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PREFACIO 

Una parte importante de la misión del Educational Testing 
Service (ETS) es mejorar la medición del rendimiento educativo. 
Desde su creación hace más de 40 años, el ETS ha invitado a estu- 
diantes de todo el mundo a compartir los resultados de nuestra 
investigación, a aprender de nuestras experiencias con nueva tec- 
nología de medida y a contribuir con sus críticas, sugerencias e 
ideas sobre nuestros esfuerzos. Distinguidos invitados de muchos 
países han honrado nuestro campus de Princeton todos los años 
desde 1947 y se han convertido en nuestros colegas. 

La primera Evaluación Internacional de la Mejora del Ren- 
dimiento (IAEP, International Assessment of Educational Pro- 
gress), recogida en las páginas que siguen, lleva a esta asociación 
a dar un paso más allá. Hemos ido desde el laboratorio de investi- 
gación y el aula al proyecto de prueba. Trabajando con colegas 
de cinco países, los especialistas en medición del ETS han tra- 
ducido y adaptado las técnicas perfeccionadas por el National 
Assessment of Educational Progress (NAEP) en íos Estados Uni- 
dos, y juntos han dirigido mini-evaluaciones en cinco países dife- 
rentes. En este informe se recogen los resultados en rendimiento 
que permiten comparaciones y presentan conclusiones válidas y 
fiables. 

Eii la mente de muchos está el pensar, sin embargo, que el 
mayor beneficio ha sido la oportunidad que cada país participante 
ha tenido de experimentar con nuevas técnicas de medida. 

El coste-eficacia de las técnicas de muestreo, el poder y las li- 
mitaciones de la Teoría de Respuesta a los Items y la utilidad de las 
nuevas técnicas de elaboración de informes han quedado demos- 
tradas, y su valor en todos estos entomos puede ser ahora juzgado 
más claramente. Expertos de cada uno de estos países han experi- 
mentado los problemas y el potencial de estas nuevas técnicas de 
evaluación. 
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El personal del ETS se ha beneficiado enormemente con esta 
experiencia y ha sido estimulado gracias al entusiasmo y las ideas 
de nuestros colaboradores internacionales. Esperamos que este 
ejercicio haya contribuido de alguna manera a un mayor entendi- 
miento de cómo una medición eficaz puede ayudar a mejorar las 
oportunidades educativas para todos los niños. 

Gregory R. Anrig 
Presidente del 

Educational Testing Service 



El título de este informe, "Un mundo de diferencias", sugiere 
que de una cultura a otra, diferentes niveles medios de rendimiento 
escolar reflejan diferentes aspiraciones con respecto a la educación. 
Cada cultura tiene su conjunto de valores idiosincrásicos y sigue 
determinados ciclos en los que ciertos aspectos de su currícula esco- 
lares se consideran más importantes que otros. Algunas sociedades 
esperan que sus instituciones escolares alcancen todo un rango de 
objetivos que están relacionados con el desarrollo físico, social y 
educativo, mientras que otras limitan su atención a un conjunto 
más restringido de tareas de aprendizaje. Dentro de cada sociedad, 
los educadores establecen objetivos específicos para lo que se ense- 
ña y definen una secuencia para la enseñanza; estos factores difie- 
ren de un lugar a otro. Esta variación es co~nprensible y razonable, 
y muestra que los resultados comparativos en rendimiento configu- 
ran un ranquing con reglas y criterios estrictamente definidos. 

En realidad, lo único que justifica la interrupción en la vida 
del estudiante y del profesional ocasionada por un estudio interna- 
cional es la mejora de la enseñanza. Los resultados deben propor- 
cionar información a profesores, directores, políticos y contribu- 
yentes que les ayude a definir las características de un rendimiento 
escolar de éxito y sugerir áreas que requieran una mejora o cambio. 
La evidencia del éxito puede encontrarse no sólo en los resultados 
de rendimiento sino también en las actitudes y percepciones del 
alumno, en las prácticas educativas de los profesores, en el énfasis 
curricular, y en los valores sociales tal y colno se expresan a través 
del apoyo que la cultura coricede a la educación. Estos "indicado- 
res educativos" son, cada vez más, el foco de atención de la inves- 
tigación educativa internacional.' 

' Organización para la Cooperacibn y el Desarrollo Económico, "International Edu- 
cational Indicators: A working plan", Abril, 1988. 
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Sin embargo, los instintos competitivos de la mayoría de las 
sociedades modernas las empujan a ver los resultados de los estu- 
dios coino retos para mejorar el rendiiniento. Puesto que la mayo- 
ría de los países insisten en descripciones claras y completas de 
elementos que puedan explicar el rendimiento diferencial, parece 
que existe la ambición de hacerlo mejor. Si estas ambiciones son 
moderadas por un entendimiento realista de diferencias importan- 
tes en los fines de la sociedad, las características demográficas, los 
sistemas educativos y los recursos económicos pueden ser fiierzas 
positivas para construir puentes hacia la mejora del rendimiento 
educativo. 

La Asociación Internacional para la Evaluación del Rendi- 
miento Educativo (IEA) ha demostrado el valor de datos educati- 
vos comparables en diversos estudios previos.' En los estudios de la 
IEA habitualmente participan entre 15 y 25 países difcrentes, algu- 
nos con experiencia considerable en medición y estadística y otros 
sin ella. Empiezan con un amplio proceso para definir el dominio 
del área de contenido, desarrollan nuevas preguntas para las prue- 
bas, y normalmente dedican entre ocho y diez üfios desde el prin- 
cipio hasta el fin. 

El objeto de este informe, la Evaluación Internacional de la 
Mejora del Rendimiento (IAEP), incluyó a cinco países y cuatro 
provincias canadienses con amplia experiencia en evaluación a 
gran escala. El proyecto se designó para sacar partido del con- 
tenido y la tecnología del National Assessment of Educational 
Progress (NAEP) de los Estados Unidos. Gracias al uso de las 
preguntas y procedimientos de las evaluaciones existentes ha sido 
posible un ahorro significativo de tiempo y dinero. A medida que 
se acelera el ritmo de los cambios y que más paises implantan 
reformas educativas, estos procedimientos altamente eficaces para 
controlar el progreso internacional podrán llegar a ser cada vez 
más útiles. 

Recientes estudios sobre Matemiticas y Ciencias de la IEA aparecen en: Asociacióri 
Internacional para la Evaluación del Rendimiento Educativo, The Undcrackieving Curricu- 
lirm: Assessing U.S. Scltool Matlietnatics from un Internatiorial Pei:~pective, Stipes Publishing 
Company, Champaing, Illinois, 1987 y Asociación Internacional para la Evaluación del Ren- 
dimiento, Science Acliievement in Seventeeri Countries: A prclinzinary Report, Pergamon Press, 
Oxford, England, 1988. 
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ACERCA DEL PROYECTO 

Cinco países y cuatro provincias canadienses participaron en 
la Evaluación Internacional de la Mejora Educativa (IAEP), y en 
tres provincias se evaluaron dos grupos de idioma diferente.3 En 
este informe, por tanto, se presentan los resultados de 12 poblacio- 
nes de estudiantes: 

De cada población se extrajo una muestra representativa de 
niños de 13 años que fueron evaluados en Matemáticas y Ciencias. 
Las muestras se seleccionaron al azar entre 100 escuelas elegidas 
con una probabilidad proporcional a su tamaño, e incluyeroil alre- 
dedor de 2.000 alumnos. En los Estados Unidos, el tamaño de la 
muestra fue de alrededor de 1.000 estudiantes de 200 escuelas. Se 
aplicaron las pruebas a un total de 24.000 aluinnos aproximada- 
mente. Las tasas de participación de las escuelas se situaron entre 
el 70 y el 100%, y las de los alun~nos entre el 73 y el 98%." 

A los alumnos se les aplicó una prueba de Matemáticas de 
45 minutos de duración que contenía 63 preguntas, y una de Cien- 
cias, también de 45 minutos, y con 60 preguntas. Los items se se- 
leccionaron del banco de 281 preguntas de Matemáticas y 188 de 
Ciencias que se utilizaron en el National Assessment of Educatio- 
nal Progress (NAEP) en 1986. Las preguntas se tradujeron del 
inglés al francés, al coreano y al español, y después todas ellas de 
nuevo al inglés. Las versiones "re-traducidas" se compararon con 
la inglesa original para comprobar que las traducciones eran pre- 
cisas. Las preguntas también se adaptaron a las diferencias cultura- 

Quebec (Francés) 

España 

Reino Unido4 

Columbia Británica 

Irlanda 

Corea 

Nuevo Brunswick 
(Inglés) 

' Canadá no posee un sistema federal de educación. 
La muestra del Reino Unido se extrajo entre los estudiantes de Inglaterra, Escocia 

y Gales. 
Ver Apéndice de Procedimiento. 

Nuevo Brunswick 
(Francés) 

Ontario (Inglés) 

Ontario (Francés) 

Quebec (Inglés) 
Estados Unidos 
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les. Por ejemplo, se cambiaron las unidades de medida, los nom- 
bres de los niños y las especies de las plantas y los animales para 
que quedaran reflejados los usos locales y el entorno. Los estudian- 
tes también respondieron cuestiones sobre sus experiencias escola- 
res y sus actitudes hacia las Matemáticas y las Ciencias, y sus pro- 
fesores hicieron una valoración sobre el tiempo de exposición de 
sus alumnos a los conceptos evaluados a través de los items. 

UNAS PALABRAS SOBRE LAS 
COMPARACIONES 

El cliché es que "las comparaciones son odiosas". Además es 
muy difícil hacerlas claras y precisas, especialmente cuando se trata 
con el comportamiento humano. Sin embargo, si se siguen procedi- 
mientos rigurosos y si se tienen en cuenta las liinitaciones que tie- 
nen las comparaciones, los estudios con~parativos pueden propor- 
cionar una información inestimable. El constante interés por los 
resultados de los estudios de la IEA lo ha demostrado repetida- 
mente. 

Hay muchos factores que se deben considerar cuando se com- 
paran niveles de rendimiento de estudiantes de diferentes provin- 
cias o paises. Este proyecto ha podido recoger información sólo de 
algunas de estas importantes variables: 

- LA qué edad comienzan el colegio los niños y cuánto dura 
el curso escolar? 

- ¿Qué conceptos y habilidades se han enseñado a la edad de 
13 años? 

- ¿Qué tipo de hábitos tienen los profesores en sus aulas? 
- ¿Qué experiencias en el hogar apoyan el aprendizaje? 
- ¿Qué actitudes tienen los alumnos hacia las Matemáticas y 

las Ciencias? 
- ¿Qué valor se le concede a la educación en las distintas so- 

ciedades? 

La variación en los niveles de rendimiento en una asignatura 
o un aspecto de una asignatura pueden explicarse legítimamente 
por cualquiera de estos factores o por una coinbiiiación de los mis- 
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mos. Los datos del estudio no pueden establecer relaciones causa- 
les, pero pueden ofrecer un contexto para analizar los resultados de 
rendimiento y pueden hacer pensar en interrogantes para futuros 
estudios a políticos, educadores e investigadores. 

Incluso con procedimientos uniformes y un control cuidado- 
so, es difícil alcanzar el objetivo de comparabilidad completa. A 
menudo las condiciones locales requieren modificaciones o cam- 
bios. Este proyecto ha insistido en procesos de muestre0 uniformes, 
altas tasas de participación, procedimientos estándar de aplicación 
y protocolos rigurosos de análisis de datos. Las especificaciones de 
la implantación del proyecto IAEP y el análisis de los datos se pre- 
sentan en el Apéndice de Procedimiento. Una explicación más de- 
tallada se muestra en el Informe Técnico del IAEP (no incluido en 
el presente). 



PUNTOS DE INTERES 

BB En Corea, el 78% de los niños de 13 años pueden utilizar ha- 
bilidades maternaticas intermedias para resolver problemas 
de dos pasos (Nivel 500 en una escala hipotética de habilidad 
de 1 .O00 puntos) comparado con el 40% de sus con~pañeros 
de Ontasio (Francés) y Estados Unidos. 

m El 40% de los coreanos de 13 años entienden los conceptos de 
medida y geometría y son capaces de resolver con éxito pro- 
blemas incluso más complejos (Nivel 600). Menos del 10% de 
los alumnos de Ontario (Francés) y Estados Unidos tienen el 
mismo nivel de habilidad. 

8ii Los niños coreanos de 13 años muestran el más alto nivel de 
rendimiento en Matemáticas, muy por encima de la media de 
todos los países y provincias participantes. Las once pobla- 
ciones restantes forman tres grupos de menor rendimieilto. 

i Cuatro países y provincias puntúan por encima de la media: 
Quebec (Francés), Columbia Británica, Quebec (Inglés) y 
Nuevo Brunswick (Inglés). El rendimiento de cinco poblacio- 
nes se sitúa en la media: Ontario (Inglés), Nuevo Brunswick 
(Francés), España, Reino Unido e Irlanda. Finalmente, por 
debajo de la media están los estudiantes de Ontario (Franchs) 
y los Estados Unidos. 

i Los niños y niñas de 13 años muestran iin rendimiento pare- 
cido en diez de las doce poblacioi~es evaluadas. Las excepcio- 
nes son Corea y España, en los cuales los chicos puntúan por 
encima de las chicas. 
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s Los hábitos educativos en el aula son similares en todos los 
países y provincias evaluados. La mayoría de los niños de 
13 años (más del 70%) dicen que por lo general escuchan ex- 
plicaciones del profesor y hacen problemas de Matemáticas 
solos. Menos estudiantes (por debajo de un tercio) dicen que 
trabajan en pequeños grupos de manera habitual. 

ins A pesar de su pobre nivel de rendimiento global, cerca de dos 
tercios de los niños de 13 años de los Estados Unidos piensan 
que "son buenos en Matemáticas". Sólo el 23% de sus com- 
pañeros coreanos, los de mejor rendimiento, comparten la 
misma actitud. 

sa En casi la mitad de las comparaciones, los alumnos rindieron 
mejor en varias de las áreas de Matemáticas que lo que sus 
profesores mostraron al valorar la oportunidad que tuvieron 
de aprenderlas. 

CIENCIAS 

o Más del 70% de los niños de 13 arios de Columbia Británica y 
de Corea pueden utilizar procedimientos científicos y analizar 
datos de esta índole (Nivel 500 de una escala hipotética de 
1.000 puntos), mientras que sólo entre el 35 y el 40% de sus 
iguales de los Estados Unidos, Irlanda, Ontario (Francés) y 
Nuevo Brunswick (Francés) n~ostraron el mismo grado de 
competencia. 

o Más del 30% de ¡os alumnos de Columbia Británica y Co- 
rea son capaces de aplicar conocimientos y principios científi- 
cos avanzados (Nivel 600), comparados con menos del 10% 
de sus compañeros de Irlanda, Ontario (Francés) y Nuevo 
Brunswick (Francés). 

o Los niños de 13 años de Columbia Británica y Corea obtienen 
resultados muy por encima de la media en la evaluación de 
Ciencias; las otras diez poblaciones se asocian formando dos 
grupos en función del rendimiento que alcanzan. 
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o La mitad de las poblaciones obtienen resultados cercanos a la 
media: Reino Unido, Quebec (Inglés), Ontario (Inglés), Que- 
bec (Francés), Nuevo Brunswick (Inglés) y España. Un se- 
gundo grupo -Estados Unidos, Irlanda, Ontario (Francés) y 
Nuevo Brunswick (Francés)- alcanzan un rendimiento muy 
por debajo de la media. 

o Los chicos de 13 años rinden mejor que las chicas en Ciencias 
en las doce poblaciones evaluadas excepto en el Reino Unido 
y en Estados Unidos. La mayor diferencia se produce en Co- 
rea, en la que los chicos sobrepasan a las chicas en casi 40 
puntos. 

a Los estudiantes del Reino Unido son los que más dicen reali- 
zar experimentos científicos mientras los de Nuevo Brunswick 
(Inglés) y Estados Unidos son los que menos. 

o En todas las poblaciones excepto en España, los estudiantes, 
por lo general, rinden mejor en las áreas de Ciencias que lo 
que sus profesores mostraron al valorar la oportunidad que 
tuvieron de aprenderlas. 

GENERAL 

e En todos los países y provincias evaluados, a medida que 
aumenta el tiempo dedicado a ver la televisión disminuye el 
rendimiento escolar tanto en Matemáticas como en Ciencias. 
Los datos del estudio no implican una relación de causa- 
efecto. 

Excepto en España e Irlanda, inás del 50% de los niños de 
13 años dicen emplear una hora diaria o menos en hacer los 
deberes de todas sus asignaturas en conjunto. La noi-ma para 
los alumnos de España e Irlanda es dos o más horas por día. 





CAPITULO 1 

EIABILIDAD MEDIA EN MATEMATICAS 

El rendimiento global en las preguntas de Matemáticas se re- 
sume en una puntuación media de habilidad para cada una de las 
12 poblaciones evaluadas (Fig. 1.1). Esta puntuación se expresa 
sobre una escala hipotética que va de O a 1.000, con una media de 
500 y una desviación típica igual a 

Los niños de 13 años de Corea alcanzaron la puntuación me- 
dia de habilidad en Matemáticas más alta, 568, muy por encima de 
la media 500. Las otras 11 poblaciones se unieron formando tres 
grupos de más bajo rendimiento.' 

Quebec (Francés), Columbia Británica, Quebec (Inglés) y 
Nuevo Brunswick (Inglés) obtuvieron puntuaciones por encima de 
la media. Ontario (Inglés), Nuevo Brunswick (Francés), España, el 
Reino Unido e Irlanda alcanzaron un rendimiento alrededor de la 

La escala de Iiabilidad en Matematicas fue desarrollada usando la Teoría de Res- 
puesta a los Items. Una de las 63 preguntas de Matematicas se excluyó de la escala porque su 
patrón de funcionainiento variaba considerablemente de una a otra población. El grupo dc 
referencia para la media y la desviación típica es el número total estimado de niños de 13 años 
en las 12 poblaciones (alrededor de 5.384.000 estudiantes). Más del 99% de los alumnos se 
encuentran entrc 200 y 800. Ver el Apéndice de Procedimiento y el Informe Técnico del 
IAEP para el estudio de la construcción de la escala y el funcionamiento diferencial de 
los items. 

Las comparaciones de los niveles de habilidad entre las 12 poblaciones se realizaron 
utilizando el procedimiento generalizado de n~ulticomparación de inedias con varianzas dis- 
tintas de Tamhane. Ajit C. Tamhane, "A comparison of Proccdures of Means with Unequal 
Variantes", Journal of tlle American Slatistical Associntio~~, 1979, 74, pp. 471-480. 
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media de todas las poblaciones. El rendimiento más bajo se encon- 
tró en Ontario (Francés) y los Estados Unidos, ambos con prome- 
dios por debajo de la media. 

Las diferencias entre los cuatro grupos son estadísticamente 
significativas; esto es, hay una baja probabilidad (menos del 5%) 
de que las diferencias observadas se produzcan por errores asocia- 
dos con el inuestreo. Estas diferencias pueden considerarse reales. 
Sin embargo, dentro de cada uno de estos grupos, las diferencias de 
rendimiento no son suficientemente grandes para ser significativas. 
Las habilidades medias para las poblaciones dentro de cada uno de 
los cuatro grupos son esencialmente iguales. 

Todos los estadísticos calculados para este informe van acom- 
pañados de su correspondiente error de estimación o error típico, 
normalmente expresado como más/menos un determinado núme- 
ro. Este indica que hay un 68% de posibilidades de que el valor 
real sc encuentre dentro de un intervalo que va desde el número al 
que se hace referencia máslmenos un error típico, y un 95% de 
posibilidades de que esté en-un intervalo de más/menos dos errores 
típicos. En este inionne, el error típico se representa tanto de forma 
gráfica como escrito entre paréntesis al lado o debajo de cada esta- 
dístico, o se especifica el rango. 

EA ESCALA DE mBHLIDAD 
TEMATICAS DEL IAEP 

Cuando analizamos los resultados de rendimiento, al lector 
siempre le queda la pregunta: ''iSoil suficientemente buenos o de- 
beríamos esperar más?" En un intento por dotar de mayor signifi- 
cado los resultados de la evaluación de Matemiticas, el proyecto 
ha definido cinco puntos a lo largo de la escala de habilidad en 
Matemáticas -300, 400, 500, 600, 700- en términos de lo que los 
alumnos saben O pueden hacer si rinden a tal nivel. Estos puntos 
"de anclaje" o niveles se ilustran además a través de ejemplos de  
preguntas elegidas de entre las de la evaluación para representar 
los tipos de tareas que los estudiantes pueden realizar con éxito en 
cada uno de los niveles. 

Con escalas de habilidad con puntos de anclaje es posible, por 
ejemplo, comunicar al público que el 85% de los ninos de 13 años 
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de un país o provincia pueden realizar con éxito operaciones arit- 
méticas básicas, mieiltras que sólo el 40% puede resolver proble- 
mas que requieren dos etapas. Con esta clase de información, los 
educadores y políticos pueden hacer juicios sobre la adecuación de 
las habilidades matemáticas de sus jóvenes que se enfrentan a las 
demandas de un mundo cada vez más tecnológico y competitivo. 
Los gobiernos que se interesan por los temas de calidad de vida y el 
desarrollo de los recursos humanos de una nación también pueden 
interpretar tales descubrimientos a la luz de los planes sociales o 
económicos. 

Los puntos de anclaje situados a lo largo de una escala de 
rendimiento también se pueden emplear como blancos u objetivos 
para las escuelas a medida que planean sus programas para el fu- 
turo. Los políticos pueden considerar, por cjemplo: 

e ¿Qué porcentaje de sus alumnos de 13 ~ziios deberían ser 
capaces de utilizar operaciones básicas y resolver proble- 
mas simples (esto es, alcanzar el Nivel 400)? 

e ¿Qué porcentaje debería ser capaz de co~nprender los con- 
ceptos de medición y de Geoinetría y resolver problemas 
más complejos (esto es, dominar las habilidades corres- 
pondientes al Nivel 600)? 

La figura 1.2 describe cinco niveles de la escala de Matemáti- 
cas del IAEP y presenta ejemplos de preguntas extraídas de la 
evaluación. 

FIGURA 1.2. Niveles de Iiabilidad en Matemáticas. l 
NIVEL Realizar sumas y restas simples 

300 En este nivei ios alumnos son capa- - ces de sumar y restar números de 
dos digitos sin "reagrupacibn" y resolver 
ecuaciones simples que incluyen estas ope- 
raciones. 
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FIGURA 1.2. (Continuación) 

NIVEL Utilizar operaciones baslcas 
para resolver problemas simples 

408 - En este nivel los alumnos pueden 
seleccionar ooeraciones básicas adecuadas 
(suma. resta, kultiplicaci6n y división) que se 
necesitan para resolver problemas simples de 
un solo paso. Son capaces de evaluar expre- 
siones simples mediante sustitución y de re- 
solver ecuaciones. Pueden situar números 
sobre una escala y entender los conceptos 
más básicos de Ibgica, porcentaje, estimación 
y geometrla. 

NIVEL Utilizar habilidades matemáticas 
de nivel intermedio para resolver 
problemas de dos pasos 

500 - Los alumnos en este nivel muestran 
desarrollo en todas las áreas matemáticas de 
la evaluación. Muestran un entendimiento del 
concepto de orden, valor de una posición y el 
significado del resto en una división: conocen 
algunas propiedades de los números pares e 
impares y del cero; y pueden aplicar concep- 
tos elementales de razón y proporción. Pue- 
den usar números negativos y decimales; 
hacer conversiones simples que incluyen frac- 
ciones, decimales y porcentajes; y pueden 
calcular medias. Los estudiantes pueden utili- 
zar estas habilidades para resolver problemas 
que requieren dos o más etapas para su solu- 
clón que incluyan variables. Los alumnos pue- 
den medir longitud. aplicar escalas. identificar 
figuras geom8tricas. calcular dreas rectangu- 
lares y son capaces de utilizar información ob- 
tenida a partir de esquemas, gráficos y tablas. 

