo evidente que los estudiantes de los países de la OCDE tienen unas condiciones de 
vida notablemente superiores en los aspectos económicos, sociales y culturales que aquellos de los países 
del GIP.

No todos los estudiantes aprenden en la misma medida dado que las capacidades y las potencialidades no 
son idénticas para todos. Sin embargo, cuando el aprendizaje varía según el ESE de la familia, esto puede 
ser señal de inequidad. Más aún, cuando se observa que esta distribución desigual de conocimiento está 
relacionada no solo con diferencias entre los niños, sino que existen grandes diferencias entre las escuelas, 
el que las escuelas no produzcan resultados similares puede deberse al efecto combinado de las carencias 
del hogar y las de la escuela, lo que significa que la sociedad no ofrece a todos los estudiantes las mismas 
oportunidades de aprender.

A pesar de compartir ciertas características de contexto y culturales, los países miembros del GIP muestran 
diferencias considerables en lo que se refiere al ESE, apreciándose, por un lado, que hay países con una 
mayor variabilidad socioeconómica al interior, con una gran diferencia entre los valores más altos y más 
bajos del ESE (México y Portugal), y otros, como Brasil, que exhibe una menor diferencia al interior, pero 
tiene el promedio más bajo del índice, así como las menores diferencias entre valores extremos del mismo 
(percentiles 5 y 95), lo que indica que su población en general está mucho más empobrecida que en el 
resto de los países comparados.

El ESE influye fuertemente, por tanto, en el puntaje que obtienen los alumnos en ciencias en todos los 
países del GIP, como también en el promedio de la OCDE, aunque se aprecian diferencias en la magnitud 
de esta relación para los distintos países.

Si se analiza el promedio que cada país tendría en la escala de ciencias si el ESE fuera igual al promedio 
de la OCDE, se observa que los puntajes de todos los países del GIP aumentarían. Sin embargo, excepto 
España, los otros países ni siquiera así llegan al promedio de la OCDE, lo que demuestra que no todo se 
debe al inferior ESE.

En el informe internacional de PISA se muestra una regresión bivariada entre el rendimiento en ciencias y 
el ESE de los estudiantes. Se observa que los mayores porcentajes de varianza en el rendimiento explicada 
por el ESE están en Chile, Argentina y Uruguay (de 18,3 % a 23,3 %).

El efecto de una unidad del índice ESE en el puntaje de ciencias es alto y significativo para Uruguay, Espa-
ña y Brasil (de 30 a 34 puntos). Esto significa que en estos países por cada unidad que aumente el ESE de 
los estudiantes, su puntaje aumentaría en 30 puntos aproximadamente.

El hecho de que el ESE tenga fuertes efectos sobre el rendimiento de los estudiantes implica que el sistema 
educativo no es exitoso en cuanto a ofrecer a todos los estudiantes oportunidades de aprender apropiadas 
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y equitativas. Mejorar tanto en calidad como en equidad es uno de los mayores retos que enfrentan los 
sistemas educativos, y PISA ha mostrado que hay países que han conseguido tener altos rendimientos in-
dependientemente del origen de sus estudiantes, es decir, con equidad.

Los gradientes socioeconómicos del desempeño de los estudiantes y los perfiles de escuela, que se presen-
taron a lo largo del presente capítulo, aclaran más el panorama de cada sistema educacional. Para los 
países latinoamericanos en general, el gradiente1 socioeconómico es convexo; es decir, que tiene distinta 
tasa de crecimiento: más lento al inicio (menos influencia del ESE en el rendimiento) y más rápida al final 
(más influencia). En cambio, para los países de la OCDE (España y Portugal) el gradiente es lineal. En los 
gráficos de perfiles se observa que para la mayoría de los países latinoamericanos2 los colegios privados 
tienden a concentrarse a la derecha del eje ESE (alto nivel socioeconómico) y en la parte superior del grá-
fico (alto rendimiento). En Portugal hay pocos colegios privados y están repartidos en los distintos valores 
del ESE y en la parte superior del rendimiento. En España hay muchos colegios privados, con comporta-
miento similar al de Chile.

El comportamiento de los colegios rurales es el opuesto, concentrándose en la parte inferior de la escala 
de rendimiento y en el nivel bajo del ESE (en el cuadrante inferior izquierdo de los gráficos) para la mayo-
ría de los países con excepción de Portugal y, en menor medida, de Uruguay y Brasil.

Es importante, por otra parte, el análisis de la proporción de la varianza de los resultados que se sitúa den-
tro de cada escuela, en comparación con la varianza entre unas escuelas y otras.

En la OCDE un 33 % de la varianza en el rendimiento se da entre las escuelas. Entre los países del GIP, 
Argentina y Chile son los que muestran mayor diferencia en el rendimiento de los estudiantes entre las 
escuelas (53 %, que equivale a 1 ½ veces más que en el promedio de la OCDE). Menor varianza entre 
escuelas que en el promedio de la OCDE existe en Colombia, México, Portugal y, especialmente, en Espa-
ña, donde no alcanza a la mitad, con una situación bastante parecida a la observada en los países nórdicos. 
En este contexto, en España, más que en cualquier país del GIP, para los padres no supone tanta diferencia 
enviar al hijo a una escuela o a otra, en cambio en los países del GIP sí representa una gran diferencia.

Por otro lado, respecto a la varianza en el rendimiento al interior de las escuelas, que en la OCDE es del 
68 %, España muestra la mayor diferencia, es decir, dentro de una misma escuela se encuentran estudiantes 
con muy mal rendimiento junto con otros de rendimiento extraordinario. Por el contrario, la menor varia-
ción al interior de las escuelas se observa en México.

De entre todos los países del GIP, Chile es el único donde la varianza entre las escuelas es mayor que la 
varianza al interior de las escuelas. Esto es particularmente grave, pues muestra que el sistema educacional 
chileno es más inequitativo, ya que la escuela a la que el niño vaya es muy determinante de su rendimien-
to. Además, el sistema chileno es segregado, ya que las escuelas atienden a niños que son similares entre 
sí y muy distintos de los de otras escuelas, como lo demuestra el porcentaje de varianza entre escuelas. Esto 
es un factor explicativo de que los niños de una escuela tengan mucha más diferencia de rendimiento con 
los estudiantes de otras escuelas que con sus propios compañeros.

Esta situación, que puede ser considerada una condición estructural del sistema educativo, puede ser atri-
buida a varios factores, por ejemplo, las decisiones de las familias o el lugar de residencia, el nivel so-
cioeconómico de los estudiantes que ingresan en las escuelas, así como también políticas de agrupación 

1.  En México la tendencia curvilínea es muy suave.

2.  Salvo para Chile, donde la distribución es un poco más uniforme en cuanto a ESE y rendimiento (dado su número se 

presume que son particulares pagados y subvencionados).
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o selección de estudiantes o la separación de los estudiantes con diferentes currículos, distinguiendo entre 
formación académica y profesional. En otras palabras, hay un «valor» que la escuela agrega o resta a cada 
estudiante en particular.

En este capítulo se muestran los gráficos que permiten examinar la distribución de los centros escolares 
según los distintos factores del modelo utilizado. Desgraciadamente, en general solo dos factores tienen 
influencia significativa en el rendimiento y, salvo para el caso del factor calidad de la enseñanza, también 
tienden a estar relacionados con el ESE, con lo cual no se sabe cuánto favorecen o no por sí solos.

La información que se tiene permite analizar aspectos de igualdad-equidad, que ayudan a entender la 
realidad de los países.

Al analizar el conjunto del GIP, se observa que en la categoría de «bajo ESE», aunque se definió como el 
25 % más bajo de los alumnos latinoamericanos, el porcentaje de estudiantes así catalogados varía bastan-
te por país. Junto a lo anterior, se observa que el porcentaje de «bajo rendimiento» (Nivel 1 e inferior) en 
lectura3 bordea o excede el 50 % en la región, salvo para Chile, Portugal y España (ver Gráfico 4.99).

En el mismo gráfico, la línea roja representa el porcentaje de alumnos con bajo ESE, observándose que en 
Brasil y México la cifra ronda el 40 %, mientras que en España es inferior al 20 %, en Argentina, Chile 
y Uruguay se sitúa entre el 20 % y 30 %, y en Colombia y Portugal un poco por encima del 30 %. La línea 
azul, por su parte, representa el porcentaje de estudiantes evaluados en PISA 2006 que se ubicó en el Nivel 
1 de desempeño o por debajo del mismo. En este caso, solo España y Portugal tienen porcentajes inferiores 
al 30 %; Chile entre el 30 % y el 40 %, México y Uruguay cerca del 50 %, y Argentina, Brasil y Colombia 
cerca del 60 %.

Gráfico 4.99 
Porcentaje de alumnos con bajos resultados en PISA y con bajo ESE en los países del GIP
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3.  En lectura en PISA 2006.
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La región posee altos índices de segregación socioeconómica (porcentaje de la varianza de ESE que hay 
entre centros escolares). En el Gráfico 4.100 esto se representa mediante la línea roja, que muestra cifras 
superiores al 30 % para todos los países latinoamericanos, con Chile rondando el 50 %, mientras que Por-
tugal tiene el 30 % y España se sitúa cerca de la media de la OCDE (24 %).

El mismo gráfico muestra la proporción de la varianza de los niveles de logro que se debe a diferencias 
entre los centros escolares, proporción que es más del 50 % en Chile y más del 40 % en Argentina, Brasil, 
México y Uruguay. Cerca de la media de la OCDE (36 %) se sitúan Colombia y Portugal; y muy por debajo 
de ella España, con menos del 20 %.

Gráfico 4.100 
Porcentaje de la varianza entre centros escolares del ESE y de los niveles de logro en los países del GIP
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En el Gráfico 4.101 se observa que en la región el gradiente de las rectas de regresión entre logro escolar 
y ESE dentro de los centros escolares es muy bajo en todos los países del GIP (menos de 15 o incluso de 
10 puntos salvo en Portugal y España, donde es cercano a 20). Esto quiere decir que dentro de cada escue-
la el nivel de logro no está fuertemente asociado al ESE.

En cambio el gradiente de esas rectas entre unos centros escolares y otros es altísimo (sobre 45 puntos para 
todos los países, y más de 70 en los casos de Argentina, Chile y Uruguay). Esto debe entenderse en el sen-
tido de que hay grandes desigualdades de rendimiento entre unas escuelas y otras.

La probabilidad de tener bajo rendimiento para un alumno de bajo nivel de ESE, en comparación con uno 
de un nivel promedio o superior (el «riesgo relativo»), es 1,4 veces más alta en la región, y más de 2 veces 
superior en España y Portugal. Siendo así, no sería suficiente subir el nivel del ESE de la región para obtener 
buenos resultados. Al calcular cuánto disminuiría la prevalencia de los bajos rendimientos («riesgo atribui-
ble a la población») si se eliminara el factor de riesgo (bajo ESE), se observa que, a lo más, la proporción 
de alumnos de bajo rendimiento podría disminuir alrededor de un 33 % en Portugal, y en el resto de los 
países del GIP esa proporción de alumnos de bajo rendimiento podría disminuir en menos de una quinta 
parte o 20 %.
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Gráfico 4.101 
Gradientes de las rectas de regresión entre niveles de logro y ESE dentro de cada centro escolar  

y entre unos centros y otros en los países del GIP
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Gráfico 4.102 
Riesgo relativo y riesgo atribuible a la población en países del GIP
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CONSIDERACIONES FINALES SOBRE EL ANÁLISIS DE LOS FACTORES ASOCIADOS

Los informes internacionales de PISA, así como los derivados de trabajos de evaluación que se llevan a 
cabo en muchos sistemas educativos nacionales, permiten precisar los niveles de rendimiento de los alum-
nos en algunas áreas y en ciertos momentos del trayecto escolar, así como algunos factores asociados con 
dicho rendimiento, incluyendo variables del entorno familiar de los estudiantes y otras relativas a recursos 
y procesos de las escuelas. Estos informes son importantes, ya que permiten conocer la distribución de 
resultados educativos dentro de las escuelas y entre ellas, examinar tendencias en los resultados de los 
estudiantes, evaluar el grado de desigualdad de los resultados educativos entre grupos étnicos, clases so-
ciales o sexos, y distinguir el grado en que el desempeño de los estudiantes está asociado con característi-
cas del entorno y del sistema educativo.