NIVEL Entender conceptos de medida y 
geometría y resolver problemas 
más complejos 

600 - Los estudiantes en este nivel saben 
cómo multiplicar fracciones y decimales y son 
capaces de utllizar procedimientos diversos 
para resolver problemas complejos. Los alurn- 
nos muestran un mejor entendimiento de los 
conceptos de medida y geometrla. Pueden 
medir ángulos que se encuentran en figuras 
simples, entender varias caracterlstlcas de los 
clrculos y los triángulos, hallar perímetros y 
áreas, y calcular y comparar volúmenes de só- 
lidos rectangulares. Además son capaces de 
reconocer y ampliar patrones num8ricos. 
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FIGURA 1.2. (Continuación) 

NIVEL Comprender y aplicar conceptos 
matemáticos más avanzados 

700 - Los estudiantes en este nivel poseen 
la habilidad para enfrentarse a las propieda- 
des de la media aritmetica y pueden utilizar 
los datos de una tabla compleja para resolver 
problemas. Muestran una mayor capacidad 
para aplicar destrezas aprendidas en la es- 
cuela a situaciones y problemas que ocurren 
fuera de ella. 

EL PODER DE LA ESCALA 

Los promedios globales o medias a menudo enn1ascaran im- 
portantes diferencias. El analizar los porcentajes de las poblaciones 
de estudiantes que alcanzan o superan cada uno de los cinco pun- 
tos descriptivos de la escala permite considerar información más 
útil. A muchos de los niños de 13 años les faltan uno o dos años 
para completar sus estudios de Matemáticas. Aunque puede resul- 
tar reconfortante que casi el 100% de los niños de 13 años de un 
país dominen las habilidades de adición y sutración básicas, podría 
ser preocupante que sólo el 40% pueda utilizar fracciones, deci- 
males y porcentajes, puesto que el 60°/o de los estudiantes que 
todavía no han desarrollado estas destrezas pueden tener dificul- 
tades con las Matemáticas de la Enseñanza Media y, si no autnenta 
su capacidad, pueden encontrarse con serios problemas a la hora 
de enfrentarse con los problemas cuantitativos habituales con los 
que se encaran los adultos. 

Los resultados que aparecen en la tabla 1.1 detallan las dife- 
rencias en rendimiento entre los distintos países y provincias en 
cada uno de los niveles de habilidad. 

Todos los países que participaron en la evaluación comparten 
objetivos comunes para la mejora de la calidad de vida de sus ciu- 
dadanos y para el desarrollo económico. Todas las sociedades 
están experimentando un rápido cambio tectlológico que a menudo 
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TABLA 2.1. Porcentajes de aliunnos que alcanzan o superan cada nivel de la escala de 
Matemáticas, edad 13 años." 

Coluinbia Británica 

Nuevo Bsunswick (Ingles) 

Ontasio (Francés) 

* Los errores típicos jackknife van desde menos dc . l  basta 2.4 y se presentan en el 
Apéndice de Datos. 

se traduce en la necesidad de que los trabajadores estén mejor for- 
mados tanto en Matemáticas como en Ciencias. Los i~iños de 13 
aiíos de 1988 serán los trabajadores de 18 en 1993 -un f ~ ~ t u r o  no 
muy lejano. Si más del 75% de los niños de 13 años de un país 
alcanza un nivel medio de habilidad matemática, Atendrá ese país 
una ventaja social y económica significativa sobre otro en el que 
sólo un 40% de este grupo de edad ha alcanzado este nivel de 
habilidad? 

Desde otra perspectiva, los directores de los centros pueden 
necesitar cuestionarse si un rendimiento pobre en los niños de 
13 años refleja un programa inadeciiado en general o simplemente 
una situación en la que no se han enseñado todavía los conceptos 
por la propia secuencia del currículum. Los resultados en rendi- 
miento pueden señalar la necesidad de reconsiderar programas 
específicos o amplios estándares educativos. 



14 PARTE 1: MATEMATICAS 

Los resultados en Matemáticas que se muestran en la ta- 
bla l. l muestran grandes diferencias en los porcentajes de los niños 
de 13 años de varios países y provincias que han alcanzado diver- 
sos niveles de dominio. El 95% o más de los estudiantes de Corea, 
Quebec (Francés), Coluinbia Británica, Quebec (Inglés), Nuevo 
Brunswick (Inglés) y Nuevo Brunswick (Francés) pueden emplear 
operaciones básicas para resolver problemas simples (Nivel 400), 
mientras que sólo el 78% alcanza el mismo nivel en Estados 
Unidos. Entre el 85 y el 92% de los estudiantes de las cinco pobla- 
ciones restantes muestran estas mismas destrezas correspondientes 
al Nivel 400. 

El 78% de los niños de 13 años coreanos pueden utilizar des- 
trezas intermedias para resolver probleinas de dos pasos (Nivel 
500). Por contraste, sólo el 40% de sus iguales en Ontario (Fran- 
cés) y Estados Unidos son capaces de alcanzar o supcrar cse nivel. 
Los porcentajes de estudiantes en las otras poblaciones que están 
en el Nivel 500 ó por encima, van desde el 55 al 73%. 

Una impresionante proporción igual a cuatro de cada diez 
coreanos de 13 años entienden los conccptos de mcdida y geome- 
tría y pueden aplicar estrategias de solución de problemas a otros 
inás complejos (Nivel 600). Dos de cada diez de los estudiantes de 
Columbia Británica y Quebec (Francés e Inglés) alcanzaron este 
mismo nivel mientras que menos de uno de cada diez lo hizo en 
Ontasio (Francés) y Estados Unidos. 

La diferencia en rcndimiento entre los países y provincias es 
considerable en el Nivel 500, puesto que refleja una variación de 
38 puntos entre los porcentajes más alto y más bajo de estudiantes 
que alcanzan este nivel o superior. En el Nivel 400 hay una dife- 
rencia de 19 puntos; en el Nivel 600, una discrepancia de 33 
puntos. Estos resultados sugieren que en muchos países hay inu- 
chas posibilidades de desarrollo en la preparación de los estudian- 
tes para la enseñanza secundaria, especialmente con respecto a 
aquellas habilidades matemáticas intermedias que habitiialmente 
son el foco de estudio en los años de la escuela media. 

LAS DLFERENCTAS SEGUN EL SEXO 
Muchos estudios de investigación educativa han encontrado 

diferencias en rendimiento en Mateináticas entre los chicos y las 
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chicas  adolescente^.^ La Evaluación Internacional de la Mejora 
Educativa sugiere un panorama diferente, obteniendo tanto los 
niños como las niñas de 13 años aproximadamente el mismo nivel 
en 10 de las 12 poblaciones evaludas (Fig. 1.3). Sólo en Corea y 
en España los chicos de esta edad obtienen resiiltados significati- 
vamente mas altos que las chicas. 

,DONDE ESTAMOS? iSON 
SUFICIENTEMENTE BUENOS LOS 
RESULTADOS? 

Claramente ambas cuestiones son adecuadas e igualmente 
importantes en todos los países y provincias. La prirncra puede 
tener una mayor trascendencia política, pero la respuesta a la 
segunda nos lleva a los resultados cualitativos que permiten a 
políticos y ciudadanos hacer elcciones con suficiente información 
sobre las prioridades que pueden afectar su fi~turo. 

Los niños de 13 años que han alcanzado las habilidades des- 
critas en los niveles 600 y 700 probablemente representan al grupo 
del que emergcrátl la rnayoiía de los matemáticos, ingenieros y 
científicos del mañana. ¿Predicen estos resultados que ciertas po- 
blaciones serán responsables de la mayoría de los logros impor- 
tantes en estos campos durante el siglo XXI? Obviamente, la res- 
puesta a esta pregunta depende de las oportunidades presentes en 
cada sociedad y el apoyo de que dispongan los jóvens en cada país 
para desarrollar y poder dedicarse a sus áreas de interés. 

Jolin A. Dossey, Ina V. S. Mullis, Mary M. Lindquist, y Donald L. Chambcrs, Tlie 
Mail~en~ntics Report Card: Are we Mcns~iring Up? Trends ntid Achievetntiiit Bnsccl on the 1986 
Natiorrnl Assesstnent, Natianal Assessment of Educütionrrl Progress, Educational Testirig 
Service, 1988. 



ENSEÑANZA Y ACTITUDES 

La información recogida de los estudiaiites sobrc sus actitudes 
hacia las Matemáticas, a qué dedican su tiempo cn clase y la can- 
tidad de deberes que hacen después del colegio es muy instructiva. 
También es confusa. Los grupos de estudiantes que rinden muy 
bien comparten las mismas actitudes y experiencias de aprendizaje 
que otras poblaciones que alcanzan resultados muy inferiores en la 
evaluación. Por ejemplo, la mayoría de los estudiantes (más del 
70%), tanto si puntíian alto como bajo, piensan que las Matemá- 
ticas son útiles para resolver los problemas de la vida cotidiana ' 

y escuchan las explicaciories del profesor de las lecciones de Mate- 
máticas vanas veces a la semana o más. Los estudiantes dc la po- 
blación con mejor rendimiento dicen hacer más deberes de lo que 
resulta habitual, de la misma manera que lo liacen los alunlnos de 
una de las poblaciones con rendimiento medio.' 

EL APRENDIZAJE DE: LAS MATEMATICAS 

Actividades en el aula 

En este estudio se preguntó a los estudiantes una serie de 
cuestiones concernientes a las actividades que realizan en sus clases 

Al leer este capítulo, nótese que los datos sobre background del 31% de los alurn- 
nos de Nuevo Rrunswick (Inglés) so11 datos perdidos. El efecto resultante sobre las diferencias 
entre los grupos para esta provincia en concreto se estima menor que un erro típico. 
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TABLA 2.1. Porcentajes que reflejan altas frecuencias eni la realizacioii de actividades 
en la clase de matenihticas, edad 13 años.* 

Columbia Británica 

* Los errores típicos jackkiiifc se muestran entre pai.éntesis 

de Matemáticas. En la tabla 2.1 se muestran algunos de los puntos 
importantes. Las entradas reflejan los porcentajes de aluinrlos que 
realizan frecuentemente las actividades escolares descritas ("casi 
todos los días" o "varias veces a la semana"). Las otras opciones 
que se les ofrecían a los alumnos fucron "~ina vez a la semana", 
''menos de una vez a la semana" y "iiunca". La frecuencia de estas 
actividades no está relacionada con el rendi~niento de forma con- 
sistente entre estos grupos (positiva o negativamente), por tanto, 
los datos del rendimiento no se presentan. Por ejemplo, en algunas 
poblaciones un rendimiento alto se asocia con el hecho de escuchar 
al profesor explicar la lección de Matemáticas varias veces a la 
semana o más. En otras poblaciones un rendimiento alto se asocia 
con la misma actividad escolar, pero realizada sólo una vez a la 
semana, e incluso en otras, aquellos que alcanzan puntuaciones 
más altas son los que dicen escuchar al profesor menos de una vez 
a la semana. 
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Los resultados indican variedad en los tnodelos cducativos 
entre las poblacione. Sin embargo, hay algunas actividades escola- 
res que parecen comunes a todos los estudiantes, en particular, las 
explicaciones y el trabajo en el pupitre. La mayoría de los chicos 
de 13 años (mis dcl 70%) en todos los países y proviricias seiialan 
que normalmente escuchan explicaciones del profesor y hacen pro- 
bíemas de Matemhticas ellos solos. Excepto en España, menos de 
una cuarta parte de los estudiantes dicen trabajar habitualmente en 
pequeños grupos, técnica muy recomendada por educadores del 
área matemática para mejorar el rendimiento. Alrededor de un ter- 
cio de los estudiantes de España dicen que trabajan en pequeíios 
grupos al menos varias veces a la semana. 

Un porcentaje muy pequeño de los aluinnos coreanos (6%) 
dicen que reciben ayuda individual de su profesor varias veces 
a la semana o más, probablemente corno consecuencia del tamaño 
de las clases (de 40 a 50 estudiantes). En realidad, menos de un 
tercio de los estudiantes en los demás países y provincias dicen 
que reciben, de manera regular, ayuda individual de sus profe- 
sores. 

En 8 de las 12 poblaciones, entre el 25 y el 40% de los aluin- 
nos seiialan que interactúan con sus compañeros a1 menos varias 
veces a la semana, buscando que les ayuden con su tareas de Mate- 
máticas. En los tros cuatro grupos, menos de un cuarto lo hacen 
nosmalmente. Ofrecer ayuda a un compañero de clase con las 
Matemáticas es una práctica que dice realizar coinúnmente entre 
el 40 y el 55% de los estudiantes de seis países o provincias, mien- 
tras en los otros seis grupos hay entre un 20 y un 350h que dice 
hacerlo habitualmente. 

Deberes 

Además de las actividades de clase, los estudiantes de todo el 
mundo refuerzan su aprendizaje mediante tareas para casa. Los 
estudiantes de los países y provincias participantes difieren en la 
cantidad de deberes que realizan (Tabla 2.2). Los niños de 13 años 
de la mayoría de los grupos no emplean demasiado tiempo en ha- 
cer deberes. Excepto en Corea y España, entre el 40 y el 65% de 
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TABLA 2.2. Porcentajes relativos a la cantidad de deberes de Matemáticas por sema- 
na, edad 13 años.* 

Quebec (Francés) 
Coluinbia Británica 

Nuevo Brunswick (Inglés) 

Ontario (Fiai~cés) 

Los errores tipicos jackknife se muestran entre paréntesis. Los porcentajes no siempre 
sutnan 100 debido al redondeo. 

los alumnos dicen dedicar menos de una hora a la semana a hacer 
los deberes de Matemáticas. El tiempo dedicado a los deberes de 
Matemáticas sólo es un poco más alto para los niños de Corea y 
España. El 45% de los alumnos coreanos y el 37% de los españoles 
dicen que dedican de una a dos lloras a hacer deberes a esta asig- 
natura durante la seniana. 

Los resultados que aparecen en la figura 2.1 muestran que 
para algunos paises y provincias, incluyendo Corea y España, el 
aumento en el tiempo dedicado a los deberes de Matemáticas está 
positivamente asociado con un rendimiento más alto en esta asig- 
natura, aunque no para otros grupos. Esta inconsistencia no es 
sorprendente, considerando los muchos propósitos para los que se 
utilizan los deberes. En algunos caso se asigna igual cantidad 
de deberes a todos los estudiantes; e11 otros se da más importan- 
cia a los deberes en las clases avanzadas.* Incluso, en otros se 

* N. del T.: En algunos paises es posible encontrar clases en las quc se eiicuentran 
agrupados aquellos alumnos inás aventajados. 



FIGURA 2.1. Habilidad Media según cantidad semanal de deberes de matemáticas, edad 13 años". 

Corea Quebec Columbia Quebec Nuevo Ontario Nuevo España Reino Irlanda Ontario Estados 
(Francés) Británica (Inglés) Brunswick (Ingles) Brunswick Unido (Franoésf Unidos 

(Inglés)" (Francés) 

* Los errores típicos jackknife para la habilidad van desde 3.0 hasta 10.8 y se presentan en el Apéndice de Datos. 
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asignan deberes extra a aquelos aluninos que tienen un bajo ren- 
dimiento en un esfuerzo por mejorarlo. 

ACTITUDES HACIA LAS MATEMATICAS 

También se preguntó a los estudiantes sobre sus actitudes 
liacia las Matemáticas. La tabla 2.3 presenta datos sobre los por- 
centajes de estudiantes que dicen que están "totalmente de acuer- 
do" o "de acuerdo" con las afirmaciones sobre las Matemáticas, 
o que responden que "les gusta muchos las Matemáticas" o "un 
poco". 

La mayoría de los estudiantes (más del 75%) de todos los 
países y provincias participantes están de acuerdo con que las 
Matemáticas son útiles para resolver los problemas de la vida 

TABLA 2.3. Porcentajes de respuestas positivas a las preguntas sobre actitudes hacia 
las Matemáticas, edad 13 años.'* 

Columbia Británica 

* Los errores típicos jackknife se muestran entre paréntesis. 
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cotidiana, lo cual sugiere que su importancia y utilidad son am- 
pliamente aceptadas. 

Más de un tercio de los estudiantes de las tres provincias fran- 
cófonas, y en menor grado los alumnos coreanos, están de acuerdo 
en que las Matemáticas son más adecuadas para los chicos que 
para las chicas. Sin embargo, la traducción de esta pregunta al 
Francés puede haber reflejado un concepto más abstracto, y esto 
puede ser la causa de estas respuestas diferenciales de los estudian- 
tes de lengua francesa. Más aun, esta actitud no se refleja en dife- 
rencias en rendimiento de los chicos y de las chicas en estas pobla- 
ciones (ver Fig. 1.3). 

Alrededor de dos tercios de los niños de 13 años de Estados 
Unidos opinan que "se les dan bien las Matemáticas" a pesar de su 
pobre rendimiento global, mientras que sólo el 23% de los estu- 
diantes coreanos, los de mayor rendimiento, tienen la misma acti- 
tud. No obstante, los estudiantes de todos los grupos que dan una 
respuesta positiva a esta afirmación obtienen mejores resultados 
en Matemáticas que aquellos que dan una respuesta negativa. 
Entre el 65 y el 85% de los alumnos de todos los países y provin- 
cias evaluados indican que "les gustan las Matemáticas" y cstos 
estudiantes alcanzan mejores resultados que aquellos que señalan 
que no les gustan. 

¿QUE SIGNIFICA TODO ELLO? 

Sería reconfortante señalar una o dos estrategias educativas 
o actitudes de los estudiantes que se relacionaran claraiilente con 
el éxito. Sin embargo, la falta de consistencia de este tipo de datos 
es comprensible dadas las diferencias culturales y curriculares así 
como la dificultad de aislar factores que estin claramente asocia- 
dos con el rendimiento en Matemáticas. Buscar la ayuda de un 
profesor o de un compañero de clase puede ser fomentado en cier- 
tos entornos, pero puede resultar imposible en otros. La cantidad 
de deberes puede reflejar la diligencia de un buen estudiante o un 
castigo por un mal rendimiento en clase. Las costumbres culturales 
pueden afectar la respuesta a la pregunta "¿Se te dan bien las Ma- 
temáticas?" Por ejemplo, los investigadores coreanos sugirieron 
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que podría ir en contra de su tradicioilal humildad el contestar "si" 
a esta cuestión. 

No obstante, si estos datos foinentan la curiosidad de los pro- 
fesores acerca de sus propias costun~bres o de sus actitudes y per- 
cepciones de sus estudiantes, un canlbio positivo puede ocurrir y 
probablemente ocurrirá. Ii~cluso en este modesto nivel, estos des- 
cubrimientos pueden proporcionar claves importantes para solu- 
cionar de modo definitivo algunos de los probletnas educativos 
persisten tes. 



MATE TICAS: AREAS 

La secuencia según la cual se presentan las ireas y son estu- 
diadas en cada sistema educativo, por lo general, se controla a 
través de un programa de estudios publicado y aceptado. Las Ií- 
neas maestras normalmente las establecen coinités de profesores y 
expertos en las distintas asignaturas, se revisan periódicamente a 
medida que la investigación y la experiencia aconsejan cambios, y 
habitualmente están recogidas en los libros de texto y en las guías 
de los profesores. Estos materiales generalmente describen objeti- 
vos, definen secuencias de los temas que habrá que presentar y 
normalmente detallan el énfasi relativo que se debe dar a un área 
de contenido en comparación con las demás. Estos programas 
representan lo que habitualmente se denomina "currículum de- 
seado", algo diferente tanto del "iinplementado" como del "al- 
canzado". 

El curricuIum se "implen~enta" en el colegio o en el aula. Ahí 
es donde los directores y los profesores identifican las prioridades 
para la enseñanza, emplean determinados materiales didácticos y 
utilizan sus estrategias educativas preferidas. Estas preferencias 
locales pueden restringir o ampliar las oportunidades de los estu- 
diantes para aprender las diferentes áreas de contenido. Nomal- 
mente se obtiene una medida de esta oportunidad de aprender a 
partir de los profesores, quienes indican si a sus alumnos se les han 
enseñado los conceptos inlplicados en una detenninada pregunta 
de una prueba de rendimiento o no. 

Un tercer nivel de currículum es el currículum "alcanzado". 
Este hace referencia al conocimiento y las habilidades que real- 
mente han aprendido los alumnos. Por lo general, los resultados 
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que alcanzan los estudiantes en las pruebas de rendimiento es lo 
que sirve como medida del currículuni alcanzado. 

En este capítulo se presentan dos medidas del curi-iculni. Pri- 
mero, los resultados de rendimiento (el currículum alcanzado) se 
presenta para seis áreas de Maternáticas. Segundo, se muestran las 
estimaciones de los profesores sobre la oportunidad de los alumnos 
de aprender los conceptos implicados en los items (el currículuiii 
implementado) para las mismas seis áreas de contenido. La infor- 
mación sobre el currículum deseado se presenta en la Parte 111 en 
descripciones individuales de los contextos culturales y educativos 
de cada país y provincia participante. 

Las 62 preguntas de Matemáticas incluidas en los análisis del 
IAEP se dividieron en seis áreas, como se indica en la Tabla 3.1 . lo  

En los resultados que siguen, el rendimiento dentro de cada una de 
las áreas se describe como el porcentaje medio de respuestas correc- 
tas para las preguntas que miden el área." La escala de habilidad 
que se utilizó en el capítulo anterior resume el rendimiento global 
en Matemáticas. Los porcentajes de respuesta correcta medios 
describen el rendimiento en las áreas de contenido que noimalmen- 
te se incluyen en el currículurn de Matemáticas. Dentro de cada 
área hay items que reflejan varios niveles de habilidad desde el 
más bajo hasta el más alto. 

A diferencia de las puntuaciones de las escalas niostradas con 
anterioridad, los porcentajes medios de respuestas correctas están 
influidos por la dificultad de las preguntas. Dada la variación en 
la dificultad de las preguntas, no es apropiado comparar el nivel 
del porcentaje de respuestas correctas en un área, por ejemplo, 
Números y Operaciones, con los de otro área, por ejmplo, Geo- 
metría. Las comparaciones son significativas entre los porcentajes 
medios de respuesta correcta de un país o provincia y los de otro 
dentro del mismo área de contenido. Puesto que el número de 
preguntas dentro de cada categoría es relativamente pequeño, los 
resultados obviamente no representan una evaluación global de 
ese área. 

lo  En los análisis, de los 63 items de la evaluación se eliminó una pregunta por su fun- 
cionamiento diferencial, quedando un total de 62 items. 

I 1  El número de preguntas dentro de cada arca no fue suficiente para desai-rolla 
escalas de habilidad relativas a cada una de ellas. 4 
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TABLA 3.1. Número de iteins de Matemáticas por área." 

* En el arililisis d e  los 63 items de la evaluacióii se elirnilió una pregunta por su funciona- 
miento diferencial, quedando un total de 62 items. 

WUMEROS Y OPERACIONES 

Este área cubre los conceptos de i~umeros enteros, fracciones 
comunes, fracciones decimales y porcentajes. Los items miden 
suma, resta, multiplicación y divisón con este tipo de números así 
como la estimación de los resultados de este iipo de cilculos. A 
través de estas preguntas también se evalúan las propiedades del 
sistema numérico y las relaciones tales conlo el valor ordinal, par e 
impar, las propiedades del cero, y las razones y proporciones. 

FIGURA 3.1. Porcentajes medios de respiiesta correcta, edad 13 años. 

% NUMEROS Y OPERACIONES* 
1 O0 CO COREA 

QF QUEBEC (FRANCES) 

80 CB COLUMBIA BRlTANlCA 
Qi QUEBEC (INGLES) 
NI NUEVO BRUNSWICK (INGLES) 

60 01 ONTARIO INGLES 
NF NUEVO BRUNSWICK (FRANCES) 
ES E S P A ~ A  
R U  REINO UNIDO 
IR IRLANDA 

20 OF ONTARIO (FRANCES) 
€U ESTADOS UNIDOS 

o 
CO QF CB Q I  NI 01 NF ES RU IR OF EU 

* Los errores típicos jackknife para la habilidad van desde .5 hasta 1.0 y se presentan 
en el Apéndice de Datos. 
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Los porcentajes medios de respuestas correctas para Números 
y Operaciones se muestran en la figura 3.1. En general, el ren- 
dimiento relativo a los países y provincias en este área refleja su 
rendimiento global en Matemáticas. Son excepciones el Reino 
Unido, donde los estudiantes rinden peor en este área que global- 
mente, y Nuevo Brunswick (Francés), donde consigueii mejores 
resultados que globalmente.12 

RELACIONES, FUNCIONES Y 
EXPRESIONES ALGEBRAPCAS 

Las tareas en esta categoría evalúan el uso de variables en 
expresiones de relaciones, la traducción de palabras en símbolos 
y el uso de variables para representar las propiedades de las ope- 
raciones y la igualdad. También se incluyen la resolución de ccua- 
ciones y la generalización de modelos. 

FIGURA 3.2. Porcentajes medios de respuesta correcta, edad 13 años. 

RELACIONES, FUNCIONES 
% Y ALGEBRA* 

'O0 1 1  z: 2EBEc ,FRmc,s) 
COLUMBIA BRlTANlCA 
QUEBEC (INGLES) 
NUEVO BRUNSWICK (INGLES) 
ONTARIO INGLES 
NUEVO BRUNSWICK (FRANCES) 
ESPANA 
REINO UNIDO 
IRLANDA 
ONTARIO (FRANCES) 
ESTADOS UNIDOS 

* Los errores típicos jackknife para la habilidad van desde .4 hasta l .  1. y sc presentan 
en el Apéndice de Datos. 

I 2  Para estos análisis de rendimiento por área, se citan las poblaciones como desvia- 
das de su modelo normal si la diferencia entre la desviación de sii media para el irea y su 
desviacion de la media global es superior a dos veces el erro típico de la diferencia eiitrc estas 
desviaciones. Este error típico se estimó igual al valor compuesto 1.35. 
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Como se puede ver en la figura 3.2, Relaciones, Funciones y 
Expresiones Algebraicas es un área en la cual los estudiantes del 
Reino Unido rinden mejor comparado con sus resultados globales. 
También el rendimiento en este área es más alto que el global en 
Ontario (Francés) e iguala al de la mayoría de las poblaciones 
participantes en el estudio. Los alumnos de Columbia Británica 
obtienen resultados más bajos en este área que en global. 

Las preguntas de esta categoría miden las propiedades y rela- 
ciones entre las figuras geométncas tales como los círculos, cua- 
drados, rectángulos, paralelograrnos, tri&ngulos y ángulos. Los 
resultados de la evaluación en Geometría se muestran en la fi- 
gura 3.3. Corea, Espaiia y Reino Unido obtienen resultados en 
este área relativamente buenos en comparación con su rendimien- 
to global. Los estudiantes de Columbia Británica y de Nuevo 
Brunswick (Francés) rinden a un nivel inferior al que alcanzan 
globalmente. 

FIGURA 3.3. Porcentajes medios de respuesta correcta, edad 13 años. 

O/á GEOMETRIA* 

'O0 O 
COREA 
QUEBEC (FRANCES) 
COLUMBlA BRlTANlCA 
QUEBEC (INGLES) 
NUEVO BRUNSWICK (INGLES) 
ONTARIO INGLES 
NUEVO BRUNSWICK (FRANCES) 
ESPARA 
REINO UNIDO 
IRLANDA 
ONTARIO (FRANCES) 
ESTADOS UNIDOS 

* Los errores típicos jackknife. para la habilidad van desde .4 hasta 1.2 y sc presentan 
en el Apéndice de Datos. 
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MEDICION 

Los conceptos de medida y aplicaciones de las medidas de 
longitud, área y volumen se incluyen en este área así como la com- 
pre~isión y la utilización de escalas. Los porcentajes medios de 
respuesta correcta para los items de Medición (Fig. 3.4), general- 
mente reflejan los niveles de rendimiento globales. Las excepciones 
son Nuevo Brunswick (Inglés), donde los estudiantes rinden a nive- 
les superiores a los que alcanzan globalmente en Matemiticas, y 

1 I' Estados Unidos, donde los alumnos logran resultados inferiores 
a los globales. 

FIGURA 3.4. Porcentajes medios de respuesta correcta, edad 13 años. 

Yo MEDICION* 

'O0 1 i; OUEaEc (FRANc,s, 
COLUMBIA BRlTANlCA 
QUEBEC (INGLES) 
NUEVO BRUNSWICK (INGLES) 
ONTARIO INGLES 
NUEVO BRUNSWICK (FRANCES) 
ESPANA 
REINO UNIDO 
IRLANDA 
ONTARIO (FRANCES) 
ESTADOS UNIDOS 

* Los errores típicos jackknife para la habilidad van desde .6 hasta 1.2 y se presentan 
en el Apéndice de Datos. 

ORGANIZACION E INTERPRETACION 
DE DATOS 

Las cuestiones de esta categoría evalúan la organización, aná- 
lisis e interpretación de los datos de tablas, esquemas y gráficos. 
También cubre el concepto de media. Los estudiantes de Corea, 
Reino Unido y Estados Unidos rinden a niveles relativamente 
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FIGURA 3.5. Porcentajes medios de respuesta correcta, edad 13 años. 

ORGANIZACION E 
% INTERPRETACION DE DATOS* 

'O0 o COREA 
QUEBEC (FRANCES) 
COLUMBIA BRITANICA 
QUEBEC (INGLES) 
NUEVO BRUNSWICK (INGLES) 
ONTARIO INGLES 
NUEVO BRUNSWICK (FRANCES) 
ESPAÑA 
REINO UNIDO 
IRLANDA 
ONTARIO (FRANCES) 
ESTADOS UNIDOS 

* Los errores típicos jackknif'c para la habilidad van desde .S hasta 1.3 y se presentan 
en el Apéndice de Datos. 

superiores en este área en comparación con el logro global en Ma- 
temáticas. Los alumnos de Nuevo Brunswick (Francés) e Irlanda 
obtienen peores resultados en este área si se comparan con los que 
obtienen en general. 

LOGICA Y SBLUCTON DE PROBLEMAS 

Las preguntas de este área evalúan la comprensión de las 
habilidades instrumentales de las Mateináticas, es decir, de los pro- 
cesos que son básicos para la ampliación y el desarrollo de las Ma- 
temáticas y de su uso. Se incluyen los conceptos de lógica, interpre- 
tación de tablas de datos y las estrategias de sol~icióil de problemas. 

Los resultados en este área se muestran en la figura 3.6. Este 
es el único área en el que los estudiantes coreanos no son los que 
alcanzan un mayor rendimiento. Los estudiantes de Quebec (Fran- 
cés), Nuevo Brunswick (Francés) y Ontano (Francés) también 
rinden en este area por debajo de sus niveles habituales. Uno de 
los grupos de más alto rendimiento es la inuestra de estudiantes 
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FIGURA 3.6. Porcentajes medios de respuesta correcta, edad 13 años. 

LOGlCA Y SOLUCION 
"/o DE PROBLEMAS* 

CORE A 
QUEBEC (FRANCES) 
COLUMBIA BRlTANlCA 
QUEBEC (INGLES) 
NUEVO BRUNSWICK (INGLES) 
ONTARIO INGLES 
NUEVO BRUNSWICK (FRANCES) 
ESPAÑA 
REINO UNIDO 
IRLANDA 
ONTARIO (FRANCES) 
ESTADOS UNIDOS 

* Los errores tipicos jackknife para la habilidad vnii  desde .4 Iizista 1.1 y se prescntan 
en el Apindice de Datos. 

del Reino Unido, quienes puntúan relativamente bien en cornpa- 
ración con su rendimiento global. Los estudiailtes irlandeses rinden 
a niveles superiores en Lógica y Solución de Problemas que en 
Matemáticas en general. 

DIFERENCIAS CURRICULARES 

El énfasis relativo en las áreas matemáticas y el orden en el 
que se enseñan varían considerablemente de un país o provincia a 
otro. Es probable que algunas de estas diferencias curriculares se 
reflejen en estos resultados por área. Sin más información es dificil 
saber si los relativos puntos fuertes se pueden atribuir a una ense- 
ñanza eficaz, a un énfasis curncular o a la secuencia en la que las 
áreas se presentan en el cursículuin escolar. 
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LA OPORTUNIDAD DE APRENDER 
MATIEMATICAS POR AREAS 

Se obtiene información adicional sobre el rendimiento dife- 
rencial a partic de una medida de la "exposición" de los alumnos 
al contenido evaluado por los items de Matemáticas del IAEP. En 
cada escuela participante, se pidió a un profesor o coordinador dc 
Matemáticas que indicara el porcentaje de aluinnos de séptimo y 
octavo cursos de ese colegio que ya había tenido la oportiinidad de 
aprender -en cualquier iilomento de los progran~as escolares- los 
conceptos evaluados por cada item en la evaluación de Matemáti- 
cas.l3 Las alternativas de respuesta incluía~i "la mayoría (rnás 
del 75'/0)", "algui~os (entre el 25 y el 75%)", "pocos (menos del 
25'/0)" y "ninguno". 

La figura 3.7 coinbina la info~mlación sobre el rendimiento en 
las áreas de Matemáticas presentada con anterioridad con las puii- 
tuaciones medias sobre oportunidad de aprender. Los porcentajes 

FIGURA 3.7. Porcentajes medios de respuesta correcba y puntuaciones 
en oportiiriidad de aprendcr para las seis áreas de Materiiáticas, edad 13 años. 

RELACIONES, FUNCIONES 
NUMEROS Y OPERACIONES Yo Y ALGEBLOGICA 

" En algunos casos las puntuaciones fueron producto del consenso de varios profe- 
sores de cada curso, y en otros de in8s de un profesor por curso en cada escuela, ponderin- 
dose las respuestas adecu~damente. 



FIGURA 3.7. (Continiiacion) 

GEOMETRlA Yo MEDlClOM 

CO Q F  CB Qi NI 01 NF ES RU IR OF EU CO QF CB 01 NI 01 NF ES RU IR OF EU 

ORGANIZACION E LOGICA Y SOLUClON 
INTERPRETACION DE DATOS % DE PROBLEMAS 

CO COREA QF QUEBEC (FRANCES) 
CB COLUMBIA BRlTANlCA Qi QUEBEC (INGLES) 
NI NUEVO BRUNSWICK (INGLES) 01 ONTARIO INGLES 
NF NUEVO BRUNSWICK (FRANCES) ES ESPANA 
RU REINO UNIDO IR IRLANDA 
OF ONTARIO (FRANCES) EU ESTADOS UNIDOS 

m Porcentaje medio d e  respuesta correcta. 
Q) Puntuación media en Oportunidad de Aprender e intervalo de confianza al 95%. 

Puede decirse con el 95% de segundad que la puntuación media dc la población se ciic~~entra 
dentro del intervalo. 

Nota: Si la barra se encuentra por encima del punto y el intervalo de confiaiiza, ello 
indica que el reildimiento de los alumnos es más alto que la estimación de los profesores sobre 
la exposición de los estudiantes a los conceptos evaluados por los items. 
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medios de respuesta correcta (las barras) indican el porcentaje de 
los items de un área que los estudiantes, como promedio, han con- 
testado correctainente. Las puntuaciones medias en oportunidad 
de aprender (los puntos) indican el procentaje de items dc un área 
a que los estudiantes, corno promedio, han sido expuestos. Cuando 
un punto y su intervalo de confianza se encuentran dentro de la 
barra, el rendimiento de los alumnos es mayor que las estimaciones 
de sus profesores sobre su exposición a los conceptos evaluctdos 
por los items. 

En aproximadamente la mitad de las comparaciones entre los 
porcentajes medios de respuesta correcta y las puntuaciones en 
oportunidad de aprender, los estudiantes rinden mejor en las áreas 
de Matemáticas que lo que las puntuaciones de sus profesores 
podrían sugerir. Esto succde más en Geometría y en Lógica y Sol~i- 
ción de Problemas. España tiende a tener las estimaciones más 
altas sobre la oportunidad de aprender el material; sin embargo, 
los estudiantes espaíioles puntúan alrededor de la inedia global. 

Los análisis aquí preset~tados se centran exclusivamente en los 
resultados de las escuelas en las que más del 75% de los alumnos 
tuvieron la oportunidad de aprender el contenido de la evaluación. 
Se supone que los alun~nos de estas escuelas han estado "expues- 
tos" al contenido. Las puntuaciones dc los cursos séptimo y octavo 
se ponderaron en proporción al número de nifios de 13 años en 
cada uno de ellos. Esto proporcionó una estimación del porcentaje 
de preguntas a las que un niño de 13 años medio ha estado expues- 
to para cada área de contenido.'" Las cuestiones específicas sobre 
esta medida y su análisis se presentan en el Apéndice de Procedi- 
miento, y una explicación más detallada se muestra en el Irzforrnc 
Técnico del IAEP. 

MAS EVIDENCIA SOBRE LAS 
DIFERENCIAS INTERNACIONALES 

El rendimiento escolar y las puntuaciones en oportunidad de 
aprender por área resaltan las diferencias curriculares entre paises y 

l 4  La tasa de no-rcspuesta de los profesores se tradujo en datos perdidos para inás del 
10% de los alumnos de las poblaciones de Nuevo Brunswick (Inglés), Nuevo Brunswick 
(Francés), Ontano (Inglés), Ontario (Francés), Quebec (Inglés) y Estados Uriidos. 
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provincias. Existe variación tanto en lo que se ensella como en 
cuándo se enseña. Si las fracciones decimales 110 se enseñan hasta el 
final del octavo curso es razonable esperar un pobre rendimiento 
de los estudiailtes de séptimo y octavo evaluados en Febrero en 
estas preguntas. 

En muchos casos, los resultados de los ai-iilisis del IAEP sobre 
oportunidad de aprender no siguen el inodelo teórico que sugiere 
que los estudiantes sólo aprenden aquello que les enseñan en la 
escuela. No obstante, estos resultados no son del todo sorprenden- 
tes. Primero, las puntuacioiies fueron estimaciones globales en el 
nivel escolar, y los que puntuaron podrían no conocer plenamente 
lo que cubre el contenido en todas las clases de séptimo y octavo 
o en niveles inferiores. Segundo, y quizá más importante, los estu- 
diantes amplían su conocimiento f~lera del colegio y pueden aplicar 
ese saber a muchas situaciones, incluyendo las tareas matemáticas 
del IAEP. Además algunos aspectos de Matemáticas, tales como el 
razonamiento lógico, se desarrollan a medida que el petlsainieiito 
madura y no son necesariamente específicas del currículun~ de 
Matemáticas. 
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CIENCIAS 



CIENCIAS: 
LOS DESCUBRIMIENTOS 

El rendimiento en las preguntas de Ciencias se resume en una 
puntuación media de habilidad en tal área para cada una de las 
poblaciones evaluadas (Fig. 4.1). Esta puntuación se expresa a 
través de una escala hipotética que va desde O a 1000 con una me- 
dia de 500 y una diesviación típica igual a 100.'" 

Dos poblaciones sobresalen en términos de rendimiento me- 
dio en Ciencias: los estudiantes de Columbia Británica (55 1) y los 
de Corea (550). El resto de los países y provincias forman dos gru- 
pos de menor rendimiento.'" 

Signifícativamente por debajo de estas dos poblaciones supe- 
siores, un grupo de seis poblaciones se sitúa en torno a la media 
500. Estas son el Reino Unido, Quebec (Inglés), Ontario (Inglés), 
Quebec (Francés), Nuevo Brunswick (Inglés) y España. Otro agru- 
pamiento de cuatro poblaciones -Estados Unidos, Irlanda, Ontario 

La escala de Ciencias fue desarrollada utilizando la Teona de Respuesta a los 
items. Seis de las 60 preguntas fueron excluidas de la escala final puesto que los patrones dc 
funcionamiento de estos items variaba considerablemente de unas poblaciones a otras. El 
grupo de referencia para la media y desviación tipica es el número total estimado de niños 
de 13 años para las doce poblaciones (alrcdcdor de 5.215.000 alumiios). Más del 99% de las 
puntuaciones de los estudiantes caen entre 200 y 800. Para la discusión de la construcción de 
la escala y el funcionamiento diferencial de los iteins ver el Apkndice de Procediiniento y el 
Informe Técnico del IAEP. 

l 6  Las comparaciones de los niveles de habilidad entre las doce poblaciones se Ileva- 
ron a cabo utilizando el procedimiento de comparación múltiple de Tamhane para medias 
con vananzas diferentes; Ajit C. Tamhanc, "A comparison of Procedures for Multiple Com- 
parisons of Means with Unequal Vünances", Jourrial of tlie Anlerican Statisfical Associafion, 
1979, 74, PP. 471-480. 
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(Francés) y Nuevo Brunswick (Francés)- puntúan rnuy por debajo 
de la inedia. Los resultados de los países y provincias dentro de 
cada uno de estos grupos son esencialmente iguales. 

LA ESCALA DE CIENCIAS DEL IAEP 

En las sociedades de hoy, parece importante que todos los 
ciudadanos tengan al inenos un entendimiento básico de los con- 
ceptos científicos. Como contribuyentes y votantes, se les está 
pidiendo que apoyen el desarrollo de la energía atómica, adoptar 
programas que puedan mejorar el medio ambiente, pagar los pro- 
gramas espaciales y seguir las prácticas sanitarias recomendadas. 
Sin embargo, está iilenos claro qué porcentaje de la población debe 
tener un nivel más alto de conocimiento científico para que los 
individuos disfrutcn una vida satishctoria y para que la economía 
sea competitiva y próspera. 

Para que los resultados de la evaluación de Ciencias sean más 
comprensibles para los políticos y los contribuyentes que deben 
hacer estos juicios, el proyecto ha definido o "anclado" cinco pun- 
tos o niveles de la escala de habilidad en Ciencias -300, 400, 500, 
600 y 700- en términos de lo que los estudiantes que rinden a estos 
niveles saben y pueden hacer en relación con las Ciencias. Estos 
puntos o niveles también se ilustran mediante preguntas seleccio- 
nadas de la evaluación para representar los tipos de tareas que los 
estudiantes pueden realizar satisfactoria~nente e11 cada nivel. Los 
cinco niveles y los items que sirven de muestra se presentan en la 
figura 4.2. 

FIGURA 4.2. Niveles de habilidad en Ciencias. 

NIVEL Conocer los hechos científicos 
cotldianos 

300 - LOS estudiantes en este nivel cono- 
cen algunos hechos cientlficos del tipo que 
pueden ser aprendidos a partir de experien- 
cias cotidianas. Por ejemplo, ellos muestran 
algún conocimiento rudimentario referente al 
medio y los animales. 
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FIGURA 4.2. (Continuación) 

NIVEL Entender y aplicar principios 
científicos simples 

E Los estudiantes en este nivel rnues- 
tran un mayor conocimiento de las Ciencias 
Naturales. particularmente de los sistemas 
biológicos-humanos, y pueden aplicar algunos 
principios básicos de las Ciencias Fisicas. 
incluyendo la fuerza. Además, muestran un 
conocimiento incipiente de algunos de los mé- 
todos básicos de razonamiento utilizados en 
Ciencias. incluyendo ciasificacibn e interpre- 
tación de afirmaciones. 

NIVEL Utlllrar procedimientos 
científicos y analizar datos 
cientiticos 

500 - Los estudiantes en este nivel com- 
prenden los procedimientos experimentales 
utilizados en Ciencias, tales como el disebo 
de eqerimentos, el control de variables y el 
uso ck equipamiento. Pueden identificar las 
mejore; mnclusiones extraídas a partir de da- 
tos de un gráfico y la mejor explicación de los 
fenómenos observados. Los estudiantes tarn- 
bién entienden algunos conceptos en una va- 
riedad de áreas de contenido de Ciencias, 
incluyendo las Ciencias Naturales, Ciencias 
Físicas y Ciencias de la Tierra y el espacio. 

NIVEL Entender y aplicar 
conocimientos y principios 
científicos intermedios 

600 - Los estudiantes en este nivel de- 
muestran un entendimiento de los hechos y 
principios cientificos intermedios y pueden 
aplicar esta comprensibn al diseno de experi- 
mentos y la interpretacibn de datos. Además 
pueden interpretar figuras y dlagrarnas utiliza- 
dos para transformar informacibn cientifica. 
Los estudiantes en este nivel pueden inferir 
relaciones y extraer conclusiones mediante la 
aplicación de hechos y principios, particular- 
mente a partir de las Ciencias Fisicas. 
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FIGURA 4.2. (Continuación) 

NIVEL Integrar la Información cientifica 
y la evidencia experimental 

"O - Los estudiantes en este nivel pue- 
den interpretar datos experimentales que in- 
cluyan varias variables. Tambjbn pueden in- 
terreiacionar información representada de 
distintas formas -texto, grhficos, figuras y dia- 
gramas. Los estudiantes pueden realizar pre- 
dicciones basadas en datos y observaciones y 
tienen en cuenta las limitaciones de la extra- 
polación. Los alumnos demuestran un mayor 
entendimiento de conocimientos y conceptos 
cientificos m8s avanzados, tales como la defi- 
nicibn de una caioria o el concepto de cambio 

EL PODER DE LA ESCALA 

Los promedios o medias habitualmente encubren información 
importante. El hecho de dispoiler dc una esciila con cinco puntos 
descriptivos permite observar los porcentajes de estudiantes de 
cada población que han adquirido el conocimiento y las habilida- 
des reflejadas en cada uno de los niveles definidos (Tabla 4.1). 

El análisis de los datos que se muestran en la Tabla 4.1 es re- 
velador en dos sentidos: primero, muestra posibles niveles de logro 
y segundo, ilustra la diversidad de rendimiento de una población a 
otra. Estos datos, por ejemplo, muestran que los niños de 13 años 
en Columbia Británica como grupo han adquirido un conocirnien- 
to y unas habilidades científicas que son muy superiores a las de 
sus compañeros en otras poblaciones. La cuestión surge cuando se 
piensa en lo que sería necesario para que otros países y provincias 
evidenciaran logros similares. 

Obviamente, hay varios factores a tener en cuenta. Algunos, 
tales como el currículum escolar, el tiempo dedicado a la forma- 
ción científica y los tipos de actividades habituales en el aula, 
pueden ser alterados por el sistema educativo. Otras variables, tales 
como las condiciones socioeconómicas, el nivel educativo de los 
padres y el valor social concedido al estudio de las Ciencias, están 
fuera del alcance de los cambios que pueden realizar las escuelas. 
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TABLA 1.1. Porcentajes de alumnos que alcanzan o superan cada iiivel de la escala de 
Ciencias, edad 13 años." 

Quebec (Francés) 
Nuevo Brunswick (Inglés) 

Estados Unidos 

* Los errores típicos jackknife para los porcentajes vaii dcsdc merios de ,1 hasta 2.6 y se 
presentan en el Apendice de Datoa. 

Sin embargo, es un reto que el 95% de los niños de 13 años de 
Columbia Bsitánica puedan aplicar principios científicos simples 
(Nivel 400), mientras que menos del 80% de los Estados Unidos, 
Irlanda, Ontario (Francés) y Nuevo Brunswick (Francés) muestran 
el mismo nivel de competencia. E¡ rendimiento de las otras pobla- 
ciones se encuentra entre estos dos extremos. 

Dos poblaciones, Columbia Británica y Corea, sobresalen, 
con más del 70% de sus alumnos de 13 años capaces de utilizar 
procedimientos científicos y analizar datos (Nivel 500, el punto 
medio de la escala de habilidad). Otros seis países y provincias 
pueden ver que inás de la mitad de sus estudiantes lian alcanzado 
las mismas habilidades. Las cuatro poblaciones restantes, Estados 
Unidos, Irlanda, Ontasio (Francés) y Nuevo Brunswick (Francés), 
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son las que alcarizan los niveles inferiores en la escala, con solo un 
35 ó 40% de estudiantes que llegan al nivel 500 o lo superan. 

Finalmente, más del 30% de los niiios de 13 años de Nuevo 
Brunswick y Corea pueden aplicar conocimientos y principios cien- 
tificos intertnedios (Nivel 600), mientras que menos de uno de cada 
diez de sus compañeros de Irlanda, Ontario (Francés) y Nuevo 
Brunswick (Frailcés) es capaz de hacerlo. 

El rango de la diferencia en rendimiento en los Niveles 400 
(19 puntos en porcentaje), 500 (38 puntos en porcentaje) y 600 (27 
puntos en porcentaje) realmente requiere cierta consideración. Más 
aún, parece que el hecho de que los porcentajes de estudiantes que 
rinden a los más altos niveles vayan creciendo, es esencial si una 
economía tiene que estar saneada y crecer en el entorno tecnologi- 
co competitivo de hoy en día. Los valores culturales así como las 
prácticas educativas deben ser analizados si se quieren Ilevar a 
cabo mejoras. 

LAS DIFERENCIAS SEGUN EL SEXO 

Aproxiinadamente el 50% de la población de niños de 13 
anos en todos los países y provincias es femenino. El desarrollo 
consciente del conocimiento y las habilidades de las jóvenes repre- 
senta una decisión que puede afectar profundamente a los logros 
económicos de un país. En Ciencias hay unas discrepancias entre el 
rendimiento de los chicos y de las chicas mucho más grandes que 
en Matemáticas (Fig. 4.3). Los chicos superan a las chicas de ma- 
nera significativa en todas las poblaciones excepto en el Reino 
Unido y los Estados Unidos. La mayor diferencia se halla en Co- 
rea, donde los chicos superan a las chicas por casi 40 puntos en la 
escala. 