En este capítulo, utilizando datos de PISA 2006, se ha intentado caracterizar el desempeño de los sistemas 
escolares de los países de Iberoamérica que participaron en ese ejercicio, dar algunas indicaciones de por 
qué unas escuelas tienen más éxito que otras y analizar las implicaciones de los resultados para las políti-
cas educativas. No obstante, PISA tiene limitaciones importantes, que conviene tener presentes al interpre-
tar sus resultados.

Unas limitaciones se refieren a las pruebas con las que PISA mide el rendimiento de los alumnos. Aunque 
diseñadas cuidadosamente con las metodologías más avanzadas al respecto, la gran diversidad de las cir-
cunstancias de los estudiantes de los países que participan, sobre todo en el terreno cultural, plantea retos 
considerables para asegurar la validez de los resultados. En particular, debe señalarse que las pruebas no 
fueron diseñadas para evaluar habilidades en niveles muy bajos; y dado que en la mayor parte de los países 
incluidos en este análisis hay muchos estudiantes que tuvieron calificaciones por debajo del Nivel 1, las 
puntuaciones resultantes pueden no ser muy precisas para ellos. Es probable que la calificación real de esos 
alumnos sea más baja que la calculada por PISA, puesto que están en el piso de la prueba o muy cerca de 
este. De ser así, la forma y el nivel de los gradientes calculados se verán afectados.

Otras limitaciones tienen que ver con la forma en que se obtiene la información sobre las variables del 
entorno y la escuela asociadas al desempeño de los estudiantes. Varias de las medidas utilizadas para eva-
luar los elementos del modelo de aprendizaje que utiliza PISA son de dudosa calidad, al basarse en las 
opiniones subjetivas de alumnos y directores, quienes responden a un número limitado de preguntas. La 
opinión de los directores al referirse a la suficiencia de los recursos con que cuenta su escuela o al grado 
de responsabilidad pública de la misma no siempre es confiable.

En cuanto a las variables medidas a partir del punto de vista de los estudiantes, la relativa a la calidad de 
la enseñanza se derivó únicamente de dos preguntas sobre las percepciones de los estudiantes respecto a si 
sus maestros y las materias que estudiaban en la escuela les brindaban las habilidades necesarias para una 
carrera relacionada con la ciencia.

Las medidas de la cobertura del currículo y del tiempo dedicado a la enseñanza parecen mejores, pero las 
respuestas a las preguntas sobre el interés de los alumnos por las ciencias y la relevancia de estas presentan 
comportamientos extraños, que sin duda se relacionan en parte con el nivel mismo de desempeño de los 
que responden, y posiblemente se deban también a diferencias culturales.

Las limitaciones de los datos, tanto de las competencias de los alumnos, como de los factores del entorno 
y la escuela asociados con ellas, tienen consecuencias obvias para la solidez de las conclusiones a las que 
se puede llegar mediante su análisis; otras limitaciones tienen que ver con los modelos analíticos.

Algunos estudios sobre la efectividad de las escuelas dan estimaciones de la proporción de la varianza de 
los resultados de los alumnos dentro de las aulas y entre las aulas de una misma escuela, así como entre 
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unas escuelas y otras. En la mayor parte de los países, en general, la proporción de la varianza entre aulas 
es mayor que la que hay entre escuelas (Scheerens, Vermeulen y Pelgrum, 1989). En los estudios de PISA, 
sin embargo, no se recogen datos en el nivel de las aulas, lo que es una limitación significativa ya que, por 
ejemplo, cuando los alumnos responden a preguntas sobre la calidad de la enseñanza que reciben, tienen 
que valorar de alguna manera su experiencia promedio al respecto, teniendo en cuenta los diferentes cur-
sos que están recibiendo.

Los análisis que buscan detectar el efecto de variables del ámbito de la escuela –como el tamaño de la 
clase o la calidad de la enseñanza– se refieren a los grupos existentes y al ambiente escolar prevaleciente 
en el momento de la aplicación de las pruebas, así como a los cursos que se impartían en ese momento 
y los maestros que se encargaban de ellos; la puntuación en una prueba de desempeño, en cambio, repre-
senta el resultado acumulado de la escolaridad previa, así como de factores del entorno que influyen en el 
desarrollo de las competencias de los jóvenes desde su nacimiento. Los análisis hechos suponen que 
el clima y la cultura de la escuela son relativamente estables en lapsos de varios años, lo que puede ser 
verdad o no.

Los comentarios de los párrafos anteriores no demeritan el valor de los resultados de PISA, pero sí señalan 
la necesidad de perfeccionar la calidad de los instrumentos y de los diseños de los estudios. Dadas las li-
mitaciones de todo estudio transversal, debe subrayarse la necesidad de emprender estudios que sigan en 
forma individual a ciertos alumnos a lo largo del tiempo, para poder valorar la forma en que se desarrollan 
las competencias y poder hacer análisis del valor agregado por la escuela.

Debe añadirse que los estudios internacionales, que aportan elementos insustituibles al permitir comparar 
la situación de un sistema educativo con la de otros, no pueden satisfacer todas las necesidades de los to-
madores de decisiones. Por ello, además de una participación activa en esos proyectos, que permita hacer-
los cada vez mejor, es necesario que cada país desarrolle sus propias evaluaciones.

APÉNDICE

La Tabla 4.1 presenta resultados de los modelos jerárquicos lineales (HLM) de todos los países que partici-
paron en PISA 2006. Se calcularon dos modelos: uno examina las relaciones bivariadas entre el desempe-
ño en ciencias y cada uno de los factores escolares; otro incluye en el mismo modelo los 10 factores del 
nivel escolar analizados. Se adoptó este procedimiento porque los factores correspondientes al nivel de la 
escuela están relacionados entre sí. Las escuelas donde los alumnos dicen recibir una enseñanza a un nivel 
apropiado a su capacidad, por ejemplo, tienden a tener también estudiantes con un interés más alto en las 
ciencias; la correlación es 0,61 en los países de la OCDE. Los resultados bivariados proporcionan indicios 
de qué tan importante es un factor por sí mismo, en tanto que los resultados multivariados del modelo 
completo ayudan a identificar qué factores son los más importantes cuando se controlan los demás factores 
del modelo.

En el modelo jerárquico completo (última columna de la Tabla 4.1), el análisis permite verificar si los 
coeficientes estimados varían entre países de manera significativa; cuando esto ocurre, se indica añadien-
do una C como superíndice (C) al valor correspondiente. Los resultados de la tabla indican que, con ex-
cepción del factor responsabilidad pública de la escuela, todos los demás varían entre países. Esto signi-
fica, por ejemplo, que el coeficiente del factor calidad de la enseñanza puede ser diferente en México en 
comparación con otros países de Iberoamérica. Los efectos asociados con el sexo y el estatus socioeco-
nómico de los estudiantes también muestran variación significativa entre países. Por ello se calcularon 
modelos HLM de dos niveles por separado para cada país iberoamericano. Los resultados se presentan en 
la Tabla 4.2.
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Tabla 4.1 
Resultados de regresión HLM con modelo que especifica efectos de factores escolares  

en todos los países de PISA 2006

Relaciones bivariadas Modelo jerárquico completo

Calidad de la enseñanza 6,01C 27,82C

Responsabilidad de la escuela 2,53C 0,52

Cobertura del currículo 24,18C 13,53C

Nivel adecuado 6,83C 26,34C

Tiempo dedicado a ciencias 22,74C 16,77C

Número de cursos de ciencias 7,57C 2,33C

Interés de los estudiantes 20,59C 8,33C

Relevancia para los estudiantes 27,42C 5,84C

Recursos escolares 4,69C 1,90C

Tamaño de la clase lineal 2,09C 0,77C

Tamaño de la clase cuadrático 20,065C 20,02C

Niñas 26,65C

Estatus socioeconómico 16,51C

Los modelos bivariados incluyeron ajustes por sexo y ESE de los estudiantes.
Los coeficientes estadísticamente significativos (p < 0,05) se indican en negrita.
Los coeficientes que varían significativamente entre los países se indican con C.

Tabla 4.2 
Resultados de regresión HLM con modelo que especifica el efecto de políticas  

y prácticas escolares por país

Argentina Brasil Chile Colombia México Portugal España Uruguay

Factores escolares

Calidad de la enseñanza 224,72 26,60 0,73 211,48 0,54 217,34 29,27 28,98

Responsabilidad de la escuela 20,21 0,67 0,85 2,47 0,47 1,95 20,00 20,20

Cobertura del currículo 30,60 21,96 17,57 14,96 21,58 17,80 14,81 21,18

Nivel adecuado 2,02 20,46 1,11 2,50 4,94 22,83 4,27 17,65

Tiempo dedicado a ciencias 17,20 17,46 24,32 5,31 4,55 19,62 13,94 2,69

Número de cursos de ciencias 0,11 4,22 8,41 0,72 20,56 25,47 20,35 15,48

Interés de los estudiantes 1,54 28,26 28,68 24,58 0,38 20,46 13,19 211,26

Relevancia para los estudiantes 4,17 2,62 7,71 212,21 4,29 36,10 20,41 23,33

Recursos escolares 5,28 5,55 0,48 3,32 5,66 2,76 1,70 1,47

Tamaño de la clase linear 0,37 1,02 20,58 0,60 0,81 1,12 20,01 0,75

Tamaño de la clase cuadrático 20,002 20,017 0,015 20,025 20,008 20,016 20,001 20,026

Factores de los estudiantes

Niñas 1,06 29,23 217,01 12,59 213,94 28,76 26,28 26,30

Estatus socioeconómico 12,84 8,49 12,13 10,64 6,07 18,52 25,45 15,83

Nota: Los coeficientes estadísticamente significativos (p < 0,05) se indican en negrita.
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El tercer nivel jerárquico –los países– permite distinguir si los efectos de los factores en los dos niveles in-
feriores, como el ESE de los estudiantes o el tiempo dedicado al aprendizaje, varían significativamente de 
un país a otro. En términos generales, los efectos de factores del nivel de los estudiantes, como el ESE, 
ciertamente varían de un país a otro y, en consecuencia, los resultados se presentan en forma separada para 
cada país con los gradientes socioeconómicos. No obstante, los efectos de los factores del nivel escuela no 
siempre varían de un país a otro (o entre las regiones de un país) y, cuando varían, no suele haber suficien-
te capacidad estadística para calcular con precisión sus efectos en cada país. Esto se debe a que la potencia 
estadística de las pruebas en este nivel, más que del número de alumnos, depende de las escuelas y suele 
ser insuficiente para obtener estimaciones precisas.
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INTRODUCCIÓN. INFORMACIÓN DISPONIBLE EN PISA SOBRE LA ORGANIZACIÓN  
Y EL FUNCIONAMIENTO DE LAS ESCUELAS

Según señala el informe internacional correspondiente a la aplicación de 2006, los estudios PISA han exa-
minado un conjunto de características de los centros escolares siguiendo tres líneas de investigación. La 
primera se centra en las características de la organización y la gestión de los centros (autonomía, liderazgo, 
prácticas de evaluación, implicación de los padres, entre otras). La segunda agrupa los estudios sobre los 
recursos humanos y materiales educativos (proporción entre alumnos y profesores, calidad de las infraes-
tructuras físicas del colegio, recursos educativos, etc.). Y por último, la tercera línea se centra en los proce-
sos educativos en el aula (oportunidades de aprendizaje de los alumnos, tiempo que emplean en las tareas, 
control del rendimiento en clase, etc.).