¿DONDE ESTAMOS? iSON 
SUFICIENTENIENTE BUENOS 
LOS RESULTADOS? 

La respuesta a la primera pregunta es clara, pero el reto de la 
segunda es más problemtítico. Pudiera ser reconfortante saber que 
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cerca del 100% de los niños de 13 años de todas las poblaciones 
evaluadas conocen algunos de los hechos científicos cotidianos. 
Pero, ¿qué nivel de habilidades de razonainiento científico debe 
desarrollarsc para coi-iseguir que los ciudadanos mejoren sus vidas 
y poder aportar los trabajtjadores, científicos e investigadores efica- 
ces necesarios para el año 2000? El deseo es que estos resultados 
puedan dar luz al debate nccesario para que cada país y provincia 
alcance el consenso en estos importantes temas. 



CIENCIAS: 
ENSENANZA U ACTITUDES 

Es razonable asumir que el cornportamiei~to de los padres, del 
alumno y del profesor afectan al aprendizaje. Un padre que apoye, 
un hijo que sea atento y un profesor creativo puedeii parecer la 
combinación ideal para el éxito. La identificación dc comporta- 
mientos específicos n-iedibles que reflejen estas características ha 
constituido un reto para los investigadores durante aíios. Los resul- 
tados de la investigació~i, a1 igual que los de este estudio, no pue- 
den establecer relaciones causales entre tales factores y el rendi- 
miento del alumno. Sin embargo, los datos sobre las actividades 
escolares, los deberes, la ayuda recibida en casa y las actitudes del 
estudiante pueden ilustrar importantes diferencias entre los paises y 
provincias participantes y proporcionar un contexto para la com- 
prensión de los resultados de rendimiento". 

EL APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS 

Actividades en el aula 

Entre las preguntas sobre el background de los estudiantes se 
incluyó una serie de ellas en las que se les interrogaba sobre sus 

" En la lectura de este capitulo sc ha de tener en cuenta que el 32% de los datos 
sobre background de los estudiantes de Nuevo Brunswick son datos perdidos. El efecto resul- 
tante sobre las diferencias entre los grupos para esta provincia en concreto se estiman incnores 
que un error tipico. 
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TABLA 5.1. Porcentajes que reflejan altas frecuencias en la realización de actividades 
en la clase de ciencias, edad 13 afios" 

Reino Unido 

Qiicbn: (Fraricis) 

Estadoi Uiiidos 

* Los errores típicos jackknife se muestran entre pariiiitesis. 

experiencias escolares en Ciencias. Los resultados se presentan en 
la tabla 5.1. Las entradas de esta tabla reflejan el porcent* de es- 
tudiantes que dicen realizar frecuentemente actividades de los tipos 
descritos ("casi todos los días" o "varias veces a la semana"). No 
aparece información sobre las otras opiniones: "una vez a la sema- 
na", "menos de una vez a la semana" y "nunca". La frecuencia de 
estas actividades no está relacionada consistentemente (positiva o 
negativamente) con el rendimiento de los grupos participantes, por 
ello no se muestran los datos sobre rendimiento. 

En siete de las docc poblaciones, la nlayoría de los estudiantes 
(entre el 50 y el 70%) dicen leer su libro de texto de Ciencias varias 
veces a la semana. Alrededor del 45% de los estudiantes en Quebec 
(Francés) y Nuevo Brunswick (Francés) y menos (entre el 20 y el 
30 %) de los de Reino Unido y Ontario (Inglés y Francés) dicen 
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que leen sus libros dc texto con dicha frecuencia. Entre uno y dos 
tercios de los alunlnos de todas las poblaciones emplean, de forma 
regular, el tiempo de clase resolviendo proble~nas de Cicncias 
presentados por escrito. Excepto en Corea y España, muy pocos 
estudiantes dicen que normalmente ven películas o programas de 
Ciencias en clase. Cerca de un cuarto de los alumnos coreanos y 
españoles dicen ver prograinas científicos varias veces a la semana 
o más. 

La lectura de libros de texto, trabajar sobre problemas escri- 
tos y ver películas o programas de televisión son actividadcs 
esencialmente pasivas. Para aprender conceptos de alto nivel, 
los profesores de ciencias habitualmente recoiniendan que los 
alumnos se impliquen en el uso de pi-ocediinientos científicos me- 
diante la realización de experimentos, No obstante, los maestros 
pueden enfrentarse a un cierto númcro de barreras a este respecto: 
falta de equipos, falta de espacio para laboratorios o tamaños de 
clase grandes. 

En Colun~bia Británica, Corea y España, los estudiantes indi- 
can que la experimentación es normalmente llevada a cabo por el 
profesor. Alrededor del 50% de los alumnos dc estas poblaciones 
dicen que por lo general ven a sus profesores hacer los experimen- 
tos. En otras poblaciones esto se realiza menos frecuentemente. 
Casi el 60% de los estudiantes del Reino Unido y más del 30% de 
los alumnos de Columbia Británica y Quebec (Francés e Inglés) 
dicen hacer experimentos con otros estudiantes varias veces a la 
semana o más. Otras poblaciones indican menor frecuencia de esta 
actividad. Menos estudiantes hacen experimentos por sí mismos; 
generalmente, entre el 10 y el 20% de los estudiantes señalan una 
actividad de este tipo de fonna regular. De nuevo, más estudiantes 
(el 38%) del Reino Unido dicen hacer experimentos por sí solos de 
manera regular. 

Los estudiantes del Reino Unido parecen ser los que realizan 
más experimentos por sí mismos o mostrados por sus profesores, 
con otros o solos, lo cual sugiere que estos últimos dan cierta prio- 
ridad a esta clase de actividad. Los alumnos de Columbia Británica 
también participan de manera regular en todo tipo de experimen- 
tos. Estas dos poblaciones obtuvieron un buen rendimiento en los 
items de elección múltiple de IAEP. No obstante, podrían haber 
tenido mayor oportunidad de demostrar sus conocimientos y 
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habilidades en una prueba basada en la ejecución. Los jóvenes de 
Nuevo Brunswick (Inglés) y Estados Unidos so11 los que llevan'a 
cabo menos experimentos. 

1 Deberes 

También se preguntó a los estudiantes sobre sus deberes de 
Ciencias. Por lo general, los estudiantes de todas las poblaciones 
participantes dicen que emplean poco tiempo en hacer deberes de 
Ciencias (Tabla 5.2). Excepto en España, entre la mitad y las tres 
cuartas partes de los estudiantes indican que erilplean menos de 
una hora por semana. En España, el 42% de los niños de 13 años 
señalan que dedican de una a dos horas sernanales a hacer los 
deberes de ciencias y el 19% dicen que emplean tres o mis horas a 
esta tarea. 

TABLA 5.2. Porcentajes relativos a la cantidad de dcberes de ciencias por semana, 
edad 13 aiios." 

Nuevo Brunswick (Ingles) 

Estados Unidos 

Los errores tipicos jackknife se muestran entre paréntesis. Los porcentajes no siempre 
suman 100 debido al redondeo. 
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Como ocurre en el caso de Matemáticas, la relación entre la 
cantidad de tiempo dedicado a hacer los deberes de Ciencias y el 
rendimiento e11 esta materia no es consistente entre las poblaciones 
(Fig. 5.1). Sin embargo, en los grupos de inás alto rendimiento 
-Columbia Británica, Corea y Reino Unido- cuanto mayor es el 
tiempo que se dice dedicar a los deberes de Ciencias, iilás alto es tal 
rendimiento, dentro de cada población. 

LA IMPLICACION FAMILIAR 
EN LAS TAREAS DEL ALUMNO 

Hoy, en la mayoría de los países, los coiiceptos científicos no 
se aprenden exclusivamente en el aula. Por lo general, el interés de 
los padres por las Ciencias apoya o refuerza el aprendizaje escolar. 
Se les dio a los estudiantes una lista dc actividades de Cieiicias y se 
les preguntó si alguien en casa colabora con ellos en estas activida- 
des. Los resultados se muestran en la tabla 5.3. 

En la mayoría de las poblaciones, entre el 30 y el 60% de los 
estudiantes dicen que alguien en casa les pregunta acerca de su tra- 
bajo en Ciencias en el colegio, habla sobre teinas científicos o ve 
programas científicos en televisión. Ver programas científicos es 
algo que prevalece en Corea; inás del 70% de los estudiantes corea- 
nos señalan este tipo de actividad en el hogar. Corea tiene una 
programación educativa amplia, de alta calidad, especialmeiltc en 
Ciencias, y esto probablemente se refleja en las hábitos de sus estu- 
diantes. Además, los educadores coreanos observan que aunque el 
nivel educativo medio de los padres de los alumnos es más bajo 
que el de los padres en otras poblaciones participantes, los padres 
coreanos apoyan mucho el desarrollo intelectual de sus hijos. 

Generalmente, hay una relación positiva entre el nivel de im- 
plicacióii familiar en las actividades de Ciencias y el rendimiento de 
los alumnos (Fig. 5.2). En las doce poblaciones, los estudiantes que 
dijeron recibir apoyo en casa en las tres actividades son lo que con- 
siguen mejores resultados mientras que los alumnos que no reciben 
este tipo de ayuda raramente alcanzan buenos resultados en la eva- 
luación. 

El compromiso familiar además se concreta en la ayuda con 
los deberes y los trabajos en Ciencias. El grado de este tipo de 
conipromiso varía de una población a otra. Hubo menos estudian- 



FIGURA 5.1. Habilidad Media según cantidad semanal de deberes de Ciencias, edad 23 años*. 
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Columbia Corea Reino Quebec Ontario Quebec Nuevo Espana Esiados Irlanda Ontario Nuevo 
Británica Unido (Ingles) (Inglés) (Francés) Brunswidr Unidos (Francés) Brunswidr 

(Ingles) (Francés) 

* Los errores típicos jackknife para las habilidades van desde 2.4 hasta 11.3 y se presentan en el Apéndice de Datos. 



TABLA 5.3. Porceiitajes relativos u la implicación familiar en actividades de Cien- 
cias, edad 13 años." 

Nuevo Bsunswick (Inglés) 

Estados Unidos 

* Los errores típicos jackknife se muestran entre parétitesis 

tes coreanos que señalaron esta clase de ayuda. La relación entre 
este tipo de compromiso familiar y el rendimiento tiende a ser ne- 
gativa, lo que sugiere que el recibir ayuda en casa para el trabajo 
escolar puede producirse más a menudo cuando los estudiantes 
rinden pobremente en la escuela. 

LAS ACTITUDES DE LOS ESTUDIANTES 
W C I A  LAS CIENCIAS 

También se evaluaron las actitudes de los alumnos hacia las 
Ciencias y los resultados se presentan en la tabla 5.4. Esta tabla in- 
dica los porcentajes de estudiantes que dicen estar "muy de acuer- 
do" o "de acuerdo" con las afirmaciones sobre la utilidad y la 
importancia de las Ciencias o de quienes señalan que les gustan 
las Ciencias "mucho" o "un poco". 
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TABLA 5.4. Porcentaje de respuestas positivas a las preguiitas sobre actitudes hacia 
las Ciencias, edad 13 años." 

Nuevo Brunswick (Inglés) 

Estados Unidos 

* Los errores tipicos jackkiiife se muestran entre paréntesis. 

La mayoría de los estudiantes -entre el 50 y el 85%- de todas 
las poblaciones están de acuerdo en que aprender Ciencias es útil 
para la vida cotidiana e importante para conseguir un buen tra- 
bajo. Además, entre el 65 y el 85% de los alumnos dicen que les 
gustan las Ciencias, y estos estudiantes generalmente presentan 
mejor rendimiento que sus compañeros a los que no les gustan las 
Ciencias. 

La mayoría de los países y provincias probablemente podrían 
obtener un beneficio al apoyar actitudes positivas hacia las Cien- 
cias y promover su valor en las sociedades modernas actuales. El 
hecho de generar interés entre los grupos de padres y la población 
en general sobre el contenido y los métodos utilizados por los cien- 
tíficos podría impulsar a las mentes jóvenes a enfrentarse al trabajo 
escolar y a los "hobbies" relacionados con las Ciencias con mayor 
entusiasmo y, por tanto, con mayor eficacia. 



CIENCIAS: AREAS 

Los conceptos que se introdujeron en el capítulo tres relativos 
al "currículuin deseado" reflejado en las guías curriculares y en los 
libros de texto, el "currículum implementado" o actividades reales 
que se realizan en las escuelas y las aulas, y el "currículum alcan- 
zado" normalmente medido a través del rendimiento escolar, son 
también importantes para la presente discusión sobre varias áreas 
de Ciencias. Este capítulo muestra los resultados de rendimiento 
para cinco categorías de Ciencias y resume las puntuaciones que 
conceden los profesores sobre la oportunidad que tienen sus estu- 
diantes de aprender los conceptos evaluados dentro de estas áreas 
de contenido. 

Las 54 preguntas de Ciencias incluidas en el análisis final de 
la evaluación del IAEP se dividieron en cinco áreas como se indica 
en la Tabla 6.1.18 Los resultados que siguen presentan los porcen- 
tajes medios de respuesta correcta para los items dentro de cada 
área de contenido.lg La escala de habilidad resume el rendimiento 
global en Ciencias. Los porcentajes mcdios de respuesta correcta 
describen el rendimiento en las áreas de contenido por lo general 
incluidas en el curríciilum de Ciencias. Dentro de cada área existen 
items que reflejan muy diferentes niveles en la escala de habilidad 
desde el más bajo al más alto. 

Como se indicó en la discusión de los resultados en las áreas 
de Matemáticas, resulta apropiado comparar los porcentajes me- 

En el análisis se eliminaron seis preguntas de la evaluacibn de 60 items puesto que 
presentaban un funcionamiento diferencial, para quedar en un total de 54. 

l 9  El número de preguntas dentro de cada área fue insuficiente para desarrollar esca- 
las de habilidad para cada una de ellas. 
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TABLA 6.1. Número de items de Ciencias por área." 

* En los aniilisis se eliminaron seis de las 60 pregiint¿is de 121 evaluación de Ciencias de- 
bido al funcionamiento diferencial de estos items, quedando un total dc 54. 

dios de respuesta correcta entre países y provincias en los mismos 
gmpos de preguntas, pero no lo es comparar los promedios de un 
área con los de otra para un mismo país o provincia. Por otra par- 
te, dado que el número de preguntas de cada categoría es i-elativa- 
mente pequeño, los resultados obviamente no represeiitan una 
evaluación global de cada área. 

CIENCIAS NATURALES 

Este área está enfocada hacia las plantas y los animales, inclu- . 

yendo la interdependencia de los seres vivienies, las características 

FIGURA 6.1. Porcentajes medios de respuesta correcta, edad 13 arios. 

yo CIENCIAS NATURALES* 
100 -, I COLUMBIA BRlTANlCA 

COREA 
REINO UNIDO 
QUEBEC (INGLES) 
ONTARIO (INGLES) 
QUEBEC (FRANCES) 
NUEVO BRUNSWICK (INGLES) 
ESPARA 
ESTADOS UNIDOS 
IRLANDA 
ONTARIO (FRANCES) 
NUEVO BRUNSWICK (FRANCES) 

* Los crrores típicos jackknife para la habilidad van desde .4 Iiasta 1.0 y se presentan 
en el Apéndice de Datos. 
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de diferentes especies, la fotosíntesis, el crecimiento y la adaptación 
y la ecolagía. También contempla las características de los sistemas 
biológicos humanos. El rendimiento relativo de los países y provin- 
cias en Ciencias Naturales refleja el global en Ciencias, excepto en 
Quebec (Francés), donde los estudiantes obtienen relativamente 
mejores resultados en este área que en el conjunto de ellas. En la 
figura 6.1 se muestran los porcentajes medios de respuesta correcta 
en Ciencias N a t u r a l e ~ . ~ ~  

Las preguntas de esta categoría cubren los conceptos de fuer- 
za, distancia, peso, volumcn y aceleración. También se evalúan 
conceptos simples de óptica, como espejos y lentes, y conocimien- 
tos muy básicos de electricidad. Todas las poblaciones mostraron 

FIGURA 6.2. Porcentajes medios de respuesta correcta, edad 13 años. 

Yo FISICA* 
CB COLUMBIA BRlTANlCA 

'O0 0 CO COREA 
REINO UNIDO 
QUEBEC (INGLES) 
ONTARIO (INGLES) 
QUEBEC (FRANCES) 
NUEVO BRUNSWlCK (INGLES) 
ESPANA 
ESTADOS UNIDOS 
IRLANDA 
ONTARIO (FRANCES) 
NUEVO BRUNSWlCK (FRANCES) 

* Los errores típicos jackknife para la habilidad van desde .4 hasta .9 y se presentan 
en el Apéndice de Datos. 

Para éste y análisis subsiguientes del rendinuento por área, las poblaciones se citan 
como desviadas de su patrón normal si la diferencia entre su desviación de la media en el área 
y su desviación de la media global es mayor que dos veces el error típico de la diferencia entre 
estas desviaciones. El error típico se estima igual al valor compuesto 1.35. 
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un rendimiento en Física muy sirnilar al de Ciencias en general, 
excepto en Nuevo Brunswick (Francés), cuyos estudiantes obtienen 
mejores resultados, y en Columbia Británica, donde los alumnos 
muestran un rendimiento inferior al global (Fig. 6.2). 

Las preguntas en este área de conteiiido cubren estados de la 
materia, naturaleza de las soluciones, reaccio~ies de la tnateiia y 
conocimientos muy bcisicos sobre los htomos. El rango del rendi- 
miento entre los países y provincias participantes es mayor en 
Química que en cualquier otro área (Fig. 6.3). Los estudiantes 
de Columbia Británica y Corea alcanzan mayores protiiedios en 
Química que en Ciencias en general, y los del Reino Unido y 
Quebec (Inglés) logran resultados tnás bajos que globalinente. Las 
demás poblaciones rinden de manera sirnilar que en el total de los 
i tems. 

FIGURA 6.3. Porcentajes medios de respiiesta correcta, edad 13 años. 

Yo QUIMICA* 
1 O0 CB COLUMBIA BRITANICA 

CO COREA 

80 
R U  REINO UNIDO 
Ql QUEBEC (INGLES) 
01 ONTARIO (INGLES) 

60 QF QUEBEC (FRANCES) 
NI NUEVO BRUNSWICK (INGLES) 

40 
ES ESPAI\IA 
EU ESTADOS UNIDOS 
IR IRLANDA 

20 OF ONTARIO (FRANCES) 
NF NUEVO BRUNSWICK (FRANCES) 

O 

* Los errores típicos jackknife para la liabilidad van desde .5 Iiasta 1 .O y se presentan 
en el Apéndice de Datos. 
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CIENCIAS DE LA TIERRA Y EL ESPACIO 

Este área incluye la historia, la almósfera y los aspectos físicos 
de la superficie de la Tierra. También incluye preguntas sobre el 
sistema solar y la exploración del espacio. De nuevo los patrones 
de rendimiento en este arca, por lo general, reflejan el rendimiento 
global en Ciencias (Fig. 6.4). Excepciones son Quebec (Francés) y 
Nuevo Brunswick (Francés) donde los estudiantes logran resulta- 
dos relativarnentc más bajos en este Lirea cuando se comparan con 
el rendimiento global. 

FIGURA 6.4. Porcentajes medios de respuesta correcta, edad 13 años. 

CIENCIAS DE LA TIERRA 
O/o Y EL ESPACIO* 

CB COLUMBIA BRlTANlCA 
'O0 1 CO COREA 

REINO UNIDO 
QUEBEC (INGLES) 
ONTARIO (INGLES) 
QUEBEC (FRANCES) 
NUEVO BRUNSWICK (INGLES) 
ESPAÑA 
ESTADOS UNIDOS 
IRLANDA 
ONTARIO (FRANCES) 
NUEVO BRUNSWICK (FRANCES) 

* Los errores típicos jcickknife para la habilidad vaii desde .4 Iiasta 1.2 y se preseiitaii 
en el Apéndice de Datos. 

NATURALEZA DE LA CIENCIA 

Esta parte evalúa la comprensión de los métodos científicos 
con independencia del área de contenido. Incluye preguntas sobre 
lógica, comprobación de hipótesis, uso de equipo científico, diseño 
de experimentos e interpretación de resultados. Los estudiantes 
coreanos tienen un rendimiento relativamente más bajo en Natu- 
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FIGURA 6.5. Porcentajes medios de respiiesta correcta, edad 13 a h s .  

% NATURALEZA DE LA CIENCIA* 
CB COLUMBIA BRlTANlCA 
CO COREA 
R U  REINO UNIDO 
Q l  QUEBEC (INGLES) 
01 ONTARIO (INGLES) 
QF QUEBEC (FRANCES) 
NI  NUEVO BRUNSWICK (INGLES) 
ES ESPAÑA 
EU ESTADOS UNIDOS 
IR IRLANDA 
OF ONTARIO (FRANCES) 
NF NUEVO BRUNSWICK (FRANCES) 

+ Los errores típicos j:tckknife p;im lii habilidiid van cicstle .4 hasta 1 .O y se presentan 
cii el Apéndice de Datos. 

raleza de la Ciencia en coinparacibn con su alto i~ivel de rendi- 
miento en Ciencias globalmerite (Fig. 6.5). Los resultados de las 
demás poblaciones en este área son aproxiinadamente los mismos 
que los globales. 

LA OPORTUNIDAD DE APRENDER 
CIENCIAS POR AREA 

Siguiendo el mismo procediiniento quc en Matemáticas, en 
cada escuela participante se preguntó a un profesor o coordiilador 
de Ciencias sobre el porcentaje de cstudiaiites de séptimo y octavo 
curso que ya habían tenido oportunidad de aprender los conceptos 
evaluados por cada pregunta de Ciencias." El análisis de estos 
datos está enfocado exclusivainente hacia los resultados de las 
escuelas en las que más del 75% de los estudiarites habían tenido 

En alguiios cdsos, las puntuaciones fueron el rcs~iltrid« dcl coiisciiso de los profe- 
sores de cada nivel, y en algunos casos rnis dc uri profesor por escuela proporcionó puntua- 
ciones y las respuestas se ponderaron adeciiadaii~ente. 
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ya la oportiinidad de aprender cl contenido evaluado. Se supuso 
que los alumnos de estos colegios habían estado "expuestos" a1 
contenido. Las puntuaciones fueron ponderadas en función de la 
proporción de niños de 13 años en cada uno dc los cursos y agru- 
padas para cada una de las áreas. Esto proporcionó una estima- 
ción del porcentaje de preguntas a las que un promedio de niños de 
13 años han estado expuestos en cada área de contenido.22 

La figura 6.6 combina la información sobre rendimiento cn 
las áreas de Ciencias presentada anteriormente con las puntua- 
ciones sobre oportunidad de aprender. Los porcentajes medios de 
respuesta correcta (las barrüs) indican el porcentaje de iteins de 
cada área que los alumnos, como media, han contestado correcta- 
mente. Las puntuaciones medias en oportunidad de aprender (los 
puntos) indican el porcentaje de items de un área a los que los 
alumnos, como media, han estado expucstos. Cuando un punto y 
su intervalo de confianza están dentro de la barra, el rendimiento 
de los alumnos es superior ¿i la estimación han hecho los pro- 

FIGURA 6.6. Porcentlijcs inedios de respuesta correcta y puntuaciones en 
oportunidad de aprerider para las seis ireas dc Maternaticas, edad 13 años. 

CIENCIAS NATURALES Yo 
.I nn 

l1 El porcentaje de no-respuesta se ha transformado en datos perdidos para mis del 
10% de los estudiantes de las poblaciones de Irlanda, Nuevo Biunswick (Inglés), Nuevo 
Brunswick (Francés), Ontario (Inglés), Ontario (Francés), Quebec (Inglés), Quebec (Francés) 
y Estados Unidos. 
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FIGURA 6.6. (Continuación) 

CIENCIAS DE LA TlERRA 
QUlMlCA Yo Y EL ESPACIO 

% NATURALEZA DE LA CIENCIA 
CB COLUMBIA BRITANICA 

'O0 1 CO COREA 
REINO UNIDO 
QUEBEC (INGLES) 
ONTARIO (INGLES) 
QUEBEC (FRANCES) 
NUEVO BRUNSWICK (INGLES) 
ESPAÑA 
ESTADOS UNIDOS 
IRLANDA 
ONTARIO (FRANCES) 
NUEVO BRUNSWICK (FRANCES) 

Porcentaje medio de respuesta correcta. 