En el presente capítulo se analiza la información que aporta PISA sobre algunos de los aspectos de las es-
cuelas y las aulas en las que los alumnos evaluados desarrollan las competencias básicas, como los relati-
vos a la organización de las escuelas, los criterios de admisión de los alumnos, el grado de autonomía y 
corresponsabilidad de equipos directivos y comunidades educativas, y los recursos de los centros. A esta 
información se añade la que ofrecen los alumnos sobre sus actitudes ante las ciencias y la de los padres 
sobre su percepción del funcionamiento de las escuelas.

El análisis de los resultados que se ha realizado en el capítulo anterior, en el que se han considerado los 
factores asociados a los mismos, pone de manifiesto la importancia que para unos buenos resultados edu-
cativos tienen la organización y el funcionamiento de las escuelas, el trabajo de los equipos docentes y de 
cada uno de los profesores y lo que ocurre día a día en el aula. Sin embargo, conocer estos aspectos del 
funcionamiento de las escuelas y de las aulas es tan importante como complejo, especialmente si se abor-
dan estas cuestiones solo desde la evaluación externa y con los instrumentos que PISA utiliza, es decir, 
cuestionarios auto-respondidos. Como se ha señalado, PISA ofrece información sobre estas cuestiones en 
el capítulo 5 del informe internacional. Lo que allí se expone se basa fundamentalmente en cuestionarios 
respondidos por directores y alumnos, y en menor medida en cuestionarios dirigidos a los padres.

Por esta razón, no se ha querido limitar este informe al análisis sobre estos factores que se hace en el capí-
tulo anterior. Se trata de complementar aquí dicho análisis, debido a su relevancia. No obstante, es nece-
sario subrayar que la información que se ofrece en este capítulo debe tomarse con cautela. En primer lugar, 
porque no son muchos los directores consultados por cada país (excepto en algunos casos). En segundo 
lugar, en aquellos sistemas educativos en los que la enseñanza se imparte en diversas instituciones educa-
tivas a lo largo de la vida escolar, el entorno actual de aprendizaje y los datos contextuales recogidos en 
PISA de los alumnos de 15 años solo pueden explicar parcialmente los resultados de los alumnos, ya que 
no considera directores, profesores y compañeros de años anteriores. Por último, el estudio de los recursos 
de un centro requiere una precisión que es posible que las encuestas no logren recoger, ya que los direc-
tores pueden no disponer del tiempo o los medios para recoger tales datos. Asimismo, sería importante 
poder asociar recursos a determinados estudiantes más que asociarlos a todo un centro. Hay que insistir, 
por tanto, en la prudencia al considerar estos datos presentados por el informe internacional y aquí reco-
gidos, sin perder de vista la importancia de los aspectos a los que se refieren.

Por otra parte, se ha señalado que es complejo medir los procesos educativos en los centros y en las aulas 
mediante pruebas estandarizadas externas. Pero no menos complejo es recurrir a evaluaciones, opiniones 
y percepciones de los propios centros y profesores que, por su carácter eminentemente ligado a cada con-
texto, no son comparables internacionalmente, y ni siquiera entre escuelas o etapas educativas y equipos 
de profesores de un mismo país. Por tanto, debemos tener presente que se trata de información comple-
mentaria importante que puede iluminar los resultados, aunque se tomen las precauciones del caso. Esta 
es la razón que justifica este capítulo en el Informe del GIP.
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La cautela señalada exige matizar cualquier relación entre los resultados de los cuestionarios y los de las 
pruebas de los alumnos. Por esta razón, en este capítulo se renuncia a relacionar directamente la organi-
zación y el entorno de las escuelas con el nivel de rendimiento de los alumnos. Se abordan aspectos rela-
tivos a la política de admisión de alumnos por parte de las escuelas, la autonomía de que disponen los 
directores y órganos de dirección de las escuelas y los recursos que se ponen a su disposición, así como 
percepciones de alumnos y padres.

No se relacionaron procesos de aula con aspectos del informe por la debilidad de la información. No 
obstante, este asunto es de la mayor importancia y el GIP quiere dejar constancia de lo valioso que sería 
para PISA plantearse instrumentos más adecuados para mejorar la información que sobre los procesos 
educativos se puede obtener en el contexto de una evaluación externa.

POLÍTICAS DE ADMISIÓN DE LOS ALUMNOS EN LAS ESCUELAS

Para conocer el grado de selección de los alumnos que realizan las escuelas se preguntó a los directores sobre 
las políticas de admisión que aplicaban en el centro. Entre otros criterios, se recogen a continuación el grado 
en que se toman en consideración para la admisión de alumnos el área de residencia, las calificaciones de 
los alumnos, el deseo o necesidad de un programa especial y la existencia de familiares matriculados en el 
centro. Entre estos criterios destaca claramente la admisión en función del área de residencia de los estudian-
tes, por ser el más frecuente en los países de la OCDE (47 % de los alumnos), seguido de las calificaciones de 
los alumnos (27 %) y del deseo de realizar un programa especial (19 %) (Gráficos 5.1 y 5.2)1.

Gráfico 5.1 
Políticas de admisión en los centros escolares

Porcentaje de alumnos matriculados:

	 En función de residir en un área particular	 En función de sus calificaciones
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Se puede observar que en los países latinoamericanos del GIP la residencia en un área particular no 
es un factor tan determinante para la admisión como en el resto de países de la OCDE. Chile el país 

1.  Siempre se habla de los alumnos involucrados, porque la muestra es representativa de los estudiantes de 15 años en 

cada país y no de los centros ni de los docentes.
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que menos aplica este criterio (7 %). Para España y Portugal, en cambio, este criterio es el más utiliza-
do a la hora de admitir a los alumnos y afecta respectivamente al 68 % y al 57 % del total de alumnos 
matriculados.

El historial académico del alumno es el segundo criterio de admisión más frecuente en los centros de los 
países de la OCDE (27 %). México es el país iberoamericano que más utiliza esta política de admisión, por 
encima incluso de la media de países OCDE (38 %), seguido por Chile con el 33 % de los alumnos. El 
resto de países del GIP se sitúan por debajo de la media de la OCDE, siendo España, Portugal y Argentina 
donde este criterio es menos utilizado.

Gráfico 5.2 
Políticas de admisión en los centros escolares

Porcentaje de alumnos matriculados:

	 En función del deseo o necesidad 	 En función de la existencia de familiares 
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El deseo o la necesidad de un alumno de cursar un programa específico es el siguiente criterio más utili-
zado en la OCDE (19 %). Portugal es el país del grupo donde más alumnos hay matriculados en función 
de este criterio (41 %). Por encima del promedio de la OCDE también se sitúan Colombia y Argentina 
(20 % de los alumnos en los dos países), mientras que en el resto de países del GIP este criterio de admi-
sión es menos frecuente (en torno al 10 %).

Finalmente, España es el país donde el criterio de existencia de familiares matriculados en el mismo centro 
es el más utilizado en la admisión de alumnos. Portugal y Argentina también aplican este criterio de admi-
sión con más frecuencia que los países de la OCDE. Por debajo de esta media se sitúan el resto de países 
iberoamericanos, siendo Colombia (5 %), Brasil (6 %) y Uruguay (7 %) los que menos habitualmente apli-
can esta política (Gráfico 5.2).

Puede concluirse que, en general, la selección de alumnos por parte de las escuelas por motivos distintos 
que los de residir en el área de residencia no es determinante en los países de la OCDE, si se descuentan 
aquellos con un elevado porcentaje de centros privados o los países asiáticos. Solo Chile y México entre 
los países del GIP dan un peso relativo a las calificaciones anteriores de los alumnos y prácticamente solo 
en España es un factor determinante el tener hermanos en el centro.



191

Organización y funcionamiento de las escuelas y actitudes de los alumnos: percepciones de directores, alumnos y familias

Iberoamérica en PISA 2006. Informe regional  © Santillana 2009

5

PERCEPCIÓN DE LOS DIRECTORES SOBRE LA AUTONOMÍA DE SUS ESCUELAS  
Y ASUNCIÓN DE RESPONSABILIDADES POR PARTE DE LA DIRECCIÓN Y DEL CONJUNTO 
DE LA COMUNIDAD EDUCATIVA

Este es uno de los factores mejor analizados por PISA. Hay que destacar también que en este asunto la 
información de los directores es seguramente la mejor fuente posible y, desde luego, es cualificada.

Para medir el grado en el que la comunidad educativa de una escuela participa en la toma de decisiones 
relativas a la gestión del centro, PISA pregunta a los directores de los colegios el grado de responsabilidad 
y de influencia de las partes interesadas (el propio director, la junta de gobierno del colegio, grupos de 
directores, asociaciones de padres y de estudiantes…) en la toma de decisiones. A continuación, se analiza 
la autonomía de la que disponen los propios directores de los centros en la toma de decisiones relaciona-
das con el profesorado, el alumnado, las enseñanzas y el presupuesto.

Con respecto a la autonomía de la que disponen los directores en relación con el profesorado (tanto en 
relación con su contratación como con la posibilidad de una mejora salarial), se observa que los directores 
de los países del GIP, excepto Chile, tienen menos autonomía que el resto de países de la OCDE (Gráfi-
co 5.3). Y, cuando esta autonomía existe, se concentra, al menos en algunos de los países GIP como Espa-
ña y Chile, en los centros privados.

Gráfico 5.3 
Autonomía de los centros escolares

Porcentaje de alumnos en centros cuyo director informó que tiene autonomía a la hora de:

	 Contratar al profesorado	 Aumentar el salario de los profesores
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En concreto, Portugal, Uruguay y Colombia presentan un porcentaje de alumnos de 15 años matriculados 
en centros cuyos directores manifiestan que tienen una importante responsabilidad en la contratación del 
profesorado muy inferior a los del promedio de la OCDE (14 %, 17 % y 19 % frente al 59 % de los países 
de la OCDE) y de Argentina (49 %). Con respecto a las mejoras salariales, solo un 3 % de alumnos argenti-
nos están matriculados en centros donde el director dispone de autonomía en los incrementos salariales, 
frente al 22 % de los países de la OCDE. Chile es el único país en el que los directores declaran tener una 
autonomía igual o mayor con relación al profesorado que en la media de países de la OCDE. La distinción 
antes señalada entre centros públicos y privados es particularmente marcada en México, donde los direc-
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tores de escuelas privadas tienen, por lo general, bastante autonomía, mientras que los de escuelas públicas 
carecen por completo de ella. Por la estructura del sistema educativo mexicano, además, hay diferencias 
considerables entre los centros de secundaria inferior y los de secundaria superior, en los que hay un mayor 
número con márgenes de autonomía más elevados.