Puntuacibn media en Oportunida'd de Aprender e iritervalo de confianza al 95%. 
Puede decirse con el 95% de seguridad que 1ti puiituacibn nicdiii de la poblucióii se encuentro 
dentro del intervalo. 

Notr: Si la barra se encuentra por encima del puiito y el intervalo ri,e confi;inze, ello 
indica que el rendimiento de los alumnos cs rnas allo que 1s estirnncibn <tic hacen los profeso- 
res sobre la exposición de los estudiantes a los conceptos ev;~lundo.; por los itc~ns. 
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fesorcs sobre la exposición de los estudiantes a los conceptos eva- 
luados por los items. 

En todas las poblaciones, cxcepto en Espaíia, los alun~nos 
generalmente rinden mejor en las áreas de Ciencias que lo que 
siigieren las estimaciones de sus profesores. Los profesores españo- 
les tienden a estimar la exposición de sus estudiantes a las áreas dc 
Ciencias más alta que los profesores de otros países y provincias, y 
los estudiantes españoles tienden a alcanzar un rendimiento alre- 
dedor del nivel esperado por sus profesores. 

Existen dos factores que pueden ayudar a explicar los resulta- 
dos en oportuiiiclad de aprender. El pri~ilero es que los profesores 
que completan los cuestionarios pueden no saber dcmasiado sobre 
el contenido cubierto en cursos previos. Esto es evidente a partir 
de los resultados de Columbia Británica, en la que los profesores 
de octavo ciirso de las escuelas secundarias asignaron puntuaciones 
más bajas en oportunidad de aprender que los dc séptimo grado en 
las escuelas elementales de la provincia. 

Una segunda razón para que las puntuaciones en oportuni- 
dad de aprender sean miis bajas que los porcentajes medios de res- 
puesta correcta de los alumnos puede ser que la evaluación de 
Ciencias tendiera a cubrir conceptos de esta asignatura no cxclusi- 
vamente enseñados a través del currículum escolar. Sólo alrededor 
de una cuarta parte de las preguntas de Ciencias están relacionadas 
con conocimientos científicos específicos. E1 resto de los items 
evaluaron la aplicación y la integración de los conceptos cientifi- 
cos, a los que los estudiantes pueden haber estado expuestos fuera 
del entorno escolar. 



ENTORNOS DE APRENDIZAJE 
PERSONALES 

Además de la información específica sobre Mateinhticas y 
Ciencias, en la evaluación se recogió información general sobre 
background acerca dcl tiempo dedicado a ves la televisión, los 
deberes y el interés por la escuela de todos los estudiantes que par- 
ticiparon en el estudio. Los resiiltados indican siinilitudes y dife- 
rencias entre aseas geográficas; unas veces prueban y otras ponen 
en tela de juicio la opinión generalizada de que existe una relación 
entre dichas características geogrlíficas y el rendimiento de los cs- 
tudiantes. 

Se preguntó a los estudiantes cuánto tiempo dedicaban dia- 
riamente a ver la televisión. Los datos que aparecen en la Tabla 7.1 
indican que la norma es dos o menos horas diarias en Corea, Que- 
bec (Francés), España e Irlanda, y de tres a cuatro horas diarias 
para el resto de las poblaciones. Hubo porcentajes muy pequeños 
de estudiantes, desde el 7% en Corea hasta el 31 '/O en Estados 
Unidos, que señalaron que dedicaban cinco o más horas a estar 
delante del aparato de televisión. 

La figura 7.1 muestra que cuando estos resultados se relacio- 
nan con el rendimiento, en todos los grupos, cuaillo mayor es la 
cantidad de tiempo dedicado a ver la televisión diariamente, más 
pobre es el rendimiento en Ciencias. En Matemáticas la relación es 
similar. 
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TABLA 7.1. Purcenta,jes relativos a 1.7 cantidad de televisión que se ve semanalmente, 
edad 13 años.' 

Nuevo Brunswick (Ingles) 

* Los estlidi:intes soii acluellos que tieiicn p~intiiaciOii cil C'iciicias. Los crroies tipicos 
jakknife sc iiilicstran cntre parkritesis. Los porcei~i¿!jcs 111) sicinprc surnaii 100 debido al 
redondeo. 

DEBERES 

También se preguntó a los est~idiüntes sobre cl tiempo que 
normalmente dedican diariamente a hacer los debcres de todas las 
asignaturas escolares combinadas, y las opciones fueron "Normal- 
mente no tengo deberes", "Tengo dcberes, pero 110 suelo hacerlos", 
"Media hora o menos", "Una hora", "Dos horas", y "Más de 
dos horas". 

Excepto en España e Irlanda, la mayoría de los niños de 13 
años (más del 50%) de los países y provincias participantes dijeron 
emplear una hora o inenos en hacer sus deberes escolares (Ta- 
bla 7.2). Más del 50% de los estudiantes espalioles e irlandeses 
dicen que les dedican dos o más horas diarias. 

Cuando se conectan los resultados sobre los deberes con el 
rendimiento en Ciencias, las relaciones tienden a scr confusas. En 
varias poblaciones los niños que alcanzan los mejores resultados 
son aquellos estudiantes que dicen dedicar dos o más horas diaria- 
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TABLA 7.2. Porcentajes relativos a la cantidad de deberes diarios, edad 13 años.* 

Estados Unidos 

* Los estudiantes son aquellos que tienen puntuación eri Cieiicias. Los errores típicos 
jakknife se muestran entre paréntesis. Los porcentd~es no sieniprc suman 100 debido al 
redondeo. 

mente a hacer los deberes; y en un grupo todos los estudiantes rin- 
den más o menos al mismo nivel, incluyendo a aquellos que no 
tienen deberes y a aquellos que los tienen pero no los hacen. La 
relación entre los deberes y el rendimiento en Matemáticas es ig~ial- 
mente confusa. Las razones de esta inconsistencia podrían ser las 
mismas que aquellas que se identificaron en anteriores capítulos. 
Los deberes se pueden asignar de manera diferencial; a veces van 
destinados al enriquecimiento de los mejores alumnos, y en otras 
ocasiones su objetivo es proporcionar tareas de recuperación a los 
peores. Además, es posible que algunos estudiantes terminen sus 
deberes enseguida durante la jornada escolar mientras que otros 
necesiten emplear más tiempo en casa. 

También se preguntó a los estudiantes cuán a menudo les 
ayudaba alguien en casa a hacer los deberes: "Casi todos los días", 
"Una o dos veces a la semana", "Una o dos veces al mes", "Nunca 
o casi nunca" o "No tengo deberes". Sus respuestas se resumen en 
la Tabla 7.3. Excepto en Estados Unidos, donde la ayuda es más 
frecuente, sólo entre el 25 y el 35% de los estudiantes dicen que 
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TABLA 7.3. Porcentajes relativos a la ayuda recibida con los deberes, edad 13 años.* 

Columbia Británica 
Corea 
Reino IJnido 
Quebec (Inglés) 
Ontario (Inglés) 
Quebec (Francés) 
Nuevo Brunswick (Inglés) 
Espaíia 
Estados Unidos 
Irlanda 
Ontario (Francés) 
Nuevo Brunswick (Francés) 

43 (1 .O) 
61 (1.2) 
36 (1.2) 
53 (1.2) 
46 (1.3) 
52 (1.2) 
48 (1.4) 
64 (1.7) 
37 (2.7) 
62 (1.5) 
44 ( l .  1) 
52 (1.4) 

* Los estudiantes son aquellos que tienen puntuación en Ciencias. Los errores típicos 
jakknife se mucstrari entre paréntesis. Los porcentajes no siempre suman 100 debido al 
redondeo. 

reciben ayuda una o dos veces por semana. Como se vio anterior- 
mente cuando se trataban cuestiones similares sobre Matemáticas y 
Ciencias, los resultados sugieren que los estudiantes con un rendi- 
miento más pobre son los que parecen recibir una atención regular 
en casa. 

INTERES POR EL COLEGIO 

Como se refleja en otros estudios e investigaciones, entre el 
50 y el 85% de los estudiantes de todos los países dicen que les 
gusta el colegio (Tabla 7.4). Curiosamente, los alumnos de las po- 
blaciones que típicamente muestran mejor (Corea) y peor (Ontario 
Francés) rendimiento en Ciencias son los que indican estar más 
entusiasmados con asistir al colegio. 
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TABLA 7.4. Porcentajes relativos al gusto por le escuela, edad 13 años." 

Nuevo Brunswick (Inglés) 

* Los estudiarifes son aqtrellos que tierieri ptiiit~~aci¿'t~ en Cicriciiis. Los crrorcs tipicos 
jakknire se muesiraii entre paiéiitesis. Los porceiil¿?jcs iio sieiiiprc suniaii 100 debido al 
redondeo. 

EL ENTORNO DE APRENDIZAJE PERSONAL 

Todos los factores descritos cn este capítulo -ver la televisión, 
los deberes, la ayuda con los deberes y el interés por el colegio- 
ayudan a definir el eiltorno de aprendiza.je persoiial del alun~i~o. 
Aunque las tareas que asigna el profesor y la dirección por parte de 
los padres influyen en el comportamiento de los aluinnos, ellos 
nlismos a menudo toman decisiones sobre cómo cmplear su tieinpo 
fuera de la escuela y sobre qué tareas van a conceiltrar su aten- 
ción y su esfuerzo. La televisión y los deberes se citan muchas veces 
como competidores para repartirse el tiempo y la atención de los 
estudiantes, y los resultados del IAEP sugieren que el vencedor es 
la televisión. Los padres también toinan decisiones sobre la fornla 
en que gastan su propio tiempo, y estos resiiltados insiiiúan que las 
madres y los padres suelen dedicar más tiempo a ayudar a sus hijos 
con los deberes si su rendimiento es bajo. Aunque la creación de un 
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an~biente quc refuerce el gusto de los niños por el colegio puede 
no garantizar un tntlyor rendimiento, parece que la implicación de 
los padres y alunlnos cn actividades educativas signilicativas es 
clave para desarrollar ~ i n  entorno personal que llevc al apren- 
dizaje. 
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CONTEXTO Y COMENTARIO 



CONTEXTO Y COMENTARIO 

En los Estados Unidos hay 3.000.000 jóvenes de 13 aiios 
de edad. En Nuevo Br~inswick y Canadá sólo hay alrededor de 
10.000. En muy distintas formas, la diversidad del grupo peque50 
es probablemente tan grande con10 la del grande, pero las similitu- 
des son igualinente significativas. Mientras que hay muchas s~ibcul- 
tiiras reflejadas eii uno y supuestaInente n ~ á s  homogei~eidad en el 
otro, cualquiera que haya visitado escuelas alrededor dcl tnundo 
podrá recordar el sentimiento de fainiliaridad experimentado en 
una clase de octavo curso en Sevilla o en Seúl o en una sal~i de 
profesores en Dublín o en Detroit. 

Con el fin de presentar uii contexto para los resultados, el 
IAEP pidió a educadores de cada país y provincia participantes 
que describieran su medio ai-iibiente social y educativo y que co- 
mentaran sus r e~u l t ados .~Tor  ejemplo, indicaron la edad a la que 
los estudiantes normalmente coinienzan el  colegio,^ el tiempo de 
duracióii del curso escolar y el tamaño medio de las clases. Tam- 
bién realizaron un comcntario sobre el status de los tenlas educa- 
tivos en los lugares que tomaron parte y el énfasis actual (o falta 
del misino) en Matemáticas y Ciencias. 

Estas seccio~ics fiieroii escritas por personas participantes en el proyecto y revisadas 
por sus organizacioiies (ver agradecimientos). La sección correspondiente a los Estados Uni- 
dos fue escrita por inicrnbros del Center for Assessment of Educational Progress (CAEP) del 
Educational Testiiig Service. Los datos estadisticos proporcionados por cada país y provincia 
Iian sido extraídos de divcrsas fuentes y en algunos casos no son estrictamente cornpar;iblcs. 
Los datos corrcspondientes al níinicro de alumrios de 13 años son la siiiiia de las ponderacio- 
nes derivadas de los resultados del estudio. Dado que algunas de las escuelas y alun~iios fue- 
ron excluidos de la evaluación por distintas rnzones, estos datos puedcri irifrarrepresentar cl 
total real hasta un 5%. 
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Cada país y provincia implica una situación iinica con respec- 
to a sus programas sociales y educativos. Algunos están envueltos 
en enormes olas de reforma educativa. Otros están poniendo casi 
toda su atención en grandes probleinüs econbinicos. E incluso 
otros están mas preocupados por teni~as políticos. 

Este infoime suscitarh reacciones diferentes de los diversos 
segmentos de cada entidad política. En alguilos casos, la historia 
podrá ser recibida con sorpresa y en otros confirmará las percep- 
ciones existentes. Tanto los políticos coiiservadores como los pro- 
gresistas pueden ver los nlismos descubriii~ientos como indicativos 
de muy diferentes problen~as. Nuestra esperanza es quc los datos 
sean aceptados como válidos y fiables y percibidos coi110 iibles 
para los debates así como base para cambios positivos. 

COLUMBIA BRITANICA 

Contexto 

El sistema educativo de Coluinbia Bi-itrínica se caracteriza por 
un control centralizado del desarrollo de los fines curriculares, 
los objetivos y la provisión de recursos. La parte central del currí- 
culuin elemental pone un coilsiderable énfasis eri las Matemáticas 
y en las Ciencias. Tradicioilalinente, el Ministerio de Educación 
ha sido el encargado de liderar el cstableci~nie~ito y mantenimien- 
to de los estándares educativos a través de progranlas de evalua- 
ción en toda la provincia. Los resuttados de los estudios de cva- 
luación y de las pruebas de rendimiento de los estudiantes sirven 
como útiles indicadores del funcioiian~iento del sistema así como 
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combustible para los debates sobre la financiación pública de la 
educación. 

La principal función dc la educación sc ve como la transmi- 
sión del conocimiento y los valores que la sociedad considera im- 
portantes. Por lo general, se piensa que el siste~na educativo juega 
un papel fundamental en el desarrollo intelectual de los alumnos, 
un papel menos importante en su desarrollo vocacional y comparte 
responsabilidad con la familia y otros agentes en el desarrollo so- 
cial y liu~nano de los estudiantes. 

Aproximadamente cl 95% de los alunlnos asisten a escuelas 
públicas. La principal tarea de las mismas es desarrollar la capa- 
cidad de los estudiantes de realizar análisis críticos, de razonar 
y pensar de fornia independiente y de adquirir habilidades básicas 
de aprendizaje y estructuras de conocimiento. También se espesa 
que los estudiantes consigan llegar a apreciar el aprendizaje duran- 
te toda la vida, y que desarrollen una curiosidad sobre cl mundo 
que los rodea y una capacidad de expresión y pensamiento creati- 
vo. El principal indicador de si el sistema esta alcaiizando o no este 
fin es el rendirnicnto académico, y cada vez mis los colegios estin 
siendo considerados mis responsables del rcndimieiito, tanto por 
parte del gobierno coino dcl público en general. 

El siste~na escolar público matricula aproximadamente 
500.000 estudiantes, tiene uiios 27.000 profesores y está organi- 
zado en 75 distritos escolares que tienden a aumentar sus diferen- 
cias tanto en f~inción del tamaño de la población coino de la geo- 
grafía. La provincia se caracteriza por grandes matriculaciones en 
los distritos urbanos y pequeñas en los rurales, haciendo el reparto 
de los servicios educativos realmente retador. Una escuela elemen- 
tal media tiene alrededor de 300 alumnos, mientras que una escuela 
secundaria típica tiene una matrícula de alrededor de 800 estu- 
diantes. 

Los profesores poseen una gran experiencia que, como media, 
es de 15 años de servicio. A medida que aumente la edad del profe- 
sorado, se aumenta la presión sobre las universidades para que sc 
llene ese vacío entre la oferta y la demanda. También se dirigirán 
otras demandas hacia el sistema educativo como resultado de u11 
reciente crecimiento en la matriculacióii que se sigue de un cierto 
número de años de descenso. Otro tema de interés es la provisión 
de servicios educativos a un número creciente de niños de familias 
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inmigrantes, muclias dc las cuales proceden de los paises de la 
costa del Pacífico. Esta afluencia I-ia itnpulsado a las escuelas a 
tener que dar uiia enseñanza dcl inglés como segunda lengua. 

Comentario 

Los estudiantes mostraron un buen rendin~iento tanto eti la 
evaluación de Ciencias como en la de Matemáticas, alcanzando 
puntuaciones inedias más altas que la inayoría de los participantes 
en el estudio. Un alto porcentaje de al~~nir-tos cubrió con éxito los 
niveles de habilidades blisicas, y un porcentaje significativo, alcan- 
zó niveles de habilidad en ainbas materias cluc reflejan el dominio 
de capacidades de alto nivel, pensamiento crítico y solución de 
probleinas. 

Los estudiantes ocuparon el tercer lugar en la evaluación de 
Matemáticas. Hasta el Nivel 500, inclusive, el rendiinieiito de los 
aliimnos de Columbia Británica fue siinilar al de los del país con 
puntuaciones más altas (Corea). En los niveles 600 y 700, los sesul- 
tados de los alumnos coreanos f~ie  casi el doble de los de la pro- 
vincia. 

Entre los niveles cognitivos recogidos en el estudio del IAEP, 
los estudiantes de Columbia Británica, junto con sus iguales de Co- 
rea, fueron los que alcanzaron el rendimiento más alto en las pre- 
guntas que requerían la solución de problemas. La adquisición de 
la habilidad para resolver problemas es considerada por el Minis- 
terio de Educación de una importancia crítica para el desarrollo de 
una persona educada. Las recientes evaluaciones realizadas en la 
provincia sugieren que los profesores han conceritrado sus esfuer- 
zos para mejorar la instrucción en este área, enfatizada eri el nuevo 
currículum de Matemáticas. 

Aunque las puntuaciones no fueron bajas ni en Geometría ni 
en Algebra, estas áreas se han identificado como relativamente 
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Ilo.jas. Evaluaciones anteriores han señalado la Geometría como un 
punto débil, por lo que cl curriculuin de Mateniiticas presentado 
e11 1988 ha intentado cubrir este problema. 

El rendimiento en Ciencias fue cxccpcional, ocupando el pri- 
mer lugar entre todas las poblaciones participantes. Los estudiantes 
puntuaron de foi-ina coilsistentemente alta en todas las ireas de 
contenido, sobresaliendo cn las cucstiones que requerían tanto 
conocimiento como integración de los hechos y principios científi- 
cos, y especialinente en las preguntas relcicionadas con la Química. 
Estos resultados no so11 sorprendeiitcs dado el énfasis concedido al 
aprendizaje dc solución y proceso de problemas en el currículum 
elemental de Ciencias. Evaluaciones recientes han encontrado que 
los profesores tienden a integrar las Ciencias elenlentales con otras 
asignaturas, hccho cliie puedc contribuir ii cxplicar la alta posición 
dc los alumnos en las cuestiones que implicaron solución de pro- 
blemas. Los porcentajes de aluinnos que alcanzaron los rendiinien- 
tos descritos por los cinco niveles de habilidad en Columbia Bri- 
tkilica fueron similares a los de Corea. 

En brusco contraste con el f~lerte rendimiento de los aluinnos, 
los profesores señalaron que los estudiantes tuvieron poca opoi-tu- 
nidad de aprender los conceptos evaluados en la mayoría de los 
items de Ciencias y en alrededor de la mitad de los de Matemáti- 
cas. Para muchos de los items, especialmente en Matemáticas, los 
profesores de séptimo curso indicaron una mayor oportuiiidad de 
aprender los conceptos que los de octavo. Una explicación puede 
residir en el hecho de que las clases de séptimo curso se encuentran 
normalmente en las escuelas elementales, mientras que las clases de 
octavo están en las escuelas secundarias. Parece que los profesores 
de octavo no están familiarizados con los currícula de Ciencias y 
Matemáticas elementales. 
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IRLANDA 

Existen ocho grados de escuela prinlaria en los que se encuen- 
tran los niños entre los 4 y los 12 años. Aunque la enseñanza sólo 
es obligatoria entre los 6 y los 13 años, alrededor del 60°/0 de los 
niños de 4 años y el 97% de los de 5 esthn inatriculados en escuelas 
primarias. Más de nledio millón de chicos asisten a las 3.266 es- 
cuelas públicas del país. Sólo Lin pequeño número de alumnos 
acude a las escuelas primarias privadas. 

Hay cinco o seis grados en los cuatro tipos de escuelas dc se- 
gundo nivel: secundarias, profesionales, integradas y comunitarias. 
En las escuelas integradas y las co~nunitarias existe una amplia 
oferta curricular para sus inás de 300.000 est~idiantes. Desde los 6 a 
los 14 años prácticamente todos los niños están escolarizados. A 
los 15 años, la participación disminuye hasta el 9l0/0, a los 17 al 
Gl% ya los  18 al 36%. 

Antes de 197 1, el curriculun~ de la escuela primaria se centra- 
ba en las asignaturas, con un fuerte énfasis sobre el aprendizaje 
repetitivo de las habilidades aritméticas y linguísticas. En línea 
con la política de gaelización, se puso especial atención sobre el 
desarrollo del lenguaje y la cultura irlandesa. En 1971, se produjo 
un cambio hacia un currículum más centrado en el niño, con una 
mayor atención a las diferencias individuales y a1 descubrimiento 
de métodos de aprendizaje. Las líneas maestras curriculares ela- 
boradas por el Departamento de Educación van dirigidas a la Reli- 
gión, el Irlandés, el Inglés, las Matemáticas, los Trabajos Ma- 
nuales, los Estudios Sociales y Medioambientales, la Historia, la 



Educación Cívica, la Geografia, la Miisica y la Educación Física. 
Todos los profesores de las escuelas primarias siguen un  nis sino 
conjunto de normas, pero tienen amplia libertad en la elección de 
los temas y el orden el1 el que se presentarán. En las escuelas de 
segundo nivel, el Departamento de Educación inarca los currícula 
para un amplio rango de asignaturas que conducen a exámencs 
públicos -e l  lnlermediate Ccrtificatc después de tres o cuatro años 
31 el Leaving Certificate tras dos o tres años inr'is, 

Puesto que hay un considerable énfasis oficial puesto sobre la 
lengua irlandesa, la cual es obligatoria en todas las escuelas pri- 
marias y de segundo nivel, la cantidad de tiempo disponible para 
las demás Arcas de estudio (por ejemplo, Matemáticas o Ciencias) 
obviamente disminuye. En los Estudios Sociales y Medioambien- 
tales, los niños dc la escuela primaria son introducidos en el estudio 
de la ciencia fundamentalmente a través de la Biología. En los 
últimos dos años, los alumnos so11 introducidos en los conceptos 
básicos de las Ciencias Físicas. 

El currículuin tradicional de las escuelas secundarias pone un 
gran énfasis en las Hunianidades. Desde los años 60, se ha realiza- 
do un gran esfuerzo por aumentar la participación en las áreas de 
estudio científicas y técnicas. Ello se refleja eil e1 núnlero de estu- 
diantes que se matriculan en cursos sobre estas áreas y pasan exá- 
menes públicos, aunque este número no sea todavía muy elevado 
(por ejemplo, en 1980, el 18"'" de los estudiantes se presentaron al 
Lcaving Certificate de Química y el 14% al de Física). Las clases 
grandes y la falta de medios han impedido una iinplantación total 
del nuevo currículum y han retrasado la innovación. 

Comentario 

Matemáticas 

En Malemáticas, los niños irlatldeses de 13 años rindieron, 
como media, mejor que sus compañeros de Estados Unidos, apro- 
ximadamente igual que los estudiantes del Reino Unido y España, 
pero no tan bien como los aluinnos de la República de Corea y la 
mayoría de las provincias canadienses. Como sus compañeros de 
otros países, 12 mayoría de los estudiantes irlandeses (98%) l~an  
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conseguido dominar las tareas bcisicas de adición y sustracción tí- 
picas del Nivel 300. Sin embargo, sólo el 55% de los alumnos 
irlandeses son capaces de realizar las tareas de solución de proble- 
mas característicos del Nivel 500, coniparado con el 78% de sus 
iguales coreanos. Obtienen resultados relativamente buenos en 
Lógica y Solución de Problemas y algo peores en Organización 
e Interpretación de Datos. Las respuestas de los profesores indica- 
ron, por lo general, que se ha enseñado a los estudiantes la mayoría 
de las áreas de Matemáticas excepto Geometría, en la cual los 
alumnos lograron mucho mejores resultados que los que se hubie- 
ran esperado sobre la base de las bajas puntuaciones otorgadas por 
los profesores. 