PISA ha señalado la importancia de la capacidad de las escuelas para tomar determinadas decisiones y su 
influencia relativa en los resultados de los alumnos. Si se considera la autonomía de los directores con 

Gráfico 5.4 
Autonomía de los centros escolares

Porcentaje de alumnos en centros cuyo director informó que tiene autonomía en:

	 La admisión de los alumnos	 La disciplina de los alumnos
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respecto a la contratación de los profesores de sus escuelas y en los salarios que perciben, las situaciones 
de los países del GIP son diversas y la de los países utilizados en la comparación también. No parece poder 
establecerse de modo concluyente ninguna relación entre esta capacidad de decisión de los directores y 
los promedios de los países en las pruebas PISA, pues hay resultados en los extremos en todos los casos 
considerados.

Si se compara la autonomía del director en las decisiones relativas al profesorado y en aquellas relativas al 
alumnado, se observa una mayor flexibilidad de los directores de la OCDE en lo que respecta a los alumnos 
(admisión, disciplina y evaluación) que en aquellas relativas al profesorado (Gráficos 5.3 y 5.4). Este es el 
patrón al que responden también los países del GIP. La autonomía de los directivos con los alumnos y sus 
circunstancias es considerablemente mayor. Entre el 63 % y el 82 % de los alumnos que han participado 
en PISA 2006 se encuentra en centros en la que la dirección toma decisiones relativas a las cuestiones de 
admisión, disciplina o evaluación de los estudiantes.

Con relación a la admisión de alumnos, los directores de los centros de Brasil, Argentina, Colombia y Chi-
le poseen más autonomía que la media de los países de la OCDE (76 %,79 %, 80 % y 91 %, respectivamen-
te, frente al 74 % de la OCDE), mientras que los de Uruguay y México se sitúan por debajo de esta media 
(41 % y 67 %, respectivamente). Autonomía para la admisión de los alumnos equivale a autoridad para 
seleccionar estudiantes para su matrícula. De hecho, países como Chile, Argentina y México están entre 
los países que menos matriculan según el lugar de residencia y que más seleccionan según el desempeño 
académico.

El 82 % de los alumnos de la OCDE asisten a colegios donde los directores disponen de autonomía en la 
disciplina de los alumnos. En el GIP, Chile, México y Colombia superan este porcentaje con un 85 %, 89 % 
y 96 %, respectivamente.

En el caso del establecimiento de normas de evaluación, Chile es el único país que presenta un porcentaje 
superior al resto de países de la OCDE (63 %). Aunque por debajo de esta media Brasil, México y Colombia 
presentan porcentajes próximos (56 %, 58 % y 61 %, respectivamente), mientras que Uruguay y Argentina 
se alejan significativamente de ella (20 % y 42 %, respectivamente).

Dentro de los países del GIP, Uruguay, España y Portugal presentan los porcentajes más moderados de 
autonomía en todos los asuntos relacionados con la admisión, la disciplina y la evaluación de los alumnos, 
y Chile y Colombia los más elevados. Tampoco en este caso, considerando los países del GIP o de la mues-
tra, puede concluirse una relación evidente entre autonomía de los directores y resultados de los países.

En el Gráfico 5.5 se recogen los porcentajes sobre la autonomía de los directores en relación con las ense-
ñanzas ofrecidas y la elaboración del presupuesto.

Solo los directores de Chile y Colombia ostentan una autonomía mayor en la decisión sobre las enseñanzas 
ofrecidas que el resto de directores de la OCDE (74 % y 77 %, respectivamente, frente a un promedio de 
53 %). Argentina presenta un porcentaje cercano a la media (52 %), mientras que México, Uruguay y Brasil 
se alejan considerablemente de la media de la OCDE (16 %, 18 % y 29 %).

El promedio de alumnos de la OCDE escolarizados en centros cuyos directores dicen tener autonomía con 
relación a la elaboración del presupuesto se sitúa en el 57 %, siendo Colombia el país iberoamericano con 
más autonomía en este campo (88 %). México y Chile también declaran mayor autonomía que la media de 
los países de la OCDE (58 % y 62 %, respectivamente).

De forma general se concluye que Chile es el único país del GIP en el que los directores disponen en todos 
los casos (con relación a los profesores, a los alumnos, a las decisiones sobre las enseñanzas ofrecidas y a 
la elaboración del presupuesto) de una mayor autonomía que el promedio de países de la OCDE, mientras 
que Uruguay se halla sistemáticamente por debajo de este promedio. Debe extremarse la prudencia al 
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considerar el efecto de la autonomía de los directores sobre las enseñanzas y los resultados de los alumnos 
(véanse, por ejemplo, los resultados de Finlandia en todos los gráficos).

Como se ha destacado anteriormente, la relación entre los diferentes aspectos de la autonomía de los cen-
tros en un país y el rendimiento de los estudiantes puede no ser muy elevada. Sin embargo, cuando PISA 
estudia esta relación a través de un análisis multinivel y con todos los países de la muestra, concluye que, 
en general, el rendimiento medio suele ser más elevado en aquellos países en que los directores informan 
de un grado más alto de autonomía en la mayoría de los aspectos de la toma de decisiones mencionados 
anteriormente.

A continuación se describe la influencia que ejercen las juntas de gobierno de las escuelas en las decisio-
nes relativas a las políticas de personal, a la elaboración y asignación de presupuestos y al contenido 
educativo, siempre según las respuestas de los directores. En el conjunto de países de la OCDE, la junta 
directiva de los centros participa sobre todo en la elaboración de presupuestos (62 %), y en menor medida 
en las políticas de personal (34 %) y en la decisión sobre contenidos educativos (22 %) (Gráfico 5.6).

La influencia directa de las juntas directivas en las políticas de personal (contrataciones y despidos) es muy 
desigual entre los países del GIP. En Colombia, un porcentaje muy bajo (6 %) de estudiantes de 15 años 
asiste a centros privados cuyo director declara que la junta directiva ejerce una influencia directa en las 
políticas de personal. En España y Uruguay el porcentaje se sitúa alrededor del 20 %. En Brasil, Portugal, 
Argentina y México el porcentaje es superior al de la media de la OCDE, en torno al 40 %. Y, por último, 
en Chile la junta directiva ejerce claramente una influencia directa en este aspecto (75 %).

En Chile, Portugal, Colombia y España más del 70 % de los estudiantes asiste a centros cuyos directores 
perciben una fuerte influencia de la junta en la elaboración y asignación de presupuestos, mientras que en 
Uruguay este porcentaje está muy por debajo de la media del GIP (18 %).

Gráfico 5.5 
Autonomía de los centros escolares

Porcentaje de alumnos en centros cuyo director declara que tiene autonomía en

	 Las enseñanzas ofrecidas	 La elaboración del presupuesto
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Nuevamente hay que tener en cuenta la gran diferencia que existe en muchos sistemas educativos entre 
centros públicos y privados en estos aspectos.

En la mayoría de los países del GIP (salvo en Portugal, Uruguay y España) la influencia de la junta directiva 
del centro en el contenido educativo es más importante que en los países de la OCDE (22 %). Además, en 
Chile, Colombia y Brasil más del 50 % de los estudiantes asiste a centros en los que existe una influencia 
directa de la junta de gobierno en la definición de los contenidos educativos que se imparten en el centro.

Gráfico 5.6 
Influencia de la junta de gobierno

Porcentaje de alumnos en centros cuyo director declara  
que la junta de gobierno del centro tiene influencia directa en:
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En relación con la autonomía de la escuela, se puede concluir que en los países del GIP directores y juntas de 
gobierno o consejos escolares tienen una autonomía moderada en cuestiones relativas a contratación y salarios 
del profesorado. Solo los chilenos tienen una autonomía superior a la media de la OCDE. Las juntas de gobier-
no de los países del GIP tienen en estas cuestiones de personal incluso más autonomía que los propios direc-
tores y en no pocos casos más que en el promedio de la OCDE (Brasil, Argentina, México y Chile).

La autonomía de las escuelas de la región es más elevada en lo relativo a la elaboración y asignación de 
presupuestos. Hay diferencias notables de unos países del GIP a otros, salvo Uruguay, Brasil y México, 
donde tanto directores como juntas de gobierno tienen una autonomía en los presupuestos igual o inferior 
a la de la OCDE; en el resto de los países, directores y juntas de gobierno tienen en este asunto una auto-
nomía mayor que la del promedio de países de la OCDE.

Dicho esto, ¿se podría concluir que en los países del GIP hay alguna constante en relación con la autono-
mía de las escuelas? La respuesta parece ser negativa. Todavía menos segura sería una estimación sobre la 
relación entre autonomía de las escuelas y rendimiento de los alumnos. En este sentido, los datos obtenidos 
de PISA para Iberoamérica no permiten concluir con la misma confianza que para el conjunto de la OCDE 
que exista una correlación positiva entre autonomía de las escuelas y rendimiento de los alumnos.

PERCEPCIÓN DE LOS DIRECTORES SOBRE RECURSOS EDUCATIVOS  
DE LOS CENTROS ESCOLARES

PISA trata de valorar la importancia de algunos de los principales recursos humanos y materiales de los que 
disponen los centros, con el objetivo de proporcionar a sus alumnos una enseñanza eficaz y de calidad. En 
consecuencia, hace análisis descriptivos de ellos y busca su relación con los rendimientos alcanzados.

El Gráfico 5.7 presenta la proporción de alumnos por profesor, un indicador sobre la calidad de los recur-
sos humanos en los centros. Se trata de la relación entre el número total de estudiantes de 15 años y el 
número de profesores a jornada completa o tiempo parcial que atiende a esos alumnos. Portugal, con 
9 alumnos por profesor, es el país que presenta el mejor valor en este indicador, que se sitúa por debajo de 
la media de la OCDE (13 alumnos por profesor). Argentina (con 11) y España (con 12) tienen también una 
relación mejor que la media de la OCDE (13 alumnos por profesor). El resto de países del GIP tiene 
una proporción mucho más elevada, alcanzando incluso valores cercanos a 30 alumnos por profesor en el 
caso de México (27 alumnos) e incluso superiores a esa cifra en Brasil (31 alumnos).

Tampoco parece que pueda concluirse nada significativo en relación con el número de estudiantes por 
profesor y los resultados educativos. Pero es cierto que Colombia, Chile, México y Brasil tienen más alum-
nos por profesor que cualquiera de los países considerados en la comparación y casi el doble que el pro-
medio de la OCDE. El resto de los países del GIP tiene una proporción alumnos-profesor similar o ligera-
mente inferior a la media de la OCDE.

El índice de escasez de personal (Gráfico 5.8) refleja la percepción de los directores sobre la escasez o falta 
de preparación de los profesores de ciencias, matemáticas, lengua y otras materias. Valores positivos como 
los de Brasil, Uruguay y Colombia (en torno al 0,2) y en mayor medida los de México y Chile (en torno al 
0,5) implican que un número importante de directores considera que la falta de profesores cualificados en 
el centro obstaculiza la enseñanza. En Portugal, España y Argentina este índice es negativo, lo cual significa 
que la opinión de los directores en este sentido es positiva. Se debe subrayar que en este último grupo tam-
bién existe una dispersión importante: Argentina tiene un índice de escasez cercano a 0, mientras que en 
España este índice está en torno al 20,7. El valor de este indicador para Portugal es cerca de 20,9.

Con respecto a los recursos materiales, el Gráfico 5.9 muestra el número de alumnos por ordenador o 
computador en los centros. Todos los países del GIP tienen menos ordenadores (o más alumnos por orde-
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nador) que la media de los países de la OCDE (6,6 alumnos por ordenador). En España y Colombia el nú-
mero de alumnos por cada ordenador es menor que en el resto de los países del grupo (aproximadamente 
10 alumnos por ordenador en los dos países), mientras que en Brasil existen 55 alumnos por ordenador.

A pesar de que en el presente capítulo y por las razones señaladas al principio se ha renunciado a establecer 
una relación entre los resultados de los alumnos y las variables consideradas, en este caso, y debido a la 
elevada correlación, parece oportuno señalar la relación que existe entre el número de ordenadores dispo-
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nibles en el centro y la puntuación en ciencias de los alumnos. Los resultados indican que el número de 
ordenadores disponibles por alumno en los centros se relaciona de forma positiva con las puntuaciones en 
ciencias no solo en los países del GIP, sino en todos los de la comparación recogida en el Gráfico 5.10.

Gráfico 5.10 
Relación entre el número de ordenadores por alumno y la puntuación en ciencias
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El Gráfico 5.11 presenta el índice compuesto de calidad de los recursos educativos del colegio. Este índice 
recoge la percepción de los directores con relación a la escasez o falta de adecuación de los recursos de 
los que dispone el centro (recursos audiovisuales, materiales de la biblioteca, programas informáticos para 
la enseñanza, conexión a Internet, ordenadores para la enseñanza, materiales de formación y equipamien-
to para el laboratorio de ciencias).

Gráfico 5.11 
Índice de la calidad de los recursos educativos del colegio  
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Todos los países del GIP perciben una falta o inadecuación de los recursos de la escuela que puede reducir 
la capacidad formativa del centro (valores del índice inferiores a 0). Esta percepción negativa es significa-
tivamente alta en Colombia y Brasil con valores en torno a 21, mientras que España (valor del índice cer-
cano a 0), Portugal y Argentina (en torno al 0,5) tienden a una percepción neutra.

PERCEPCIONES DE LOS ALUMNOS EN RELACIÓN CON LAS CIENCIAS

Debe señalarse, en primer lugar, que existe una paradoja notable entre el elevado compromiso e interés, 
así como las favorables actitudes que los estudiantes de los países del GIP dicen tener en relación con el 
aprendizaje de las ciencias, y los resultados obtenidos. El supuesto es que el compromiso, el interés y las 
actitudes positivas favorecerían el aprendizaje. Las actitudes favorables de los alumnos del GIP son supe-
riores en prácticamente todos los aspectos considerados a las que manifiesta el conjunto de alumnos de la 
OCDE; al mismo tiempo, los resultados que obtienen estos estudiantes del GIP son más modestos e infe-
riores al promedio de la OCDE. Más aún, en algunos casos la correlación de las actitudes favorables con 
el desempeño es negativa en estos países. Esto sucede con las actividades relacionadas con las ciencias, 
con el valor personal de las ciencias y con la motivación instrumental hacia las ciencias. Surge entonces la 
duda sobre si no hay algún aspecto cultural en los países latinoamericanos que haga que los estudiantes 
tengan actitudes aparentemente positivas hacia las ciencias, pero inconsistentes con el desempeño en esta 
disciplina.

Las diferencias de género tampoco se presentan siempre en los países del GIP en el mismo sentido o inten-
sidad que en la OCDE. Como se ha señalado más arriba en este capítulo, estas circunstancias aconsejan 
tomar con prudencia los resultados de esta consulta a los alumnos sobre su opinión acerca de las ciencias 
y la importancia de su aprendizaje. Se desglosan a continuación los matices según los distintos aspectos 
considerados.

Compromiso e interés de los estudiantes por las ciencias

Apoyo a la investigación científica

Los estudiantes de los países del GIP señalan apoyar más la investigación científica que lo que lo hacen los 
estudiantes de los países de la OCDE, para explicar y solucionar situaciones de la vida en sociedad, tal 
como fueron planteadas en los estímulos para los ítems cognitivos. Algunos de estos países (España, Portu-
gal, México y Uruguay) presentan diferencias por género y estas son a favor de los hombres.

Interés por el aprendizaje de ciencias2

En este caso también los estudiantes de los países del GIP declaran mayor interés que los de la OCDE por 
el aprendizaje de ciencias, con una diferencia muy notable. Por otra parte, mientras hay una leve diferencia 
de género a favor de los hombres en la OCDE, en España, Portugal y Uruguay no hay diferencia en términos 
estadísticos y en el resto de países latinoamericanos hay fuertes diferencias a favor de las mujeres.

Importancia relativa de obtener buenos resultados en ciencias

En España, Portugal, Argentina y Chile los estudiantes declaran no dar mucha importancia a obtener buenos 
resultados en ciencias. Es el área que menos les importa, mientras que la que más aprecian es matemáticas 
y, en menor medida, lectura. En México, Colombia y Uruguay ciencias es el área menos apreciada, sin una 
clara diferencia entre las otras dos. Parece que es aconsejable poner especial atención en la motivación de 
los estudiantes por las ciencias, aunque esta no es una situación exclusiva de los países del GIP.

2.  Esta escala, al igual que la anterior, incluye ítems que se ubicaron en los cuadernillos con ítems cognitivos.
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La importancia que otorgan los estudiantes a obtener buenos resultados en las distintas áreas varía por 
género de distinta manera en los países. Tanto hombres como mujeres otorgan menos importancia a los 
resultados en ciencias. En general, los hombres dan más importancia a los resultados en matemáticas y las 
mujeres en lectura. Uruguay presenta una situación diferente, ya que los hombres dan igual importancia 
a la lectura que a las ciencias. En los países del GIP el interés por obtener buenos resultados en ciencias es 
mayor entre las mujeres que entre los hombres, con la excepción de España y Brasil.

Interés general en ciencias

Nuevamente, los estudiantes en países del GIP aparecen como más interesados en ciencias (0,45) que los 
de la OCDE (0,0). Sin embargo, España y Portugal muestran índices que no alcanzan el 0,02, muy inferio-
res a los de Latinoamérica. Estos últimos varían entre 0,22 (Argentina) y 1,15 (Colombia).

Actividades relacionadas con las ciencias

Este índice aparentemente está asociado al puntaje de ciencias, cuando se los relaciona sin conside-
rar otras variables. Su análisis parece ilustrar bien las peculiaridades de los países del GIP en cuanto 
a las mediciones PISA de actitudes. Tal como hemos visto, en todas las actitudes consideradas hasta 
ahora, las de los países del GIP aparecen como más favorables a las ciencias que las de la OCDE. El 
valor del índice para los países del GIP es de 0,50, siendo algo superior para los países de Latinoamé-
rica (0,56).

Lo interesante de este punto es que, para el promedio de la OCDE, por cada punto que aumenta este índi-
ce el puntaje general de ciencias se incrementa en 19,4 puntos. En España, el aumento es de 18 puntos 
y en Portugal de 17. Sin embargo, en la mayoría de los países latinoamericanos el puntaje en ciencias 
disminuye cuando aumenta este índice. Esta disminución oscila entre 6 puntos para México y 11 puntos 
para Argentina y Colombia. Las excepciones se dan en Chile, en que aumenta 7 puntos, y en Uruguay, en 
que no varía significativamente.

Aprecio por las ciencias

Valor general de las ciencias

Los valores de este índice en los países del GIP (0,29) son también superiores al promedio de la OCDE 
(0,0). Este es otro índice que se asocia positivamente con el puntaje general de ciencias, aunque sin con-
trolar otras variables relevantes. Mientras más importantes son las ciencias para comprender el mundo 
natural y para mejorar las condiciones de vida y la sociedad en la opinión de los estudiantes, mejor es su 
rendimiento en ciencias. Un punto de diferencia en el índice representa 28 puntos adicionales sobre el 
promedio del puntaje de la OCDE. La asociación es también positiva y significativa para todos los países 
del GIP, pero el «efecto» es menor (entre 10 y 22 puntos, salvo en Portugal).

Valor personal de las ciencias

Los estudiantes del GIP manifiestan valorar más las ciencias (0,46) en términos personales que los de la 
OCDE (0,0); afirman que las utilizarán cuando sean mayores, que les ayudarán a comprender el mundo 
a su alrededor y a relacionarse con los demás, y que son relevantes para ellos. España es el único país que 
se acerca al promedio de la OCDE con 0,05 puntos.

Por cada unidad que aumenta este índice, el puntaje general de ciencias se incrementa en 21 puntos en la 
OCDE, España y Portugal. Sin embargo, en los países de Latinoamérica, solo México y Chile muestran leves 
aumentos en el puntaje (3 y 8 puntos), mientras que en el resto de los países la variación en el índice va 
acompañada de una disminución en el puntaje.
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En el promedio de la OCDE, los hombres tienen un puntaje leve pero significativamente superior a las 
mujeres en valoración de las ciencias; en los países del GIP no hay diferencias por género o, si las hay, 
las mujeres tienen un índice superior a los hombres.

Motivación instrumental hacia las ciencias

La motivación instrumental hacia las ciencias es medida por PISA según la opinión de los alumnos sobre 
lo útil que es estudiarlas, porque les ayudarán a desempeñar o encontrar trabajo en el futuro o para estudiar 
una carrera. También esta motivación parece ser mayor en los países del GIP (0,45) que en los países de la 
OCDE, y solo España se acerca al promedio de la OCDE con 0,05 puntos. Como se ha señalado en aspec-
tos anteriormente tratados, un mayor valor en el índice no significa un mayor puntaje en la escala de co-
nocimientos en ciencias en los países latinoamericanos. Por cada unidad en que aumenta el índice, el 
promedio de la OCDE sube en 18 puntos en la escala general de conocimientos de las ciencias, España 
sube 20 puntos y Portugal 33 puntos. Argentina, Brasil y Colombia, en cambio, disminuyen sus puntajes en 
estas circunstancias, Chile aumenta en 5 puntos y otros dos no muestran diferencias significativas.

Expectativas de seguir una carrera científica

Los estudiantes de los países del GIP expresan tener más expectativas de seguir carreras científicas que los 
de la OCDE. En ambos grupos de países, las mujeres dicen tener más expectativas que los hombres.

Percepciones de sí mismos en relación con las ciencias

Autoconcepto en ciencias

Los estudiantes del GIP tienen mayor confianza (0,34) que el promedio de los estudiantes de la OCDE 
respecto a sus capacidades para responder en las pruebas de ciencias, para aprender ciencias y para en-
tender nuevas ideas sobre la ciencia. El promedio del GIP está atenuado por el valor del índice en España 
que es de 20,01, pero el resto de los países varían entre 0,18 y 0,75.

Esos valores indicarían que los estudiantes se sienten muy capaces de aprender; sin embargo, ello no se 
asocia a mayores puntajes en la escala de conocimiento general de las ciencias, como se ha venido 
reiterando. Mientras que el promedio de los países de la OCDE, de España y de Portugal aumenta entre 
26 y 28 puntos en la escala de conocimiento por cada unidad en que se incrementa el índice, solo en tres 
países latinoamericanos ese promedio varía significativamente: en México (6 puntos), en Chile (19 puntos) 
y en Uruguay (13 puntos).

Tanto en el promedio de la OCDE como en la mayoría de los países del GIP los estudiantes varones pare-
cen tener mejor autoconcepto en ciencias que las mujeres. México, Colombia y Uruguay no muestran di-
ferencias significativas.

Autoeficacia en ciencias

En este índice, que mide la confianza que sienten los estudiantes para resolver situaciones específicas en 
el campo de las ciencias (terremotos, cambios en el medio ambiente, interpretar información desde la 
ciencia), los países del GIP (0,05) no muestran mucha mayor confianza en sus capacidades que los de 
la OCDE. Portugal con 0,21 y Uruguay con 0,13 tienen los mayores valores.