Los auto-iriforines de los propios alu~-iinos confirrnaroil que 
éstos emplean mucho tiempo tanto en escuchar al profesor conlo 
en trabajar solos y relativamente poco en t rab~jar  en grupo o con 
compaíieros de clase. Esto es consistente con un enfoque educativo 
que pone más énfasis en las habilidades de cálculo que en la solu- 
ción de probleinas o eii otras habilidades de inis alto nivel. La 
ausencia de diferencias según sexo es significativa y pudiera reflejar 
un movimiento que durante los íiltinios 25 aiios l ~ a  intentado me- 
jorar la participación y los niveles de logro de las niñas en Ma- 
temáticas. 

Ciencias 

En Ciencias, los estudiantes irlandeses se sitúan detrás de sus 
coinpañeros de la mayoría de los países restantes excepto de Esta- 
dos Unidos. Mientras que la mayoría (96%) domina los hechos 
científicos cotidianos (Nivel 300), un porcentaje mucho menor 
(37%) puede analizar experiinentos (Nivel 500). Las puntuaciones 
de los profesores en oportunidad de aprender indicaron un bajo 
nivel de exposición a las áreas de Ciencias, particularinente en el 
séptimo curso, pero una mayor exposición a la Química y la Natu- 
raleza de la Ciencia que a la Física, las Ciencias de la Tierra y el 
Espacio y las Ciencias Naturales. 

Los auto-informes de los alumnos sobre sus actividades en las 
clases de Ciencias revelaron un bajo nivel de trabajo práctico, tan- 
to individualmente coino con compañeros. Se dedica una cantidad 
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de tieinpo desproporcionada a leer libros de texto o a ver al profe- 
sor realizar experimentos. El rendimiento fue significamente más 
alto para los chicos que para las chicas en la evaluación de Cien- 
cias, globalinente. Esto no resulta sorprendente dado el gran por- 
centaje de chicos que hacen cursos de Ciencias de la Naturaleza, 
pero es causa de una gran preocupación. 

En Matemáticas, estos resultados muestran la necesidad de 
poner más atención en las habilidades de alto nivel que en destre- 
zas de cálculo rutinario. Las Ciencias aparecen como un caso a ser 
reexalninado en su papel dentro del currículum, especialmente con 
vistas a aumentar su atracción para las chicas. 

COREA 

Contexto 

La República de Corea es una nación de creciente industriali- 
zación con una economía en aumento guiada por una serie de 
planes de desarrollo quinquenales bajo un gobierno enormemente 
centralizado. La población, que es homogénea tanto en sus oríge- 
nes étnicos como en su lengua, está alfabetizada en un 90% y crece 
a un ritmo más lento que en los años 50. 

El Acta de Educación de 1948 estipula que el propósito de la 
educación es "permitir a todo ciudadano perfeccionar su perso- 
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nalidad, defender los ideales de la fraternidad universal, desarrollar 
para el desarrollo de un estado deinocrático y para la común pros- 
peridad de toda la humanidad". 

Las reformas de los años 70 trajeron cambios sigiiificativos en 
el curnculum y en las técnicas educativas. El mayor avance ha sido 
el desarrollo de un sistema educativo que no sólo se preocupa por 
las explicaciones de clase y la lectura de los libros de texto, sino 
también por múltiples materiales de aprendizaje y un amplio y so- 
fisticado conjunto de programas de radio y televisión. Se están 
desarrollando y haciendo evaluaciones de campo regularmente 
sobre los nuevos materiales y técnicas didácticas para descubrir 
procediinientos más eficaces. 

El sistema de enseñanza actual funciona a través de cinco fa- 
ses que el profesor utiliza para llevar a cabo el estudio de unida- 
des o lecciones: a) planificación, siguiendo las instrucciones de la 
guía del profesor; b) diagnóstico de los puntos fuertes y débiles pos 
medio de pruebas de un cuaderno de actividades; c) dirección del 
aprendizaje del alumno mediante el empleo de cuadernos de activi- 
dades y programas de televisión; d) ampliar el aprendizaje a través 
del uso de pruebas formativas en los cuadernos de actividades; y 
e) evaluación de los resultados del aprendizaje del alumno con 
pruebas sumativas. 

Por lo general, los niños y niñas entre 12 y 14 años están ma- 
triculados en escuelas medias. Los exámenes de ingreso en estas 
escuelas quedaron abolidos en 1969 y actualmente todos los soli- 
citantes se asignan mediante ordenador a los colegios localizados 
dentro de un distrito. El 99% de los estudiantes de este grupo de 
edad se gradúan en la escuela elemental y pasan a la media, la cual 
es gratuita (con apoyo de los impuestos). 

En las escuelas medias, los alumnos estudian Matemáticas 
cuatro horas por semana durante el primer año y tres horas se- 
manales durante el segundo y tercer año. Lo mismo ocurre en 
Ciencias. En las aulas hay generalmente entre 40 y 55 alum- 
nos, y todos ellos tienen asignado un lugar permanente sien- 
do los profesores, más que los estudiantes, los que van rotando 
con cada cambio de clase. Debido al tamaño de las clases, el 
método de explicación es el normal en la mayoría de  las aulas, 
excepto en Ciencias, donde se enfatizan los experimentos en labo- 
ratorio. 
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Comentario 

En Matemáticas, los estudiantes coreanos obtuvieron un ren- 
dimiento nluy por encima del de sus compañeros de otros paíscs 
y provincias en todas las áreas excepto en Lógica y Solución de 
Problemas. Especialmente destacan en Organización e Interpreta- 
ción de Datos y Geometría, rindiendo nluy por encima del resto de 
las poblaciones en estas dos áreas. Este éxito podría atribuirse al 
espacio cubierto por los libros de texto en estas dos áreas de Ma- 
temáticas o al énfasis puesto por los especialistas en Matemáticas 
de las escuelas medias de Corea. 

Al comparar los resultados de los estudiantes en los items del 
IAEP con los de las evaluaciones internacionales anteriores, se 
observa que el rendimiento es mejor que en el pasado, quizá refle- 
jando un mayor "ajuste" de este determinado conjunto de items 
al curriculum de Corea. Será responsabilidad de los políticos y los 
líderes educativos determinar si los niveles de rendimiento en las 
distintas áreas son aceptables o si debieran mejorarse. El hecho de 
que el 40% de los niños de 13 años pudieran realizar con éxito las 
tareas del Nivel 600 de la escala de rendimiento de Matemáticas 
-casi el doble que el porcentaje de los otros países- es una fuente 
de satisfacción. 

Ciencias 

En Ciencias, los niños de 13 años de Corea fueron junto a los 
de Columbia Británica los que obtuvieron los mejores resultados 
en las cinco áreas. Al relacionar su rendimiento con el global de 
Ciencias, los estudiantes alcanzaron niveles superiores en Química 
e iní'eriores en Naturaleza de la Ciencia. Estos resultados pueden 
reflejar los patrones de los cursos de estudio y los puntos de énfasis 
del currículum. Aunque es gratificante observar que el 33% de los 
niños de 13 años pueden realizar con éxito las tareas descritas 
como la habilidad de analizar datos científicos (Nivel 600), puede 
ser que las mejoras deban ser consideradas a medida que se con- 
templan las tecnologías del fiituro. 
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El éxito de Corea puede ser parcialmente atribuido a1 fuerte 
interés de la nación y de los padres por la educación, reflejado 
eil un curso escolar de 220 días. Aunque virtualniente no hay anal- 
Labetos adultos en el país, sólo un 13'/0 de los padres coreanos 
han completado algún tipo de educación secundaria. No obs- 
tante, ven la educación como la esperanza para sus hijos y sus 
nietos. Todos reconocen que el mercado de trabajo de Corea es 
muy exigente y que las áreas científica y tecnológica iniplican un 
alto prestigio. 

Matemáticas y Ciencias son campos de especial interés y la 
mayoría de las escuelas medias y todas las- secundarias tienen espe- 
cialistas que enseñan estas asignaturas. Aunque hay un currículum 
nacional obligatorio, los profcsores son libres para elegir uno entre 
cinco libros de texto aprobados para la mayoría de los cursos. Co- 
rea continuara acentuando las mejoras en estas áreas a través de 
la investigación, el apoyo y especificarnente nlediante el actual 
establecimielito de 14 escuelas superiores de Ciencias (una en cada 
provincia). 

NUEVO BRUNSWBCK 

Contexto 

En 1967, el gobierno provincial se hizo completamente res- 
ponsable de la financiación de las escuelas públicas. La School Act 
concedió al Ministerio de Educación la autoridad para determinar 
el currículum académico de todos los distritos escolares. 
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Dado que en 1969 la provincia se tra~-isfo~-mo en oficialmente 
bilingüe (inglés y francés), ésta reconoció su dualidad lingüística al 
establecer, en 1974, dos sistemas educativos paralelos pero sepa- 
rados. Por tanto, las juntas directivas y los colegios se establecie- 
ron sobre una base lingüística. Hay ahora 15 distritos escolares 
francófonos con 46.002 estudiantes y 27 distritos escolares angló- 
fonos con 92.052 alumnos. En el nivel superior (cursos 7O a 9') 
hay 11.768 alumnos (33%) matriculados en escuelas francófonas y 
23.901 (67%) en escuelas anglófonas. Cada división lingüística del 
Departamento de Educación es responsable de su propio currícu- 
lum. Recientemente se l-ia añadido un currículum de Ciencias es- 
tructurado al nivel elemental. En la actualidad, el currículum de 
Matemáticas está sufriendo una transformació~i. 

Tanto las Matemáticas como las Ciencias se enseñan desde el 
primer año de colegio. En las escuelas elementales (cursos lo  a 6') y 
de nivel superior (cursos 7' a 9') el tiempo dedicado a la enseñanza 
de estas asignaturas es como sigue: 

Esciielas francofonas 

Escuelas anglófonas 

Hay variaciones en los horarios de una escuela a otra. No 
obstante, a pesar de la forma de realizarlos, la provincia pone gran 
énfasis en la importancia de mantener el equilibrio entre todas las 
asignaturas. En resumen, hay un gran interés por parte de la pro- 
vincia por reforzar los currícula de Matemáticas y de Ciencias, tan- 
to en el nivel elemental como en el superior, así como por incre- 
mentar la capacidad de los profesores en estas asignaturas en par- 
ticular. 
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Comentario 

En general, los resultados del IAEP son consistentes con las 
expectativas del personal del currículum y evaluación del Depar- 
tamento de Educación. Con excepción de los resultados en Cien- 
cias de los alurnnos francófonos, el rendimiento relativo de los 
niños de 13 años tanto en la evaluación de Matemáticas coino e11 
la de Ciencias fue el esperado. 

En Nuevo Brunswick, la revisión y/o implementación de las 
modificaciones del currículum son cíclicas. Recientemente, se ha 
implantado un nuevo y más relevante currículuiil de Matemáticas 
en las escuelas elementales. El efecto de este cambio se está per- 
cibiendo ahora en las escuelas de nivel superior. Se piensa que si los 
niños y niñas de 13 años que participaron en la evaluación de Ma- 
temáticas del IAEP hubieran recibido la enseñanza de esta materia 
según este nuevo currículum, su rendimiento podría haber sido 
más alto. 

El currículum y las prácticas didácticas actuales también afec- 
tan al rendimiento de los estudiantes en las evaluaciones de Cien- 
cias. De  acuerdo con las normas curriculares de la provincia, la 
enseñanza formal de Ciencias va desde 60 minutos a la semana en 
los primeros cursos hasta un máximo de 100 minutos a la semana 
al final del sexto curso. No obstante, en la práctica, el tiempo real 
dedicado a la enseñanza de las Ciencias normalmente es mucho 
menor, y las lecciones de esta materia habi t~~~lmente  quedan rele- 
gadas a las tardes. Además, la calidad de la formación parece 
depender del propio interés del profesor y su comprensión de las 
Ciencias. Hay pocos colegios elementales que tengan laboratorios 
de Ciencias u otros medios relacionados con la enseñanza y el 
aprendizaje de esta materia. Por otra parte, Nuevo Brunswick es 
una provincia rural falta de museos, planetarios y centros de cien- 
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cia, que por lo general son de gran ayuda para favorecer actitudes 
positivas hacia el aprendizaje de las Ciencias. 

Los bajos resultados obtenidos por los niños de 13 años de las 
escuelas francofonas se pueden atribuir a una variedad de factores. 
Por ejemplo, sólo recientemente se ha podido disponer de una guía 
oficial sobre el currículum de Ciencias para los profesores de es- 
cuelas elementales, y sobre las sesiones de Ciencias, tanto para los 
de elemental como los de nivel superior. Además, desde hace muy 
poco tiempo se han adoptado nuevos libros de texto de Ciencias en 
las escuelas eleinentales y de nivel superior; los antiguos programas 
no enfatizaban el método científico y sus aplicaciones. 

Resumen 

Los resultados del IAEP tanto en la evaluación de Matemáti- 
cas como en la de Ciencias se consideran en línea con los recursos 
disponibles invertidos. Con la actual implantación de nuevos currí- 
cula en las escuelas elementales y de nivel superior, y con un cre- 
ciente interés por la enseñanza de la Ciencia en estos niveles, espe- 
ramos que los resultados de todos los niños de 13 años de Nuevo 
Brunswick mejoren en el f~~ tu ro .  

Contexto 

Los alumnos matriculados en escuelas mantenidas con fondos 
públicos (públicas y Católico-Romanas Independientes) constitu- 
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yen alrededor del 97% de la población con edades comprendidas 
entre los 6 y los 16 anos. El 5% de la población entre 6 y 15 años 
asiste a escuelas francófonas. Estos colegios, en su ~nayoría, son 
parte del sistema educativo Independiente. La última década ha 
presenciado un incremento significativo de "nuevos canadienses" 
(inrnigrantes recientes), siendo el multiculturalisrno un componente 
importante de la política del gobierno tanto en el nivel provincial 
como federal. 

El Ministerio de Educación elabora las líneas maestras del 
currículum oficial y las listas con los libros de texto aprobados. No 
se da  una ordenación en grupos o un seguimiento formal en el oc- 
tavo curso, pero se espera que los estudiantes elijan los niveles 
avanzados (para la universidad), general o básico para sus cursos 
de noveno grado. Los estudiantes pueden obtener un diploma de 
escuela secundaria consiguiendo 30 créditos. Cada crédito implica 
de 100 a 120 horas de forinacion; para la mayoría de los estudian- 
tes hay 156 créditos obligatorios. Los alun~nos que qiiieren ma- 
tricularse en la universidad deben conseguir seis créditos en cl 
nivel del curso académico. Antes de 1968, el Ministerio de Educa- 
ción realizaba una serie de exámenes en toda la provincia para 
otorgar el diploma del 13' curso. Estos exámenes fueron reempla- 
zados en 1968, para propósitos de admisión en postsecundaria, por 
el Ontario Test for Admission to College and University. Estas 
pruebas se abandonaron más tarde, en 1974. 

Ontario participó tanto en el Segundo Estudio Internacional 
de Matemáticas como en el de Ciencias, ambos de la IEA, durante 
los primeros años 80. El interés en evaluaciones globales de la 
provincia creció como consecuencia de estas actividades y 1987 vio 
el comienzo de un proceso de revisión provincial. Mediante el em- 
pleo del muestre0 matricial múltiple de items con base en la escue- 
la, se obtienen los niveles provinciales del rendimiento de los alum- 
nos en las áreas de Ciencias, Matemáticas y Primera Lengua. 
También se recoge información sobre el profesor y la escuela, 
incluyendo los datos sobre la oportunidad de aprender de los estu- 
diantes. En 1986-87 se llevó a cabo u11 estudio piloto de los Estu- 
dios de Geografía canadiense en los cursos 9' y lo0, y en 1987-88 
se llevan a cabo revisiones provinciales sobre Lectura y Matemáti- 
cas en el 6' grado. El proceso de revisión opera en ciclos de cinco 
años, evaluando dos asignaturas cada afio. 
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La implicación en el IAEP ha llegado en uii momento de gran 
interés por la educación. Recientemente dos infoimes del gobierno 
criticaban los niveles de rendimiento obtenidos por los estudiantcs, 
y se ha establecido un comité de la legislatura para analizar los 
fines y las líneas de acción de la educación. Este estudio propor- 
ciona la primera clara evidencia de los niveles de rendimiento de 
los estudiantes ailglófonos y francófonos en relación con el rendi- 
miento en otras provincias canadienses y en otros países. 

Comentario 

La política y la práctica educativas están en un período de 
transición y renovación. El rendimiento de los estudiantes puede 
ser ii~e.joo entendido dentro de este contexto. 

El Ministerio de Educación está poniendo un mayor énfasis 
en la especificación de las expectativas de rendimiento en Mate- 
máticas y Ciencias. En 1987 y 1988 se elaboraron nuevas líneas 
maestras que insisten en los resultados del aprendizaje así como 
en los objetivos de proceso en todos los niveles del currículum de 
Ciencias. U ~ i a  rcciente norma sobre Matemáticas para el nivel in- 
termedio marca objetivos detallados. La actual renovación del 
currículum de primaria incluye el desarrollo de un documcnto po- 
lítico sobre Mateiniticas. 

Hasta hace poco tiempo Ontario no disponía de mecanismos 
estándar de información tales coino evaluaciones o exámenes pro- 
vinciales. La participación de Ontario tanto en el Segundo Estudio 
Internacional de Matemáticas como en el de Ciencias de la IEA 
ayudó a iniciar un nuevo proceso de revisión provincial. Estas 
revisiones provinciales se basan en el currículum y apoyan la con- 
secución de las demandas de infoimación del publico y proporcio- 
nan una prueba de la eficacia del currículuin, incluyendo medidas 
del rendimiento de los estudiantes. El programa de revisión provin- 
cial también se utiliza para apoyar la renovación curricular en los 
niveles provincial y local. Una continua participación en estudios 
internacionales proporcionará más testimonios comparativos. 

El reconocimiento legal y financiero de las escuelas francófo- 
nas tiene una corta historia en Ontario. La escasez de medios edu- 
cativos para estas escuelas, y el relativamente pequeño porcentaje 
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(5%) y la amplia dispersión a lo largo de toda la provincia de la 
comunidad francófona contribuyen a aumentar la dificultad de 
alcanzar el compromiso educativo para este grupo. 

Se espera que la participación de Ontario en esta evaluación 
internacional ayridarti a poner el foco de atención en continuos 
esfuerzos sobre la renovación educativa en la provincia. 

Contexto 

La enseñanza es obligatoria para todos los ninos desde el 
principio del curso escolar cn el que alcanzan la edad de 6 años 
hasta el fina1 del curso escolar en el que alcanzan la edad de 15 
años. Los niños pueden asistir al jardín de infancia a los 5 años y 
alrededor del 99% lo hace. 

La parte obligatoria de la enseñanza está compuesta de un 
nivel elemental y de un nivel secundario. La enseñanza elemental 
normalmente cubre seis años de estudio, aunque ocasionalrnei~te 
un niño puede pasar a la secundaria tras cinco años. La duración 
de los estudios de secundaria es de cinco años por lo general. Los 
alumnos matriculados en un programa profesional pueden conti- 
nuarlo (o comenzarlo) durante un sexto año. Un curso escolar está 
formado por un mínimo de 180 días de clase tanto en el nivel ele- 
mental como en el secundario. En el nivel preescolar un curso esco- 
lar representa 180 medios-días. 

Las juntas escolares locales son responsables de proveer de 
servicios educativos a los niveles elemental y secundario en fran- 
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cés, inglés, inuit y ainerindio de acuerdo con las regulacioi~es actua- 
les. La enseñanza privada acoge a1 3.7% del nivel elemental y al 
16.4% del secundario. Los fondos de la provincia cubren, aproxi- 
madamente, el 60% de los gastos dc administración de las institu- 
ciones privadas subvencionada. 

El Ministerio de Educación establece los programas de estu- 
dios que ofrecen las escuelas. Cada afio el Ministerio evalúa varios 
de los programas que se enseñan. Estc proceso de evaluación in- 
cluye la aplicación de pruebas a una muestra de estudiantes, así 
como el envío de cuestionarios a los profesores y aplicadores. Los 
programas de Ciencias y Matemáticas para los niños de 13 años 
han sido evaluados recientemente utilizando este procedimiento. 

Cada una de las asignaturas de los programas de los aliimnos 
se evalúa a la luz de los objetivos del curso. Para obtener un diplo- 
ma de escuela secundaria, un alumno debe acumular un mínimo 
de 130 créditos. El estudiante debe además pasar exámenes obli- 
gatorios, la mayoría de los cuales son preparados por la junta es- 
colar, aunque algunos son elaborados por el Ministerio Provincial. 
Estc último establece exámenes unifoimes de algunas asignaturas 
básicas para los alumnos en la Sccundaria IV y V. Alrededor del 
60% aprueba todas las asignaturas del nivel secundario. 

La probabilidad de que un estudiante tennine la escuela se- 
cundaria y obtenga un diploma fue del 68% en 1987. Los estudian- 
tes que desean seguir estudios de postsecundaria lo hacen en el 
nivel de escuela superior; en 1987, el 61% de los jóvenes adultos 
continuaron su educación en escuelas superiores. 

Comentario 

Casi todos los niños de 13 años están en 7' o en 8'. Estos dos 
niveles constituyen el Primer Ciclo de la educcición secundaria en 
esta provincia. 

Matemáticas 

El programa de estudios de Matemáticas es obligatorio y uni- 
forme para todos los alumilos matriculados en. los cursos de educa- 
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ción general. Un anilisis de las tareas presentadas en la evalua- 
ción de Matemáticas del IAEP revela que estin muy relacionadas 
con los programas de Matemáticas que los estudiantes de Quebec 
siguen en las escuelas elemental y secundaria. De acuerdo con 
los educadores de la comunidad escolar, los resultados globales en 
esta evaluación so11 comparables a los obtenidos en evaluaciones 
previas y satisfacen sus expectativas sobre el rendimiento de los 
alumnos. 

Los niños de 13 años han adquirido la mayoría de su conoci- 
miento científico a partir de los tres prograinas de estudios exis- 
tentes: Ciencias Naturales (nivel eleinental), Ecología (7' curso) y 
Ciencias Físicas (8' curso). Estos programas son obligatorios y 
uniformes para todos los alumnos matriculados en cursos de edu- 
cación general. 

Muchas de las preguntas del IAEP se centran en temas que no 
se han considerado en los programas de estudios existentes. Esta 
fülta de relación entre el contenido de la evaluación del IAEP y los 
programas de relación entre el contenido de la evaluación del 
IAEP y los programas de Ciencias parece habei- sido corroborada 
por las respuestas de los profesores en el cuestionario sobre la 
oportunidad de aprender. Dada esta disparidad entre el contenido 
del programa y la evaluación, es realmente difícil determinar hasta 
qué punto el rendimiento del estudiante de Quebec corresponde a 
las expectativas educativas. Hasta cierto punto, en Quebec el estu- 
dio evaluó el conocimiento y la conciencia científica quc los alum- 
nos adquieren en sus ambientes cultural y social. 

Descubrirnientos 

Los resultados globales de las poblaciones francesa e inglesa 
fueron comparables. Los resultados de los chicos fueron un poco 
más altos que los de las chicas el1 Ciencias, pero no en Matemáti- 
cas. Un alto porcentaje de alurnnos señalaron que les gustaba el 
colegio "mucho" o "un poco". Las Matemáticas son coiisideradas 
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por muchos una asignatura importante. Los estudiantes dijeron 
que aprenden Matemáticas escuchando al profesor explicar una 
lección y trabajando solos en la resol~ición de problemas, cn lugar 
de empleando el tiempo en hacer probleiilas en grupos pequeños. 

Contexto 

Hace 20 años s~irgió en España una especial preocupación 
por la educación. Este hecho coincidió con el rápido crecimiento 
econóinico que tuvo lugar en los años 60. Durante este proceso de 
desarrollo económico, Iti necesidad de una población educada se 
convirtió en algo prioritario. La clase media española había satis- 
fecho sus necesidades básicas y comienza a adquirir un capital 
económico disponible para la inversión. La educación se percibe 
como una inversión a largo plazo, que puede dar a los niños de 
clase media y trabajadora una oportunidad para la movilidad so- 
cial, y como un importante instrumento para reducir las desigual- 
dades sociales. 

Por estas razones y por la apertura dc España al mundo de- 
sarrollado, toda la sociedad española ha mostrado un interés reno- 
vado por el sistema educativo. En particular, esta preocupación 
se articuló en la Ley General de Educación de 1970. Esta ley esta- 
bleció la actual organización del sistema educativo: preescolar, de 
los 2 a los 6 años; Educación General Básica, de los 6 a los 14 años 
(obligatoria y gratuita); enseñanza secundaria, de los 14 a los 18 ó 
19 años. El nivel de educación secundaria ofrece dos posibilidades: 
bachillerato, de los 14 a los 17 años, y Curso de Orientación Uni- 
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versitaria, de los 17 a los 18 años; y Formación Profesional, de los 
14 a los 19 años. 

Paulatinamente, el deseo de una educación universal codifica- 
da  en la ley se está haciendo realidad ahora y, con el paso del tiem- 
po, el porcentaje de niños escolarizados ha alcanzado el 100% en 
el nivel de Educación General Básica. Pero a pesar de que los fines 
educativos de escolaiizació~~ ya han sido alcanzados, la sociedad 
está ahora concienciada de que la mera asistencia no garantiza la 
deseada igualdad de oportunidad. Por ello, más de 15 años des- 
pués, ha vuelto a emerger la necesidad de reorganizar el sistema 
educativo. Esta reorganización incluye el ajuste del sistema para 
adaptarse al entorno actual y dirigirse a los aspectos cualitativos 
de la educación. Existe una fuerte voluntad política por parte del 
actual gobierno de aprobar una legislación para la reforma educa- 
tiva durante el curso escolar 1989-90. 

Desde la proinulgación de la Constitución de 1978, el gobier- 
no central ha sido el responsable de todas las funciones y recursos 
que son esenciales para asegurar el f~~ncionamiento básico del sis- 
tema educativo: títulos, requisitos para las promociones, estándares 
del currículum y horarios, requisitos básicos para el profesorado, 
inspección, etc. Pero España se divide en 17 comunidades autóno- 
mas diferentes, seis de las cuales tienen coinpetencias transferidas 
en materia de educación. Estas regiones tienen el poder de con- 
trolar la promoción de su propia cultura, algunos requisitos cu- 
rriculares y de horarios (enseñanza de la propia lengua materna 
además del castellano, por ejemplo), y presupuestos educativos 
suplementarios, aparte del presupuesto educativo nacional asigna- 
do a cada Comunidad. Por tanto, existe un currículum y un llora- 
rio mínimo común a todos los alumnos que puede ser aumentado, 
pero nunca disminuido, en cada uno de estos seis territorios. Esta 
diversidad deberá irse ajustando a medida que los planes de refor- 
ma organizativa y curricular se vayan estudiando e implemen- 
tando. 

Comentario 

Actualmente, España está envuelta en un proceso de impor- 
tante reforma del sistema educativo. El proceso de reforma se 
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centra e11 los métodos de enseñanza además de en la organización 
escolar y cl contenido curricular. En este momento, la opinión 
general es que la educación cs muy iradicional, puesto que el aluin- 
no se percibe como destinatario del conocimiento y juega un papel 
de participante pasivo en el proceso. Los resultados del IAEP tien- 
den a corroborar esta impresión. Los estudiantes dijeron que la 
inayor parte de su Liempo de clase se cinplea cil escuchar al profe- 
sor explicando una lección y que la ayuda que reciben de su maes- 
tro es menor que la que reciben de sus compañeros de clase. 

Por otra parte, los resultados no confirman la actual crítica 
que acusa a los profesores de enfatizar el aprendizaje de hechos 
y emplear menos el tiempo en aplicar estos conocimientos. Los 
datos pareccn mostrar que tanto en el currículum de Matemáticas 
como en el de Ciencias, los contcnidos están muy equilibrados. Los 
estudiantes obtuvieron porcentajes medios de respuesta correcta 
que varían entre el 50 y el 70(!h en todas las áreas. Sin embargo, la 
posición rclativa de España con respecto a otros países y provin- 
cias es muy diferente, depcndiendo del área especifica de Mate- 
máticas o de Ciencias de que se trate. Esto lleva a la conclusión 
de que cada país o provincia posee su propio conjunto de priorida- 
des en el currículum de cada asignatura. 

Además de la gran similitud entre los resultados en las distin- 
tas áreas, hubo amplias diferencias de rendimiento de una pre- 
gunta a otra. Los investigadores han sugerido realizar análisis 
factoriales o cluster sobre los datos de cara a estudiar el agrupa- 
miento de los items. 

Los deberes no presentaron una relación consistente con el 
rendimiento en las dos asignaturas evaluadas. Los alumnos cuyo 
rendimiento estaba en la mediana hacían muchos deberes, recibían 
poca ayuda en casa y mostraban la actitud más indiferente hacia 
el colegio. 

La mayoría de las poblaciones participantes en la evaluación 
encontraron difercncias en el rendimiento de los niños y las niñas 
en Ciencias, pero no en Matemáticas. En España el rendimiento de 
los chicos fue mejor que en el de las chicas en ambas evaluaciones. 
Este hecho confirma que en las escuelas todavía se produce un 
tratamiento discriminatorio hacia las niñas, al menos desde el 
punto de vista cualitativo. En los niveles educativos formales, la 
discriminación cuantitativa ha desaparecido; las tasas de escola- 
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rización son siinilarcs para niños y nifias. En la enseñanza prima- 
ria (6 a 14 años) la tasa es del 10% y en la secundaria (14 a 17 
años) de alrededor del 60% para ainbos sexos. 

REINO UNIDO 

Durante los últiinos años ha habido un creciente interés sobre 
los estándares de la educación. La reciente Acta sobre la Refonna 
de la Educación (1988) propone importantes cambios en la educa- 
ción, incluyendo la introducción de un curiículum y el estableci- 
miento de un sistema de evaluación nacionales. Tanto las Mate- 
máticas como las Ciencias formarán parte del núcleo curricular 
nacional que será estudiado por todos los alumnos en edad de 
escolarización obligatoria. Se hará una evaluacióri de estos estu- 
diantes en las edades de 7, 11, 14 y 16 años. Los informes de los 
equipos de trabajo sobre los currícula nacionales de Matemáticas y 
de Ciencias se publicaron en Agosto de 1988 y se espera que ten- 
gan un profiindo impacto en los 90. 

Matemáticas 

En 1982, el Comité Cockcroft recomendó que la enseñanza de 
las Matemáticas en todos los niveles debería incluir oportunidades 
para que el profesor explicara, hubiera. debates, trabajo práctico, 
práctica de habilidades y rutinas, solución de problemas y trabajo 
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de investigación. Los gobiernos central y locales proporcionaron 
fondos para proyectos de desürrollo y evaluación del curiículuin y 
para que profesores asesores trabajaran con los colegios para pro- 
mover una aproxiinación más amplia hacia la enseñanza de las 
Matemáticas. El nuevo examen 16-t, General Certificate of Secun- 
dary Education, se aplicó por primera vez en 1988 y tiene una 
perspectiva más práctica y de solución de problemas que sus pre- 
decesores. 

Una fuente de especial preocupación es el impacto de las nue- 
vas tecnologías. Hasta ahora, las escuelas no han recibido dema- 
siadas ventajas de la disponibilidad de calculadoras electrónicas y 
ordenadores. Sin embargo, el crecientemente amplio uso de estas 
máquinas en la sociedad ha sido reconocido en las recomendacio- 
nes para desarrollar objetivos y programas de estudio para los 
niños entre 5 y 16 años. 

La enseñanza de las Ciencias en el Reino Unido tiende a estar 
más orientada hacia el progreso que en otros países, y algunos 
colegios ya ofrecen a sus alumnos un amplio rango de experiencias 
en las que desarrollar sus habilidades científicas. Sin embargo, los 
profesores de Ciencias han expresado su preocupación sobre las 
deficiencias de la enseñanza bsitzínica de las Ciencias. En el nivel 
primario, los profesores habitualmente están faltos de un conoci- 
miento práctico de las Ciencias, y en el nivel secundario ha habido 
una preocupación por la sobrecarga de un programa de estudios 
que enfatiza la memorización sobre el entendimiento, y que trata 
las tradicionales disciplinas de Física, Química y Biología en lugar 
de otras áreas como Astronomía, Ciencias de Tierra y Tecno- 
logía. Más aún, la política del gobierno de que las Ciencias debe- 
rían ser estudiadas por todos los alumnos en edad de escolanzación 
obligatoria, tanto si quieren seguir una carrera de Ciencias y Tec- 
nología como si no, no siempre ha sido llevada a cabo. 

Las precisiones para un cambio han aumentado en parte por 
las necesidades de la industria de una fuerza de trabajo preparada 
científicamente y en parte como resultado de la política del gobier- 
no para elevar los estándares en todas las áreas del curiículum. 



Comentario 

En co~nparación con otras poblaciones, el Reino Uilido obtu- 
vo buenos resultados, localizándose eri lo ,  2" y 3" lugar en la ma- 
yoría de las &reas. En Medición y en Números y Operaciones la 
perspectiva fue menos alentadora, ocupando el 9' y 1 lo  lugar, 
respectivamente. Para algunas cuestiones, la tasa de éxito de los 
alumnos británicos fue corisiderablemente incís baja que la de todos 
los demás paises. Pueslo que es posible comparar los items del 
IAEP con otros similares utilizados en estudios británicos (funda- 
mentalmente el APU), los resultados son también coinparables, 
siendo algunos de ellos un poco mas bajos que los britíinicos y 
otros un poco más altos. No obstaiite, el pobre rendimiento de los 
estudiantes en Números y Operaciones Ilaiiia la atención en com- 
paración con el de otros países en este estudio. 

Las diferencias por sexo en Matemiticas sólo puede ser consi- 
derada de manera impresionista. Parece que, coino en el estudio 
de la IEA de 1981, las diferencias no son tan inarcadas en los 
i ten~s de medición como se podría esperar a partir de los resultados 
del APU en las edades 11 y 15 aiíos. Parece posible que pueda 
haber una nivelación de la diferencia o incluso una reducción de 
las diferencias entre los niños y las niñas de 11 a 13 años. 

Ciencias 

El Reino Unido se situó en 3' lugar en Física y en Ciencias 
de la Tierra y el Espacio, 4' en Naturaleza de la Ciencia y 6' en 
Ciencias Naturales y Quiinica. La relativamente alta posición bri- 
tánica en Ciencias de la Tierra y el Espacio es un poco sorpreii- 
dente puesto que este área normalmente no se enfatiza enlas clases 
de Ciericias. Puede ser que la informacióil requerida para contestar 
a las preguntas fuera obtenida de otras disciplinas o de fuentes no 
escoIares tales como los medios de comunicación. Alguilas de las 
más grandes diferencias por sexo a favor de los chicos fueron 
encontradas en los items concernientes a las Ciencias de la Tierra y 
el Espacio. 
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Durante muchos años ha habido una amplia preocupación 
sobre los pequeños porcentajes de chicas que continúan estudios 
de Cieilcias Físicas después de los 14 años. Y el reciente informe 
del grupo de trabajo sobrc el currículum de Ciencias nacional ha 
recomendado llevar a cabo una mayor investigación sobre las di- 
ferentes percepciones y reacciones ante la Ciencia que tienen los 
chicos y las chicas. Los resultados de este estudio muestran un 
modelo global (que es válido para la mayoría de las poblaciones y 
la mayoría de las áreas de Ciencias de la evaluación) en el que los 
chicos alcanzaron mayores puiltuaciones que las chicas. No obs- 
tante, el Reino Unido fue una de las dos poblaciones que no lnos- 
traron diferencias significativas entre los sexos (la otra fue Estados 
Unidos). Además, las chicas del Reino Unido puntuaroii mejor que 
los chicos en las preguntas relativas a la Naturaleza de la Ciencia. 
En el reciente estudio de la IEA (1988), en el que la aplicación tuvo 
lugar en 1984 la amplitud de la diferencia por sexo a la edad de 
14 años en Inglaterra estuvo un poco por encima del promedio de 
los 17 países con-iparados. Sin embargo, fue un  poco menor que la 
de Estados Unidos, Canadá (angloparlante), y Corea. 

ESTADOS UNIDOS 

Contexto 

El interés por la mejora de los estándares de la enseñanza de 
las Matemáticas y las Ciencias ha sido muy elevado desde 1983, 
alimentado por los dos estudios recientes de la IEA en los que el 
rendimiento de Estados Unidos fue desfavorable en comparación 
coi1 el de los demás países. La refonna educativa fue un tema im- 
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portante en las recientes elecciones presidenciales. El último pe- 
ríodo de gran interés en la enseñanza de las Matemáticas y de las 
Ciencias tuvo lugar en los años 60 después del Sputnik. 

Durante los últimos 20 anos la educación americana, por lo 
general, parece haber tenido éxito en el fortalecimiento de las ha- 
bilidades básicas de todos los estudiantes -los niños de minorías 
y económicamente desaventajados así como los hijos e hijas de 
padres más acaudalados. Las evaluaciones nacionales consisten- 
temente revelan un punto flaco en las habilidades de pensamiento 
de alto nivel en todas las asignaturas, y hay una creciente preo- 
cupación y determinación de mejorar estas habilidades. Los polí- 
ticos, los líderes empresariales y los educadores están de acuerdo 
en que los jóvenes americanos necesitarán estas habilidades en el 
siglo XXI si es que van a llevar una vida satisfactoria y si la eco- 
nomía nacional va a prosperas. Los periódicos y otros medios 
discuten estos temas de forma regular. 

La ley exige que todos los jóvenes asistan a la escuela hasta 
que alcanzan los 16 años. La mayoría comienzan el colegio al- 
rededor de los 5 años y completan su enseñanza secundaria apro- 
ximadamente a la edad de 17 ó 18 años. Alrededor del 15% 
abandona antes de completar el programa de la escuela. superior. 
No hay unos currícula de Matemáticas o de Ciencias que sean 
obligatorios para todo el país, pero algunos de los 50 estados 
,publican cursos de estudios recomendados para estas asignatu- 
ras. Las Matemáticas se enseñan a todos los estudiantes a diario 
durante los priineros ocho años de colegio, normalmente por 
el profesor habitual de la clase, y también son requeridas en Ia 
mayoría de las escuelas secundarias. Menos de la mitad de los 
alumnos de las escuelas superiores hacen otros cursos además de 
los de primer aíío de Algebra y Geometría. El Consejo Nacional 
de Profesores de Matemáticas recornieiida nuevos estándares que 
reflejan un consenso nacional para la enseñanza de las Mate- 
máticas. 

Las Ciencias se enseñan en las escuelas elementales menos for- 
malmente, normalmente dedicando alrededor de dos o tres horas 
semaiiales. En las escuelas secundasias, el 85% de los alumnos 
estudian Biología durante un año o más, pero sólo un 35% aproxi- 
madamente se matriculan en Química y menos de un 10% eligen 
estudiar Física. 
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Los educadores que han analizado los puntos débiles de los 
estudiantes tienden a culpar al currículum, a la falta de laborato- 
rios y a la inadecuada formación de los profesores. Hay grandes 
iniciativas para fortalecer el currículum y para aumentar la com- 
petencia de los profesores. Se piden más cursos de Matemáticas y 
de Ciencias por parte de todos los estudiantes. El contenido de esos 
cursos se está haciendo más riguroso y se están solicitando más 
pruebas para controlar el progreso. Las desafiantes prioridades de 
la educación americana incluyen una enseñanza equitativa y de 
calidad para todos los niños americanos y altos niveles de ren- 
dimiento en todas las materias del currículum. 

Comentario 

Los resultados del IAEP confirman las conclusiones de otros 
proyectos de investigación internacionales y nacionales sobre el 
rendimiento en Matemáticas y Ciencias. Respetados líderes educa- 
tivos han admitido piblicamente que los niveles de rendimiento 
son penosameiite bajos e inaceptables, especialmente con la pers- 
pectiva de los requisitos que imponen los entornos tecnológicos de 
hoy y de mañana. 

La posición de los Estados Unidos en el último lugar en fun- 
ción del rendimiento global aumenta la preocupación por el futuro 
en un mundo crecientemente competitivo. Los niños de 13 años de 
hoy serán los votantes de 1993 y los empleados del país en 1995. Su 
capacidad para entender los conceptos matemáticos y resolver pro- 
blemas determinara su éxito individual y la prosperidad colectiva 
de la nación. Aunque es satisfactorio ver que cerca del 100% de 
nuestros estudiantes de todos los segmentos de nuestra sociedad 
domina lo básico (Nivel 300), el hecho de que sólo el 40% de ellos 
sean capaces de resolver problemas de dos pasos (Nivel 500) es un 
tema de grave preocupación. Los porcentajes que alcanzan los 
niveles 600 y 700 son incluso más modestos y sugieren que el con- 
junto de talentos formados del que saldrán nuestros futuros cien- 
tíficos y técnicos es realmente pequeño. 
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Las comparaciones coi1 los cotnpetidores de mayor éxito su- 
gieren canalizar el impacto que tiene sobre los estudiantes el ver 
tnucho la televisión y la poca cantidad de deberes que normalmen- 
te se hacen. La importancia concedida por las escuelas y la socie- 
dad en general a las Matemáticas puede ser también un factor. 

Ciencias 

Los Estados Unidos tradicionalmente han pensado sobre sí 
mismos como tecnológicamente innovadores y a la cabeza de la 
Ciencia. Estos resultados están moderando y poniendo en un serio 
reto nuestra posición en la comunidad mundial. Es satisfactorio 
observar que casi todos nuestros niños de 13 años, incluyendo 
a aquellos que provienen de los sectores más desaventajados eco- 
nómicamente de nuestra sociedad, conocen los hechos científicos 
cotidianos (Nivel 300). Sin embargo, que sólo el 42% de ellos 
puedan utilizar procedimientos científicos y analizar datos cien- 
tíficos (Nivel 500) es claramente inaceptable. Las actitudes es- 
tudiantiles sobre la asignatura tienen que ser reforzadas y la 
mateiia debe convertirse en una parte más importante de1 curri- 
culum escolar. Hay importantes esfuerzos para redefinir y reforzar 
el tratamiento de la asignatura, para formar al profesorado y 
para conseguir el apoyo de los padres y las empresas para el es- 
tudio de las Ciencias. Se debe conceder una alta prioridad a estos 
esfuerzos. 

Resumen 

Los descubrimientos de este estudio presentaráti otra opor- 
tunidad para llamar la atención de los políticos, la comunidad 
empresarial y los padres de América hacia los problemas poten- 
ciales a que el país se enfrentará si los currícula de Matemáticas 
y de Ciencias no se refuerzan. El pasado éxito de las escuelas, 
por ejemplo, con la mejora de las habilidades básicas, ofrece la 
posibilidad de concebir la evidencia de que si hay un claro y co- 
mún acuerdo sobre nuestros objetivos, el sistema educativo será 
sensible a ello. 
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RESUMEN Y CONCLUSIONES 

Las similitudes reflejadas en estas páginas son, probablemen- 
te, tan notables como las diferencias. Paises tan aritiguos como 
Corea y tan jóvenes como Canadá pueden cnorgullecerse de que el 
95% de siis niños de 13 años dominan las operaciones aritméticas 
básicas y pueden resolver problemas simples de Matemáticas. Po- 
blaciones tan distintas coino las de Columbria Británica y España 
han enseñado a todos SLIS alumnos de 13 años los hechos científicos 
básicos medidos por esta eval~iación. 

Desde el punto de vista histórico, éstos son logros fundamen- 
tales. Estas afirmaciones apoyan la hipótesis de que las escuelas 
de todo el mundo comparten fines comunes y ciiriícula similares. 
Ahora lo que llama la atención son las diferencias. El 33% de los 
niiios de 13 ~ziios de Corea pueden aplicar conocimientos y princi- 
pios científicos internledios en el diseño de expcriiilentos y en la 
interpretación de datos. Menos del 10% de sus compafieros irlan- 
deses son capaccs de alcanzar el mismo nivel. El 40% de estos mis- 
mos jóvenes coreanos son capaces de aplicar un abanico de estra- 
tegias para rcsolver problemas complejos de Matemáticas. Menos 
de un 10(X, de sus iguales en Estados Unidos pueden Iiaccr tal cosa. 

Las reacciones ante este tipo de dcscubrirnientos provocan 
emociones competitivas y preguntas relacionadas con el porqué de 
la existencia de estas diferencias, 

- ¿Son "mejores" ciertas escuelas? 
- ¿Es distinta la motivación? 
- i,Trabajan más duramente los estudiantes en algunos 

países? 
- ¿Dan algunas sociedades mas importancia a las Ciencias o 

las Matemáticas? 

Los datos de esta evaluacióil, junto con los comentarios de los 
representantes de los diversos países y provincias, atribuyen las 
disparidades a una combinación de factores. Ciertos hechos pare- 
cen claros: 

- Actualmente muchas sociedades están enfocando la aten- 
ción hacia la reforma de la ediicación y el currículum. Este 
tipo de atención parece señalar una diferencia. 
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- Las actitudes de padres y alumnos son importantes. 
- Hay poca consistencia en la relación entre tipos de activi- 

dades en el aula y rendimiento. 
- Los estudiantes aprenden muchas cocas sobre Matemáticas 

y Ciencias fuera del aiila. 

El debate relativo a la importancia de estas asignaturas esco- 
lares durante las próximas décadas continuará. Las consecuencias 
tienen que ver con el bienestar económico, el liderazgo internacio- 
nal y la defensa nacional. ¿De dónde vendrán los descubrimientos 
innovadores en el mundo, las nuevas soluciones y los productos 
creativos en el futuro? ¿Importa? 

Lo que parece razonablemente asumible es que la gente joven 
de cualquier país tiene una buena educación, tendrá cada vez ma- 
yores oportunidades de llevar una vida más productiva y satis- 
factoiia. 

La esperanza es que este tipo de estudios fomenten e iluminen 
las discusiones que clarificarán las opiniones, aguzarán los obje- 
tivos y mejorarán la eficacia educativa. 



APENDICE DE PROCEDIMIENTO 

BACKGROUND 

Desde 1983 el Educatioiial Testing Service (ETS) ha aplicado 
el National Assessment of Educational Progress (NAEP) así como 
otros proyectos relacionados, tales como evaluacinones en los esta- 
dos y el International Assessment of Educational Progsess reflejado 
aquí. El NAEP es un proyecto en marcha encargado por el Con- 
greso y establecido para dirigir estudios nacionalcs sobre los logros 
educativos de los estudiantes de los Estados Unidos. Su principal 
objetivo es determinar e infonnar sobre el estado y las tendencias 
en el tiempo del rendimiento educativo. El NAEP se inició en 1969 
para obtener datos globales y serios sobre el rendimiento educativo 
nacional de forma uniforme, científica. 

Después de mantener conversaciones con los representantes 
de varios países, el personal del ETS desarrolló una propuesta para 
un Estudio Internacional del Progreso Educativo (IAEP) diseñada 
para alcanzar dos objetivos: 

- Explorar la posibilidad de reducir los requisitos de tiempo y 
dinero de los estudios comparativos internacionales me- 
diante el aprovechamiento de los materiales y procedimieil- 
tos del NAEP. 

- Permitir a los países interesados experimentar con las tec- 
nologías del NAEP para determinar su adecuación en los 
proyectos de evaluación locales. 

En Febrero de 1987, el personal del ETS convoca un encuen- 
tro de las partes interesadas para debatir la viabilidad de un pro- 
yecto de evaluación internacional. Los resultados de esa sesión de 
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planificación fueron una serie de requisitos y uii calendario para 
llevar a cabo una evaluación del rendimiento en Matemiticas y 
Ciencias de los niños de 13 años. 

Con estas especificaciones sobre la mesa, el ETS pudo obtener 
fondos del Departamento de EducaciOn y de la National Science 
Foundation para la coordinación global, el inuestreo, el análisis de 
los datos y el informe. Los países y las provincias participantes 
consiguieron el apoyo local para la recogida de datos y la coordi- 
nación global. 

I t La implementación fue llevada a cabo a través de una serie de 
reuniones en 1987 y 1988 dedicadas a la selección de los items de la 
evaluación, la revisión de los resultados del estudio piloto y la revi- 
sión e interpretación de los resultados finales. Las decisiones se 
tolnaron en colaboración y el personal del ETS proporcionó la 
coordinación complenientaria. 