Es precisamente este índice con valores bajos el que muestra una asociación clara y positiva con el des-
empeño en la escala de conocimientos de ciencias en todos los países del GIP. En promedio, la OCDE 
sube 37,7 puntos por cada unidad en el índice. Todos los países del GIP también muestran un aumento 
con la variación del índice. Este aumento es superior a 30 puntos para España y Portugal, y oscila entre 
21 y 30 puntos para los países latinoamericanos.
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Actitudes frente al medio ambiente

Preocupación por temas del medio ambiente

La gran mayoría de los estudiantes participantes en PISA se manifiesta preocupada por los problemas del 
medio ambiente que se les señaló (contaminación del aire, extinción de animales y plantas, talas forestales, 
escasez de energía, residuos nucleares y escasez de agua). Los estudiantes de los países del GIP (0,51) su-
peran la preocupación declarada por los de la OCDE. Colombia se destaca por una alta preocupación con 
0,71 puntos en el índice, y en la situación inversa está Uruguay (0,15). En todos los países de la OCDE, así 
como en todos los del GIP, las mujeres muestran significativamente más preocupación que los hombres por 
el medio ambiente.

Aunque no se sabe qué surge primero ni cómo otras variables pueden afectar, se debe hacer notar que en 
muchos países aumenta el desempeño en ciencias entre los alumnos cuando la preocupación por el medio 
ambiente es mayor. En el promedio de la OCDE el puntaje en ciencias sube 6 puntos por cada unidad que 
aumenta este índice. En los países del GIP, el incremento es notablemente mayor, con la excepción de 
España, en que disminuye 5 puntos, y de Portugal y Uruguay, que no muestran variación significativa en el 
desempeño. Para el resto de los países del GIP los aumentos son entre 15 y 24 puntos.

A riesgo de ser demasiado reiterativos, debe reflexionarse una vez más sobre el hecho de que una mayor 
preocupación por el medio ambiente por parte de los alumnos del GIP, siendo una respuesta socialmente 
deseable, no se corresponde con una mayor competencia científica en algunos de los países del GIP, sino 
posiblemente con una mayor susceptibilidad a verse influido por ciertas formas de comunicación.

Conciencia o sensibilidad frente a los problemas medioambientales

Este índice se refiere al porcentaje de estudiantes que señala estar familiarizado o conocer los siguientes 
problemas: consecuencias de la tala de bosques, lluvia ácida, efecto invernadero, residuos nucleares y uti-
lización de organismos modificados genéticamente.

En este caso, los estudiantes del GIP aparecen con una preocupación mucho menor (índice 20,28) que los 
de la OCDE (0,0). Si se consideran solo los países latinoamericanos, el índice baja aún más, a 20,40.

En la OCDE, España, Portugal y Chile el índice es significativamente superior para los hombres que para 
las mujeres, mientras que en el resto de los países del GIP no muestra diferencias por género.

Si se supone que no intervienen otras variables, la conciencia de problemas ambientales tendría una fuer-
te asociación con el desempeño en ciencias. El promedio de la OCDE aumenta su puntaje en la escala de 
conocimientos en 44 puntos (0,44 desviación estándar) por cada unidad que aumenta el índice de con-
ciencia de los problemas medioambientales. Estos valores son levemente inferiores para los países del GIP, 
pero se puede decir que igualmente altos. Los países cuyo desempeño aumenta menos son México (27 pun-
tos en la escala de conocimiento) y Colombia (30 puntos). Exceptuando los dos europeos, los países del 
GIP con mayores aumentos son Brasil y Chile (con 40 y 44 puntos).

Optimismo frente a los problemas medioambientales

Los países del GIP tienen un valor en el índice de optimismo frente a los problemas medioambientales 
relativamente bajo (0,07). Junto con España (0,17), Argentina (0,15) muestra un índice moderado y Chile 
destaca por su alto optimismo, con 0,29.

En los países latinoamericanos no se encuentran diferencias por género en este índice.

Este índice de optimismo frente a los problemas ambientales se asocia negativamente con el desempeño 
en ciencias. El promedio de la OCDE disminuye su puntaje en la escala de conocimientos en 18 puntos 
por cada unidad que aumenta el índice. En los países del GIP el promedio disminuye aún más, entre 20 
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y 33 puntos. Aparentemente, gran parte del optimismo sería desconocimiento de la ciencia y probablemen-
te de este tema.

Al analizar las actitudes de los estudiantes hacia las ciencias, queda claro que estas se diferencian en los 
países del GIP y los de la OCDE. Es notable también cómo España y Portugal se acercan más a los países 
de la OCDE; México, en cambio, aunque forma parte de la misma organización, está más cerca de los 
países latinoamericanos.

Antes de finalizar este apartado, conviene resaltar que es necesario enfatizar la limitación de los análisis 
bivariados ya que, al considerar solamente dos variables, no se puede asegurar que la asociación no esté 
afectada por otras variables que si se controlaran harían desaparecer la asociación inicial. Especialmente 
limitante resulta el hecho de que no se incluya el nivel socioeconómico, variable muy importante en el 
desempeño y que marca grandes diferencias entre los países de la OCDE y los del GIP. Sin embargo, 
es importante tener en cuenta estas asociaciones para seguir indagando en los factores que inciden en el 
desempeño.

Aunque no se sabe si las actitudes hacia el medio ambiente anteceden o suceden al desempeño en cien-
cias, parece muy importante utilizar este tema como motivación para el aprendizaje de los estudiantes.

PERCEPCIONES DE LOS PADRES

En PISA 2006 únicamente 16 de los 57 países participantes cumplimentaron, además de los cuestionarios 
de alumnos y de directores, cuestionarios dirigidos a los padres acerca de su percepción sobre la calidad 
de los centros. De los pertenecientes al GIP de estos 16 países, solo en Portugal y Colombia se obtuvieron 
respuestas de los padres. Esta información, aunque limitada, proporciona una perspectiva adicional sobre 
las demandas y las expectativas que se tienen del sistema educativo.

Se puede concluir que la buena percepción de los padres sobre el sistema educativo de los alumnos no 
tiene relación directa con el rendimiento académico de estos. Los padres colombianos son los que mejor 
opinión tienen del sistema, por encima del resto de países, aunque el rendimiento de los alumnos de ese 
país es, en general, el más bajo de los países del GIP.

Gráfico 5.12 
Percepciones de los padres

Porcentaje de alumnos cuyos padres están «de acuerdo o en desacuerdo»  
con las siguientes afirmaciones:
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En Colombia, Portugal e Italia el grado de satisfacción de los padres se encuentra por encima de la media 
de la OCDE. Análogo comportamiento se desprende del estudio de la información útil y regular ofrecida 
por el colegio sobre el progreso de los hijos (Gráfico 5.12).

En el Gráfico 5.12 también se muestra la opinión de los padres sobre el nivel de logro académico de los 
colegios. En Italia y Colombia los padres tienen una percepción positiva superior al resto de los padres de 
la OCDE. Una interpretación similar podemos deducir del estudio de la competencia de los profesores, los 
métodos de enseñanza utilizados en el colegio y la labor del centro en el progreso de los alumnos.

En cualquier caso, aunque la información de la que se dispone es escasa, se puede concluir que la percep-
ción de los padres es, en general, bastante positiva.

CONSIDERACIONES FINALES SOBRE LOS FACTORES DE LAS ESCUELAS  
Y LAS PERCEPCIONES DE LA COMUNIDAD EDUCATIVA

Este repaso sobre la influencia de la organización y el funcionamiento de las escuelas en los países del GIP 
ha permitido una vez más constatar las notables diferencias de la región. Por otra parte, la dificultad de 
establecer relaciones claras y directas entre factores de las escuelas y los rendimientos de los alumnos en 
los países del GIP no hace sino resaltar la necesidad de profundizar en estos aspectos en los próximos 
ejercicios PISA y en los estudios nacionales y regionales.

Como se ha señalado al principio, es todavía más notoria la ausencia de resultados que permitan valorar 
la influencia de los procesos de aula y, por tanto, del trabajo de los profesores.

No obstante, el hecho de que prácticamente en todos los países del GIP, a igualdad de condiciones socia-
les, económicas y culturales, hay escuelas y alumnos con resultados notablemente diferentes, permite 
concluir que la influencia del centro educativo, de los equipos docentes y del trabajo del aula debe ser 
notable. Mejorar el conocimiento sobre esta influencia se convierte en materia del máximo interés para 
que la evaluación pueda contribuir de modo más directo al conocimiento y a la mejora de los sistemas 
educativos.
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LAS APORTACIONES DE PISA A LA EVALUACIÓN Y EL CONOCIMIENTO  
DE LOS SISTEMAS EDUCATIVOS

En este capítulo final se trata de resumir los aspectos más destacados de los resultados de los alumnos de 
los países iberoamericanos que han participado en PISA 2006 y su comparación con los resultados inter-
nacionales.

Asimismo, consideramos que la información que PISA ofrece es muy valiosa para un mejor conocimiento 
del funcionamiento de nuestros sistemas educativos. No obstante, hay ciertos aspectos que aparecen como 
muy influyentes en los resultados de los alumnos, sobre los que PISA ofrece información insuficiente.

Como ha sido expuesto en secciones anteriores de este documento, y en otros de la OCDE, varios son los 
objetivos planteados por PISA 2006. En primer lugar, PISA evalúa los conocimientos y las destrezas adqui-
ridas por los alumnos de 15 años, entendidas como la capacidad de los estudiantes para extrapolar lo 
aprendido y aplicar sus conocimientos a nuevas situaciones y contextos. Con esta valoración del rendi-
miento de los alumnos se trata de ofrecer un elemento objetivo y comparable sobre el funcionamiento de 
los sistemas educativos. Además, PISA permite valorar la evolución en el tiempo del rendimiento de los 
alumnos en las competencias evaluadas. Pero quizá el objetivo más ambicioso de PISA sea el de propor-
cionar a los gobiernos elementos para evaluar el comportamiento de sus sistemas educativos e instrumen-
tos que permitan su continua mejora.

PISA continúa proporcionando a la comunidad educativa, en esta tercera aplicación de 2006, nuevos 
elementos de análisis y nuevas formas de abordar los resultados de los sistemas educativos en materia de 
calidad y equidad.

En primer lugar, el aumento de la importancia de PISA se hace evidente en el creciente número de países 
que participan en sus evaluaciones. En 2009 se doblará el número de naciones con respecto a las que 
participaron en PISA 2000, al pasar de 32 a 65 países participantes. Por otra parte, PISA ofrece por primera 
vez la posibilidad de comparar de manera fiable la evolución de los resultados en comprensión lectora 
entre 2000 y 2009.

Otro hecho destacable es la influencia notablemente positiva de la participación en proyectos internacio-
nales de medición de la calidad de la educación sobre los sistemas de evaluación. Esto ha sido así gracias 
a las reflexiones llevadas a cabo durante el proceso de construcción y aplicación de las pruebas por los 
representantes de los países participantes y los expertos y técnicos convocados en la preparación de 
los marcos de la evaluación de PISA.

EL NACIMIENTO Y DESARROLLO DEL GIP COMO EJEMPLO DE LA COLABORACIÓN  
PARA LA MEJORA DE LA EVALUACIÓN Y LA EDUCACIÓN

El gran acervo informativo recogido en los trabajos de PISA, al igual que en los otros proyectos internacio-
nales de medición de la calidad de la educación, ha facilitado el surgimiento de proyectos subregionales 
para un mejor aprovechamiento de sus resultados, incluyendo nuevos enfoques y usos de la información 
recolectada. Hay que resaltar que un ejemplo de lo citado es precisamente el nacimiento en 2005 del 
Grupo Iberoamericano de PISA (GIP), con varias aspiraciones, una de las cuales se ve cumplida con la 
elaboración del presente informe.

En primer lugar, el Informe del GIP ofrece una perspectiva comparada de los resultados alcanzados en 
PISA 2006 por los países iberoamericanos participantes en esta prueba. Esto significa abordar el análisis 
concentrando la atención en un grupo de países con mayores puntos de encuentro en términos históricos, 
culturales, geográficos, educativos, económicos y sociales, aunque sin dejar de lado referentes de orden 
internacional que permiten establecer la situación y los retos de la educación en los países del GIP.
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Otra de las preocupaciones del GIP es resaltar dos aspectos centrales en el estudio de los sistemas educa-
tivos: la calidad de la educación y los niveles de equidad social en los logros. En la elaboración del Informe 
GIP hemos constatado la necesidad de analizar tanto los resultados alcanzados por los estudiantes de un 
país en materia de calidad como la distribución de estos aprendizajes entre los distintos grupos poblacio-
nales, en función de la situación social, cultural y económica de las familias de los alumnos. De lo anterior 
se derivan, o deben derivarse, recomendaciones para las políticas educativas de mejora de la calidad de 
los aprendizajes y de la adquisición de competencias por parte de los estudiantes.

Un tercer aspecto, igualmente importante, es el interés de los miembros del GIP en estimular la coopera-
ción, la reflexión y la ayuda mutua entre los países iberoamericanos que participan en PISA. Ayuda que se 
ha venido dando especialmente en el desarrollo y la consolidación de los sistemas nacionales de evalua-
ción de la calidad educativa, al igual que en la interpretación y el análisis de los resultados alcanzados.

Para presentar las conclusiones de este informe se sigue el mismo orden en que se ha estructurado el do-
cumento: el contexto de los sistemas educativos, los rendimientos de los alumnos, el comportamiento de 
las variables del estudiante y la escuela, presumiblemente asociadas a los resultados académicos, y los 
factores asociados a la calidad de la educación en cada uno de los países participantes.

LOS CONTEXTOS DE LA EDUCACIÓN EN LOS PAÍSES DEL GIP

En lo que a los contextos económicos y educativos de los países se refiere, el estudio deja ver mayores 
coincidencias entre los países del GIP, que los diferencian de otros países que participan en PISA, espe-
cialmente de los más desarrollados. Esto, sin duda, debe ser tenido en cuenta a la hora de analizar los 
resultados alcanzados por cada uno de los países en PISA 2006. Si bien podría considerarse la educación 
como un prerrequisito para alcanzar mayores niveles de desarrollo, también es cierto que, a mayor de-
sarrollo, mayores serán los recursos disponibles para invertir en la mejora de la calidad del sistema 
educativo.

Si se analiza el PIB per cápita, por ejemplo, en los países del GIP la producción por habitante equivale a la 
mitad de la registrada por los países de la OCDE. Más aún, si se tiene en cuenta que los países europeos 
que forman parte del GIP muestran niveles de ingresos muy superiores a los americanos, se hacen más 
evidentes las diferencias existentes entre el GIP y la OCDE.

Lo anterior implica la necesidad de ampliar el espectro desde el cual analizar el comportamiento y los 
resultados de los sistemas educativos, puesto que algunos indicadores, considerados individualmente, pue-
den dar una idea equivocada de la verdadera situación. Tal es el caso del porcentaje del PIB dedicado a 
educación. Si bien los países del GIP dedican un porcentaje del PIB similar a los países de la OCDE o de 
referencia, son grandes las diferencias en términos del gasto por alumno. En los países del GIP dicho gasto 
por alumno se sitúa entre 1.000 y 2.000 dólares para los países americanos, cifra que sube hasta 6.000 dó-
lares para el caso de países europeos del GIP, mientras que en otros países el gasto por alumno alcanza los 
10.000 dólares.

Dentro de las restricciones económicas antes presentadas, resulta importante destacar el avance que los 
países del GIP han logrado en materia de cobertura del servicio educativo. Con tasas iguales o superiores 
al 90 %, los países del GIP se encuentran muy cerca de alcanzar una de las principales Metas del Milenio, 
consistente en la universalización de la educación primaria. Este hecho pone de manifiesto la necesidad 
de avanzar en la inclusión de los niños cuyas edades corresponden a los niveles de preescolar o infantil 
y secundaria en los respectivos sistemas educativos.

La mejora de la educación primaria deberá concentrarse en elevar la calidad de los aprendizajes, al igual 
que en reducir la repetición de cursos y la deserción. En algunos países del GIP la repetición o la deserción 
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se sitúan aún en niveles muy elevados, lo cual no solamente afecta a los resultados generales en materia 
de calidad, sino también a la equidad, en la medida en que los niños más propensos a repetir el grado y a 
desertar de la escuela pertenecen, en su mayoría, a los estratos más desfavorecidos de la población.

Durante las últimas décadas, la educación de la región ha sido testigo de fuertes vientos de reforma de los 
sistemas educativos, que han perseguido ampliar el acceso y mejorar la calidad de la educación. Dichas 
políticas educativas han tenido diferentes énfasis, no solo entre sus dos grandes componentes (calidad 
y cobertura), sino también diferentes estrategias para atender un mismo fin. Especialmente en el caso de la 
calidad, la cantidad de actores, elementos y procesos susceptibles de ser combinados es tal que el número 
de opciones de política se amplía. Esto, y la necesidad de tener en cuenta el contexto como factor deter-
minante del éxito o fracaso de las políticas, hizo que la reforma educativa en los países de la región siguie-
ran vertientes, propósitos y prácticas bastante diferentes entre sí.

La importancia de la calidad de la educación como elemento potenciador del desarrollo y bienestar de la 
sociedad, al igual que como motor del progreso individual, hizo que los países volcaran sus esfuerzos en 
su mejora. Sin embargo, con algunas excepciones, con el paso de los años los esfuerzos parecen no tradu-
cirse en mejores resultados, y los indicadores que dan cuenta de la calidad parecen anclados en viejas 
prácticas que impiden avanzar.

Esta es la perspectiva desde la que se ha abordado el estudio de los resultados académicos de los estudian-
tes del GIP: primero, desde el reconocimiento de sus debilidades y necesidades de mejoramiento; segundo, 
desde una mirada retrospectiva frente a los esfuerzos desarrollados y los logros alcanzados.

EL RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS DEL GIP

El promedio de la OCDE en la escala general de ciencias es de 500 puntos, puntaje que no alcanza ningu-
no de los países del GIP (426 puntos de promedio), mientras que los países latinoamericanos no superan 
los 438 puntos.

Los países de la OCDE tienen en promedio un 19 % de estudiantes que no alcanzan el Nivel 2, es decir, 
estudiantes que tienen un nivel de competencia insuficiente, a juicio de PISA, para afrontar con éxito las 
demandas sociales y laborales y poder ejercer los derechos, libertades y responsabilidades de una ciuda-
danía activa en las sociedades del conocimiento del siglo xxi. En particular, estos estudiantes confunden 
hechos con creencias personales al tomar una decisión, confunden rasgos clave de una investigación o 
aplican mal la información científica que reciben. Si se consideran los requerimientos de competencias 
científicas en el mundo actual, nuestros países tienen un arduo desafío que no se puede eludir.

Entre los países del GIP, los porcentajes de alumnos por debajo de ese Nivel 2 van del 19 % al 60 %. Espa-
ña (con 19 %) y Portugal (con 24,5 %) tienen porcentajes similares al promedio de los países más avanza-
dos. En los países de Latinoamérica la situación es gravísima: Brasil, Colombia, Argentina y México tienen 
más de la mitad de sus estudiantes por debajo del Nivel 2, en tanto que Chile y Uruguay arrojan porcenta-
jes cercanos a 40 %.

En el otro extremo del desempeño, los países de la OCDE tienen en promedio un 9 % de estudiantes en los 
dos niveles superiores (5 y 6), mientras que para los países del GIP este promedio es solo de 1,7 %. Cabe 
señalar las diferencias que existen en los porcentajes de los países del GIP: así, mientras que en España 
y Portugal son del 5,8 % y 3,1 %, respectivamente, en cuatro de los países latinoamericanos el número de 
alumnos en estos niveles no llega al 1 % y en dos no alcanza el 2 %.

Las perspectivas sociales y laborales de los jóvenes mejoran de modo muy notable cuando sus niveles de 
competencia lectora a la edad de 15 años son mayores, como pone de manifiesto un estudio canadiense 
sobre las posibilidades de éxito de los jóvenes en la educación superior. Si se consideran las posibilidades 
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de éxito de los jóvenes que alcanzaron un nivel de rendimiento igual o inferior a 1 en la escala de PISA, el 
estudio muestra que dichas posibilidades de éxito se multiplican por dos para los estudiantes del Nivel 2, 
por 4 en el caso de los estudiantes del Nivel 3, por ocho en los de Nivel 4 y por dieciséis para los de los 
Niveles 5 y 6.

La situación parece ser igualmente desfavorable en Iberoamérica si se consideran las subescalas de con-
tenidos en ciencias: sistemas de la Tierra y el espacio, sistemas biológicos y sistemas físicos. Sin embargo, 
resulta interesante e ilustrativo señalar que España y Portugal tienen un área más débil que las demás, 
sistemas físicos, a la cual se debería prestar especial atención. Brasil, Uruguay y Colombia tienen debili-
dades en los sistemas de la Tierra y el espacio, pero al mismo tiempo tienen mejor desempeño en sistemas 
biológicos. Estos países podrían examinar sus currículos, así como las competencias docentes en estas 
áreas. Los otros países tienen diferencias más leves, aunque se puede decir que Argentina y Chile tienen 
un relativo y escaso mejor desempeño en sistemas biológicos, mientras que México tiene uno inferior en 
estos contenidos.

Por otra parte, si bien los resultados de calidad educativa presentados por los países del GIP están por de-
bajo de los niveles internacionales, especialmente de los requeridos para insertarse en un mundo globali-
zado, algunos aires de cambio empiezan a insinuarse. Los resultados de PISA y del Segundo Estudio Regio-
nal Comparativo y Explicativo SERCE (LLECE-UNESCO, 2008) parecen sugerir que, en algunos países, los 
esfuerzos de mejora comienzan a dar importantes frutos. No obstante, conviene resaltar que la situación 
actual es el resultado de largos procesos que se remontan, al menos, a mediados del siglo xx, y en los que 
influyeron factores tan importantes como el fuerte crecimiento demográfico de algunos de los países del 
GIP entre 1950 y 2000, las etapas de muy diferente crecimiento económico que hubo en ese lapso, con 
períodos de fuerte crecimiento y épocas de estancamiento; en algunos casos, los períodos de regímenes 
autoritarios, con consecuencias a veces devastadoras, pero también con algunos puntos de consecuencias 
positivas para la educación.

Algunos de los resultados de PISA que sorprenden se relacionan con el comportamiento que muestran los 
estudiantes de los países del GIP respecto a temas como el compromiso, aprecio y percepciones respecto 
de las ciencias. Cuando se esperaría una relación directa entre tales aspectos y los resultados en ciencias, 
los estudiantes de los países del GIP, especialmente los latinoamericanos, tienen índices superiores a los 
países de la OCDE en aquellas actitudes que deberían favorecer el aprendizaje. Más aún, en algunos casos 
las actitudes favorables se asocian negativamente con el desempeño. Esto sucede con las actividades rela-
cionadas con las ciencias, con el valor personal de las ciencias y con la motivación instrumental hacia las 
ciencias. Surge entonces la duda de si no hay algún aspecto cultural en los países latinoamericanos que 
haga que sus estudiantes tengan actitudes aparentemente positivas hacia las ciencias, pero inconsistentes 
con el desempeño en esta disciplina. Es posible también que influya la presencia de expectativas inferiores 
por parte de los jóvenes de algunos países del GIP, así como una mayor tendencia a dar respuestas social-
mente deseables a preguntas sobre actitudes.

LA EQUIDAD, LOS CONTEXTOS SOCIALES, ECONÓMICOS Y CULTURALES  
Y OTROS FACTORES ASOCIADOS A LA CALIDAD DE LA EDUCACIÓN

El análisis de la equidad en materia de resultados destaca la importancia de los gradientes socioeconómi-
cos (ESE) en el interior de las escuelas y entre ellas, los cuales ilustran la relación entre los puntajes obte-
nidos por los estudiantes en ciencias y su nivel socioeconómico. De esta forma, el nivel socioeconómico 
de las familias de los estudiantes deja de ser una variable meramente instrumental, empleada para deter-
minar el efecto neto que las variables del estudiante y de la escuela tienen sobre los niveles de desempeño, 
para convertirse en un instrumento de política educativa.
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Incrementar en un punto el nivel socioeconómico de los estudiantes significa elevar su nivel de desempeño 
en ciencias entre 6 y 23 puntos, dependiendo del país. Esta conclusión nos lleva a plantear cinco estrate-
gias de mejora de los resultados de los estudiantes.

•	 Intervenciones focalizadas en escuelas de bajos desempeños, priorizando la asistencia a los estudiantes 
de los estratos más bajos.

•	 Intervenciones centradas en escuelas de bajo estatus social, económico y cultural, que por ende recogen 
buena parte de las escuelas de bajo desempeño.

•	 Programas compensatorios, dirigidos a los estudiantes de los entornos menos favorecidos, tendentes 
a aliviar los efectos de la pobreza sobre la asistencia, la permanencia y los resultados de los estudiantes 
en la escuela.

•	 Intervenciones universales, derivadas de decisiones de políticas nacionales o locales que pretenden 
mejorar los resultados de todos los estudiantes.

•	 Intervenciones inclusivas, tendentes a reducir la segregación que existe entre escuelas redistribuyendo 
estudiantes de bajo ESE en escuelas de nivel medio.

En el análisis de los factores asociados al desempeño de los estudiantes de los países del GIP en PISA 2006, 
por su parte, se proponen diez variables que se agrupan en los cinco aspectos fundamentales: 1) calidad 
de la enseñanza; 2) nivel de enseñanza apropiado; 3) tiempo dedicado al aprendizaje; 4) compromiso del 
estudiante, y 5) recursos de la escuela.

Los resultados de PISA en los países del GIP ofrecen sustento a la idea de que, sin desconocer la importan-
cia que tienen sobre el rendimiento escolar los factores del entorno familiar y social de los alumnos, los 
factores de la escuela tienen también un peso significativo que debe ser aprovechado para el diseño de 
políticas de mejora.

El grado de desarrollo efectivo del currículo en las escuelas es el factor más sólidamente asociado a 
los resultados en ciencias de los países del GIP. En primer lugar, porque es el único que, estadística-
mente hablando, funciona en todos los países. En segundo lugar, por la magnitud de su efecto, en 
términos de lo que el aumento de un punto en el desarrollo efectivo del currículo tiene sobre los re-
sultados académicos. En tercer lugar, porque la dirección del efecto es la misma en todos los países. 
Este hallazgo resulta de vital importancia, no solo para los países considerados individualmente, sino 
también para todos aquellos espacios de cooperación multilateral para el mejoramiento de la calidad 
de la educación.

El estudio también destaca la importancia del tiempo dedicado a la enseñanza de las ciencias en la 
escuela como factor determinante de los aprendizajes de los estudiantes. Esto actúa en la misma direc-
ción señalada para el currículo, en la medida en que eleva las oportunidades de aprendizaje brindadas 
por las escuelas y los sistemas educativos a sus estudiantes. Por último, entre los factores destacables 
por su efecto sobre los resultados en ciencias se encuentran los recursos escolares y el tamaño de la 
clase. Este último dato es de interés, dada la importancia que han tenido recientemente las discusiones 
sobre la influencia del tamaño de la clase en los resultados de los alumnos. La investigación lleva a 
concluir que el tamaño de la clase solo es relevante si se trata de cambios fuertes, de tamaños muy 
grandes a mucho menores, y si la reducción del tamaño va acompañada de cambios en las estrategias 
docentes. En los países del GIP hay casos en los que el tamaño promedio de los grupos es mucho ma-
yor que en el promedio de la OCDE, lo que hace que el factor sí tenga un peso significativo en los 
resultados de los alumnos. Se justificarían, pues, esfuerzos para modificar esa situación, pero deberían 
ir acompañados de lo necesario para que los docentes puedan utilizar estrategias pedagógicas más 
productivas.
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MIRANDO AL FUTURO

La elaboración del presente Informe GIP ha sido enormemente provechosa para los que en ella hemos 
colaborado. Primero, por los beneficios técnicos y científicos y los aprendizajes que nos ha proporcionado 
la colaboración. Segundo, por los datos que PISA ofrece para el conocimiento de nuestros sistemas educa-
tivos, que se hacen más relevantes cuando el punto de vista es, como en nuestro caso, el comparado. Ter-
cero, y no menos importante, por lo que nos ha permitido aprender sobre la información que PISA (así 
como las otras evaluaciones nacionales e internacionales que conocemos) no nos ofrece de modo satisfac-
torio. Es fundamental seguir trabajando e investigando para que mejore PISA y aporte más luz sobre deter-
minadas cuestiones.

Son muy ilustrativos los diferentes resultados educativos de las regiones o las comunidades autónomas 
españolas. En todos los casos, parece que los aspectos esenciales de los sistemas educativos que son co-
munes a dichas regiones, como el currículo básico o la formación inicial del profesorado, no permiten 
explicar dichas diferencias en los resultados.

Por otra parte, los contextos sociales económicos y culturales condicionan de modo destacado los rendi-
mientos de los alumnos. Todas las líneas de regresión consideradas (de países y regiones) tienen pendiente 
positiva, es decir, los rendimientos mejoran con el estatus socioeconómico. Ahora bien, este no es deter-
minante: en todos los países y regiones hay alumnos y escuelas de contextos modestos con muy buenos 
resultados, y viceversa. Por tanto, hay factores que deben explicar las diferencias de rendimiento, a veces 
muy notables, entre alumnos y escuelas de similares condiciones sociales, económicas y culturales, facto-
res que deben estar asociados a las escuelas, los alumnos y las familias.

Esta constatación pone de manifiesto que se debe mejorar y complementar PISA y, en general, las evalua-
ciones externas de modo que puedan ofrecer más detallada y mejor información sobre la influencia de la 
organización y el funcionamiento de las escuelas, el trabajo de los equipos docentes y los procesos de aula 
en los resultados de los alumnos y, de modo relevante, el valor añadido que escuelas y equipos docentes 
ofrecen en los aprendizajes de sus alumnos.

No obstante, no es posible que las evaluaciones externas puedan resolver todos los interrogantes que la mejo-
ra de la educación plantea. PISA confirma que es imprescindible enriquecer el conocimiento de los sistemas 
educativos mediante el uso de medidas directas, internas y aplicadas en centros y aulas, con los profesores, 
cuantitativas y cualitativas, y con todos los medios precisos. Se trata de poner a disposición de programas am-
biciosos de evaluación todo aquello que mejor puede explicar el éxito de alumnos y escuelas.

Finalmente, debemos resaltar que una de las lecciones más provechosas de PISA, de cara a las políticas y 
acciones de mejora, es que son de la mayor utilidad aquellas acciones concretas destinadas a los alumnos 
que requieren apoyo y especial dedicación: esas escuelas y esos alumnos que, perteneciendo a los contex-
tos sociales, económicos y culturales más modestos obtienen excelentes resultados, son el mejor ejemplo 
de que en esos contextos se puede y se debe trabajar y que el fruto de ese trabajo específico puede ser muy 
superior al de declaraciones, políticas y recursos generales, no específicos.

En resumen, enumeramos a continuación algunos de los retos para el futuro que sugiere el análisis de los 
resultados de los países iberoamericanos en PISA 2006.

1.	 Deberían incorporarse a las evaluaciones externas los instrumentos que permitan mejorar el conoci-
miento y la influencia sobre los resultados de los alumnos de:

– los procesos de aula y de escuela;

– el funcionamiento de los equipos docentes y las estrategias individuales y colectivas de los profesores;

– �la organización escolar, la autonomía de la comunidad educativa y su corresponsabilidad en la ense-
ñanza;
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– la implicación de los distintos agentes educativos y, particularmente, de las familias;

– la actitud de los alumnos y de las familias ante el aprendizaje.

2.	 Es primordial avanzar en la medida del valor añadido que escuelas y profesores son capaces de incor-
porar en los aprendizajes de sus alumnos.

3.	 Se deberían afinar los instrumentos de medida de modo que permitan un análisis más preciso de las 
circunstancias más adversas y de los entornos económicos y sociales más diversos.

4.	 Parece imprescindible añadir a las políticas generales de mejora, destinadas al conjunto de las escuelas 
y de los alumnos, políticas y acciones específicas destinadas a mejorar las circunstancias de escue-
las concretas, y los entornos de aprendizaje de los alumnos que requieren apoyos y esfuerzos de-
terminados.

Puede mencionarse, para terminar, un avance que ya ha sido tomado en cuenta para la aplicación de 
PISA 2009, y que se debió a una propuesta del GIP, el relativo a la inclusión de ítems de baja dificultad, en 
la forma de cuadernillos opcionales que pueden aplicar los países cuyos jóvenes de 15 años de edad han 
obtenido resultados muy por debajo de la media de la OCDE, como es el caso de los países latinoameri-
canos del GIP.

Dada la alta dificultad de la mayoría de los ítems utilizados en las aplicaciones de PISA de 2000 a 2006, 
en dichos países alrededor de la mitad de los jóvenes se ubicaron por debajo del Nivel 2 en todas las com-
petencias medidas por PISA, lo que significa que no han desarrollado las competencias indispensables para 
desenvolverse con éxito en una sociedad avanzada.

Como se ha explicado ya, lo anterior constituye un problema serio que los sistemas educativos no pueden 
ignorar, pero para enfrentarlo es necesario tener más información sobre qué pueden hacer esos jóvenes, y 
no solo sobre qué no son capaces de hacer. Para ello es necesario que las pruebas de PISA cubran una 
gama más amplia de niveles de competencia, lo que se conseguirá con la opción introducida en 2009.

Conviene precisar que el optar por utilizar algunos cuadernillos con ítems de baja dificultad no impedirá 
que los resultados de los países que tomen esa decisión puedan compararse con los demás, ni tampoco se 
pondrá en riesgo la comparabilidad de los resultados en el tiempo.

La importancia de este avance de PISA es considerable, sobre todo si se tiene en cuenta que muchos de los 
países que se están incorporando a estas evaluaciones tienen niveles de desarrollo general y educativo in-
feriores a los que caracterizan, en promedio, a los miembros de la OCDE y a algunos países asiáticos 
o europeos que no pertenecen a esa organización.
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