LOS INSTRUMENTOS DE EVALUACION 
DE LOS ALUMNOS 

Las preguntas de la evaluación se scleccionüron a partir del 
banco de 28 1 preguntas de Matemáticas y 1 88 de Ciencias utiliza- 
das en el NAEP de 1986. Expertos en Matemáticas y en Ciencias 
de cada país y provincia revisaron las preguntas en función de lo 
bien que evaluaron los aspectos de los curiícula de sus países y de 
lo bien que pudieran ser traducidos y/o adaptados para reflejar la 
cultura local. Los participantes seleccionaron 90 items de Matemá- 
ticas y 83 de Ciencias para el estudio piloto. Las preguntas se eli- 
gieron de tal manera que en cada asignatura pudiera estar repre- 
sentada una variedad de categorías de contenido y niveles de habi- 
lidad (ver los capítulos 3 y 6 para la descripción de las áreas). La 
selección final también reflejó un rango de dificultades y caracte- 
rísticas de los iteins. 

Las preguntas elegidas fueron traducidas del inglés al francés. 
al coreano y al espaiiol, y vueltas a traducir de forma independien- 
te de estos idiomas al inglés. Las versiones retraducidas fueron 
comparadas con las originales en inglés para asegurar que las trae 
ducciones fueran precisas. Las preguntas tgmbién se adaptaron a 
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las diferencias culturales. Por ejemplo, se cambiaron las unidades 
de medida, los nombres de los niños y Iris especies de plantas y ani- 
males para rcflejar los usos y entornos locales. AdemSis de las eva- 
luaciones traducidas, se desarrollaron dos cuestionarios en inglés 
adicionales para adaptarse a los usos y entornos locales, uno para 
ser utilizado en Canadcí y otro para el Reino Unido c Irlanda. En- 
tonces se sometieron las preguntas a un estudio piloto con al 
menos 100 estudiantes en cada lugar. Los participantes que evalua- 
ron a los estudiantes en dos idiomas llevaron a cabo estudios pilo- 
tos para cada población. 

Los participantes utilizaron los resultados de los estudios pilo- 
to para seleccionar los 63 items de Matemáticas y los 60 de Cien- 
cias definitivos que cumplían los objetivos de las categorías de 
contenidos y los niveles de habilidad identificados previamente. 
Todas las preguntas de Ciencias utilizaron un formato de elección 
múltiple. Catorce de las preguntas de Matemáticas fueron de res- 
puesta abierta y en ellas se pidió a los estudiantes que calcularan y 
escribieran sus respuestas en los cuadernillos. Las traducciones se 
mejoraron según fue necesario y las versiones definitivas fueron re- 
traducidas y analizada su precisión en el ETS. 

Se montaron dos cuadernillos de evaluación, uno para cada 
asignatura. Los cuadernillos contenían tres partes, cada una con 20 
preguntas aproxiinadainente ordenadas de menor a mayor dificul- 
tad. Para completar cada una de las secciones los estudiantes dis- 
pusieron de 15 minutos. En Estados Unidos y en algunos otros 
lugares se añadieron a la evaluación del IAEP seis items de Mate- 
máticas y seis items de Ciencias, dos al final de cada sección, ex- 
traídos de las evaluaciones de la IEA. Los resultados de estos items 
no se incluyen en este informe. 

Además de la evaluación cognitiva, a los estudiantes se les 
hicieron 32 preguntas de background sobre su formación en Mate- 
máticas y en Ciencias, sus actitudes hacia estas materias, y activi- 
dades relacionadas en el hogar (ver la televisión, deberes, iinplica- 
ción en las actividades de Ciencias en casa). La mayoría de estas 
cuestiones se seleccionaron a partir de evaluaciones del NAEP an- 
teriores, pero en algunos casos fueron desarrolladas específicamen- 
te para el IAEP. Además del conjunto medular de preguntas de 
background aplicadas a todos los participantes, algunos países y 
provincias añadieron sus propios iterns. 
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ESTRAL Y RESPUESTA 
AL ESTUDIO 

Las cuatro provincias canadienses decidieron evaluar más de 
una población de estudiantes. Nuevo Brunswick, Ontario y Quebec 
seleccionaron muestras independientes de alumnos anglo- y franco- 
parlantes. Columbia Británica seleccionó muestras independientes 
de estudiantes de escuelas públicas y privadas (todos anglo-parlan- 
tes), que fueron combinados para los análisis de datos. El Reino 
Unido seleccionó su muestra en Inglaterra, Escocia y Gales (estu- 
diantes anglo-parlantes). La estructura muestra1 no incluyó alum- 
nos de la Inner London Educational Authority (aproximadamente 
el 3% de la población total). España extrajo las muestras de todo 
el país y pasó cuadernillos de evaluación en castellano, catalán, 
euskera, gallego y valenciano. Todos los estudiantes excepto 250 
hicieron las pruebas en castellano, y sólo estos alui-ilnos fueron in- 
cluidos en los análisis de los datos. 

Los diseños muestrales para cada una de las poblaciones pue- 
den ser descritos como muestras agrupadas cstratificadas. Los par- 
ticipantes, sin embargo, fueron libres para diseñar sus estudios 
independientemente mientras se siguieran ciertas reglas específicas. 
El requisito fundamental fue que los datos fueran susceptibles de 
análisis como diseño de grupos emparejados, permitiendo así el uso 
del procedimiento jackknife para la estimación de los errores tí- 
picos. 

Con dos excepciones, todos los estudios siguieron el mismo 
proceso de muestre0 en sus dos fases. En la primera fase, se selec- 
cionaron los colegios con probabilidades proporcionales al tamaño 
estimado (número de niños de 13 años). En la segunda fase, se ex- 
trajeron aleatoriamente submuestras de alumnos dentro de cada 
una de las escuelas seleccionadas. Normalmente, alrededor de 100 
colegios se eligieron en la primera fase y alrededor de 2.000 estu- 
diantes en la segunda fase. 

En contraste con los demás estudios en los que se lizo la 
muestra con estudiantes individuales dentro de cada colegio selec- 
cionado, Nuevo Brunswick (Francés) seleccionó clases íntegras de 
estudiantes para la evaluación. En los Estados Unidos, los cuader- 
nillos del IAEP se incluyeron con los del NAEP de 1988, el cual 
empleó un diseño de tres fases en el que en la primera de ellas las 
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selecciones f~ieron áreas inetropolitanas y condados, las unidades 
de la segunda fase f ~ ~ e r o n  las escuelas y los estudiantes coilstituye- 
ron la tercera. 

En 1988, los cuadernillos del NAEP se aplicaron a dos medias 
muestras equivalentes de alumnos, cada una incluyendo aproxima- 
damcnte 1 .O00 estudiantes con la edad definida. La primera mues- 
tra fue evaluada entre Enero de 1988 y la mitad de Marzo, y la 
segunda desde mediados de Marzo hasta Mayo. Los resultados de 
los Estados Unidos se basan en las respuestas de los estudiantes de 
la primera media muestra. La muestra de estos estudiantes fue ex- 
traída a partir de 200 escuelas aproximadamente, minimizando así 
los efectos del agrupamiento. 

Los detalles sobre los procedimientos de selección y el cálculo 
de las ponderaciones de los alumnos para cada estudio de evalua- 
ción particular aparecen en el Inforinc Técnico del IAEP. Los 
tamaños muestrales y las tasas de cooperación se muestran en las 
tablas A. 1 y A.2. 

La tasa de participación de las escuelas en todos los materia- 
les de evaluación para el Reino Unido fue del 70%, con~parado 
con el 89% o rnAs de las demás poblaciones. En Nuevo Brunswicl< 
(Inglés) las tasas de participación de las escuelas para el cuestiona- 
rio de baclcground fue del 80°/0, puesto que la dirección de una 
gran escuela tenía una política antigua sobre estudios que no per- 
mitía a sus estudiantes proporcionar información sobre back- 
ground (curso, sexo y otras variables). La tasa media de participa- 
ción de los estudiantes para Nuevo Brunswick (Francés) fue más 
baja que para otras poblaciones: el 730h comparado con el 89% ó 
más. Esta baja cantidad puede ser debida a registros in~precisos del 
número de estudiantes elegibles. 

PROCEDIMIENTOS DE RECOGIDA 
DE DATOS U DE PUNTUACION 

Todos los países y provincias utilizaron procedimientos de 
aplicación estandarizados. Personal de los colegios o aplicadores 
externos siguieron el mismo guión de aplicación. Cada evaluación 
cognitiva de Matemhticas y de Ciencias requirió 45 minutos de 
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TABLA A.1. Número de estudiantes evaluados. 

Nuevo Brunswick 

Nuevo Brunswick 

Estados Unidos 

Estados Unidos 

aplicación, y el tiempo dedicado a las preguntas de backgrouild 
dependió del número de itenls que los participantes añadieron. 

En todos los lugares excepto en Estados Unidos, los estudian- 
tes completaron un cuadernillo por la mañana y otro por la tarde: 
el de Matemáticas fue aplicado en primer lugar a una mitad de la 
muestra de escuela elegida al azar, seguido del de Ciencias, y en la 
otra mitad el orden fue el inverso. Por lo general, las preguntas de 
background se aplicaron después de una de las evaluaciones cogni- 
tivas. En Estados Unidos se evaluaron dos muestras equivalentes 
de estudiantes, una para Maternaticas y otra para Ciencias. 

La aplicación se realizó en Febrero de 1988, excepto en Esta- 
dos unidos, donde los datos se recogieron durante la evaluación del 
NAEP desde Enero hasta la mitad de Marzo. 
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las ponderaciones y se añadieron a los ficheros de los participantes 
de Estados Unidos y Canadá. Las ponderaciones fueron verifica- 
das para los demás participantes. 

ANALISIS DE LOS PORCENTAJES MEDIOS 
DE RESPUESTA CORRECTA 

El análisis de los datos fue dirigido por un equipo de investi- 
gación de la Universidad de Laval, Quebec, en cooperación con 
investigadores y analistas de datos del ETS, Princeton. La primera 
fase del análisis implicó el cálculo del porcentaje de respuestas co- 
rrectas y los errores típicos de las preguntas tomadas individual- 
mente y en grupos. Para cada población se calculó el porcentaje 
ponderado de respuestas correctas para cada pregunta y para los 
grupos de preguntas. Se excluyó de los calculos de las preguntas a 
aquellos alumnos que o contestaron a los últimos items de cada 
sección por no haberlos alcanzado. Para cada porcentaje correcto, 
se calculó un error típico estimado utilizando el procedimiento de 
jackknife. Se calcularon porcentajes y errores típicos para todos los 
estudiantes de cada población y también por sexo y curso. 

Los porcentajes también se promediaron para los grupos de 
items en cada población. Las e,valuaciones se dividieron en diversas 
áreas que los expertos consideraron que reflejaban áreas de conte- 
nido o habilidades en Matemáticas y Ciencias. Se calcularon los 
porcentajes medios de respuesta correcta y los errores típicos para 
las preguntas de cada una de estas áreas y para todos los items de 
Matemáticas y todos los de Ciencias. Los items que no funciona- 
ron de modo similar en todas las poblaciones quedaron excluidos 
de estos análisis (ver la discusión sobre el funcionamiento diferen- 
cial de los items). 

La segunda fase del análisis implicó el escalonamiento de los 
resultados en Matemáticas y en Ciencias utilizando la tecnología 
de la teoría de respuesta a los items (IRT). Se desarrollaron dos 
escalas, una caracterizando el rendimiento en Matemáticas y la 
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otra el de Ciencias. El principio subyacente de esta metodología es 
que cuando un número de items requiere unas habilidades simila- 
res, la regularidad observada entre los modelos de respuestas puede 
habitualmente utilizarse para caracterizar a los que responden y a 
las tareas en términos de un número de variables relativamente 
pequeño. Cuando se agregan mediante fórmulas matemáticas ade- 
cuadas, estas variables recogen las características dominantes de 
los datos. Al utilizar la escala, es posible hablar de distribuciones 
de habilidad en una población o subpoblación y estimar las rela- 
ciones entre la habilidad y las variables de background. 

La IRT define la probabilidad de responder correctamente a 
una pregunta dada como una función matemática de la habilidad 
o capacidad y ciertas características de la pregunta. Específicamen- 
te, el IAEP utilizó un modelo logística de tres parámetros. 

FUNCIONAMIENTO DHFERENCIIAL 
DE LOS TTEMS 

Dado que el IAEP fue aplicado a doce poblaciones de seis 
países y en cuatro idiomas, se añadieron otras fases al proceso de 
escalamiento para asegurar que las escalas estaban resumiendo los 
mismos constructos en todos los grupos. Primero se estimaron los 
parámetros de los items para cada población por separado y se 
examinaron los resultados para comprobar que las respuestas se 
ajustaban al modelo IRT. En esta fase no se rechazó ninguna pre- 
gunta por falta de ajuste al modelo para ninguna población. 

Segundo, se utilizó el estadístico de Mantel-Haenszel para 
identificar las preguntas que mostraron funcionamiento diferencial 
del item (DIF). Una pregunta funciona diferencialmente entre las 
poblaciones si los estudiantes con la misma habilidad pero proce- 
dentes de distintas poblaciones tienen diferente probabilidad de 
contestarla correctamente. Para este análisis se señaló como grupo 
de referencia al de los estudiantes de Estados Unidos y a los alum- 
nos de las otras poblaciones como grupos focales. Los análisis DIF 
se realizaron independientemente para cada población y fueron 
comparados con los Estados Unidos para cada pregunta de Mate- 
máticas y de Ciencias. El estadístico DIF para un grupo foca1 y 
una pregunta dada estima la diferencia en la proporción de res- 
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puestas correctas a la pregunta entre los miembros del grupo foca1 
y los miembros del grupo de referencia después de que los alumnos 
de los dos grupos hayan sido emparejados según su nivel de habili- 
dad global. 

Los once estadísticos DIF (uno para cada población que no 
fuera Estados Unidos) para una pregunta dada fueron entonces 
estandarizados dividiéndolos por sus errores típicos. Después se 
calculó una media del grado de DIF entre las poblaciones como la 
suma cuadrática corregida de los once estadísticos DIF estandari- 
zado~.  Las preguntas se ordenaron en función de su estadístico 
DIF entre-poblaciones y la magnitud de sus estadísticos DIF 
ordenados se comparó con los valores de referencia que podrían 
esperarse si no hubiera funcionamiento diferencial del item para 
ninguna pregunta. Las cuestiones cuyos estadísticos DIF entre- 
poblaciones fueron significativamente mayores que los valores de 
referencia se consideraron fuera de los límites. Se consideró que 
estas preguntas mostraban un funcionamiento diferencial del item. 
En Matemáticas se identificó un solo item que fuera inadecuado 
para el escalamiento y en Ciencias seis. 

CION DE LOS NIVELES 
DE IFABBLIDAD 

Dado que estas dos fases para asegurar que la respuesta de los 
estudiantes de todas las poblaciones lograron los requisitos necesa- 
rios para el escalonamiento IRT, se desarrollaron dos escalas que 
resumieran el rendimiento de todas las poblaciones, una para 
Matemáticas y otra para Ciencias. Para representar de manera 
equivalente a todas las poblaciones en el proceso de escalamiento, 
se seleccionaron de cada una de ellas muestras aleatosias de 400 
estudiantes para cada asignatura, y se estimaron los parámetros de 
los items para la asignatura a partir de la muestra combinada de 
4.800 estudiantes. Estos parámetros y los modelos de respuesta de 
los alumnos se utilizaron para estimar los niveles de habilidad de 
cada alumno evaluado. Los resultados se expresaron arbitraria- 
mente en una escala hipotética que va desde O hasta 1.000 y tiene 
una media ponderada de 500 y una desviación típica de 100 para 
todas las poblaciones. Aunque los resultados en Matemáticas y en 
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Ciencias se expresan en las mismas unidades, no es apropiado 
comparar las puntuaciones en una escala con las puntuaciones en 
la otra. 

PUNTOS DE ANCLAJE EN EA ESCALA 

Uno de los objetivos del IAEP es describir lo que los estudian- 
tes saben y pueden hacer en términos fácilmente comprensibles y 
estimular el debate sobre si esos niveles de rendimiento son satis- 
factorios. Un beneficio adicional de la metodología IRT es que 
proporciona una interpretación de los niveles con referencia a un 
criterio sobre un coiltinuo de habilidad. Aunque las escalas de 
habilidad van de O a 1.000, hipotéticamente más del 99% de las 
puntuaciones de los estudiantes caen dentro del rango de 200 a 
500. Los cinco niveles elegidos para describir los resultados en el 
informe son 300, 400, 500, 600 y 700. Cada nivel se define median- 
te la descripción de los tipos de tareas de Matemáticas o de Cien- 
cias que la mayoría de los estudiantes que alcanzan ese nivel de 
habilidad son capaces de realizar con. éxito; cada uno se ilustra con 
una pregunta tipo (ver capítulos 1 y 4). Se presentan datos que dan 
la proporción estimada de estudiantes de cada población que al- 
canzan un rendimiento igual o superior al de cada uno de los cinco 
niveles de habilidad. 

En el proceso de "anclaje" de la escala, el IAEP identificó 
preguntas de la evaluación de 1988 que fueron buenos discrirnina- 
dores de los niveles de habilidad. Una pregunta se identificaba 
como pregunta tipo de un determinado nivel si los estudiaiites de 
ese nivel tenían al menos de un 65 a un 80% de probabilidad de 
acertarla, mientras que los alumnos del nivel inmediatamente infe- 
rior tenían una probabilidad mucho más baja; esto es, inferior al 
50% y al menos 20 puntos porcentuales por debajo de la probabi- 
lidad del nivel superior. Expertos en Matemáticas y Ciencias anali- 
zaron estas preguntas seleccionadas empíricamente así como otras 
de la evaluación y einplearon juicios profesionales para caracteri- 
zar cada nivel de habilidad. En algunos casos, sólo se identificaron 
una o dos preguntas para un nivel (en particular, para los Niveles 
300 y 700), y los expertos tuvieron que hacer inferencias sobre 
habilidades prerrequeridas o transferencia de habilidades que los 
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alumnos debieran también demostrar. Fueron ayudados por la 
experiencia previa sobre anclaje de los mismos itenis adquirida con 
su utilización en las evaluaciones de Matemáticas y Ciencias del 
NAEP de 1986. 

PUNTUACIONES @N OPORTUNIDAD 
DE APRENDER 

La evaluación recogió información que los profesores daban 
sobre la exposición de sus alumnos al material cubierto por las eva- 
luaciones de Matemáticas y de Ciencias. El objetivo de recoger las 
puntuaciones en oportunidad de aprender fue el ver hasta qué pun- 
to  los alumnos de las poblaciones participantes habían sido expues- 
tos a las distintas áreas de contenido de Matemáticas y de Ciencias. 
Se supuso que si no se había cubierto un área de contenido incluida 
en la evaluación, esto sería una razón para un bajo rendimiento en 
dicho área. 

En cada escuela se pidió a un profesor o coordinador de Ma- 
temáticas que indicara los porcentajes de alumnos del colegio de 
séptimo y octavo cursos que ya habían tenido la oportunidad de 
aprender -en cualquier momento del programa escolar- los con- 
ceptos implicados en cada uno de los items de la evaluación. (En el 
Reino Unido las puntuaciones hicieron referencia a los estudiantes 
de octavo y noveno cursos, en los que están matriculados la mayo- 
ría de los niños de 13 años). En algunos casos, todos los profesores 
del colegio de un mismo curso o grado tomaron una decisión con- 
sensuada sobre las puntuaciones para ese curso, y en algunos ca- 
sos, varios profesores de tal curso proporcionaron puntuaciones 
individuales. Las alternativas de respuesta fueron: "Todos o casi 
todos (más del 75%)", "algunos (entre el 25 y el 75%)", "pocos 
(menos del 25%)" y "ninguno". La misma información se pidió a 
los profesores y coordinadores de Ciencias sobre las preguntas de 
esta materia. 

Los análisis de estos datos se centraron en las escuelas en las 
que más del 75% de sus alumnos habían tenido ya la oportunidad 
de aprender el contenido medido por una pregunta. Se supuso que 
los estudiantes de estos colegios habían estado expuestos al con- 
tenido. 
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Con el fin de comparar la información sobre la oportunidad 
de aprender con los resultados de rendimiento, las puntuaciones de 
"la mayoría" para séptiino y octavo se ponderaron en función de 
la proporción del número de niños de 13 años en cada uno de estos 
cursos. Específicamente, para cada colegio y pregunta, una pun- 
tuación "la mayoría" recibía un valor igual a uno y las demás 
puntuaciones un valor igual a cero. El valor para la puntuación de 
séptimo se multiplicó por el número de alumnos de séptimo y la 
ponderación del colegio, y el valor para la puntuación de octavo 
se multiplicó por el numero de alumnos de octavo y la ponderación 
del colegio. Después se sumaron los resultados. En cl caso de que 
en un colegio hubiera puntuaciones múltiples para un curso, éstas 
también se ponderaron proporcionalmente; por ejemplo, a cada 
una de tres puntuaciones se le asignó un peso de un tercio. Enton- 
ces se sumaron los resultados de todos los colegios y se dividió por 
la suma de las ponderaciones para obtener un porcentaje medio de 
respuestas "la mayoría" a cada item. Se calcularon los errores típi- 
cos adecuados utilizando el procedimiento jackknife. Los porcenta- 
jes ponderados de respuestas "la mayoría" se promediaron enton- 
ces para todas las preguntas de un mismo área y se calcularon los 
errores típicos de estos estadísticos. 

Las tasas de respuesta de puntuaciones en oportunidad de 
aprender fueron bajas para varias poblaciones. En el caso de Mate- 
máticas, la tasa de no-respuesta de los profesores se transformó en 
datos perdidos para nias del 10°/o de la población d e  alumnos de 
nuevo Brunswick (Inglés), Nuevo Bru~lswick (Francés), Ontario 
(Inglés), Ontario (Francés), Quebec (Inglés) y Estados Unidos. En 
el caso de Ciencias, la tasa de no-respuesta de los profesores se 
transformó en datos perdidos para más del 10% de las poblaciones 
de alumnos de Irlanda, Nuevo Brunswick (Inglés), Nuevo Bruns- 
wick (Francés), Ontario (Inglés), Bntario (Francés), Quebec (In- 
glés), Quebec (Francés) y Estados Unidos. 



APENDICE DE DATOS 

Medias de habilidad en Matemáticas y errores típicos jackknife 

1. SEGUNSEXO 

TOTAL CtIlCOS CHICAS 

Columbia Brit:iiiica 539.8 (2.2) 

Irlanda 504.3 (3.7) 

Corca 567.8 (2.7) 

Nuevo Briinswick (liiglés) 529.0 (2.6) 

Nuevo Bruriswick (Francés) 514.2 (3.3) 

0nt;irio (Ingles) 516.1 (3.1) 

0nt;irio (Friincis) 481.5 (2.7) 

Quehec (Ingles) 535.8 (2.0) 

Quehec (Fraiicés) 543.0 (3.1) 

España 5 11.7 (4.6) 

Reina Unido 50V.9 (3.5) 

Estados Uiiidos 473.9 (4.5) 

2. SEGUN CANTIDAD SEMANAL DE DEBERES DE MATEMATICAS 

MENOSDE DE 1 A 2  3 0 M A 5  

1HORA HORAS HORAS 

Coltimbia Britinicii 534.3 (3.4) 

Irlaiida 497.2 (3.9) 

Corea 552.1 (4.9) 

Ntievo Briinswick (Inglés) 522.2 (4.3) 

Nuevo Brunswick (FIBIICCS) 515.1 (4.0) 

Ontario (Inglés) 515.9 (3.9) 

Ontario (Francés) 480.0 (3.3) 

Quebec (Iriglis) 532.5 (3.0) 

Quebec {Francés) 538.4 (3.6) 

España 499.7 (6.7) 

Reino Unido 491.3 (4.6) 

Estados Unidos 467.8 (5.2) 
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3. SEGUN CANTIDAD DE TIEMPO DEDICADO A VER LA TELEVISION DIARIAMENTE 

DEOA2 D E 3 A 4  S H O R U  

FIORAS HORAS O MAS 

Columbia Britlnia 556.1 (2.7) 

Irlanda 523.4 (3.8) 

Corca 580.0 (3.5) 

Nuevo Brunswick (Inglés) 548.7 (4.0) 

Nuevo Brunswick (Ffiincks) 519.2 (4.7) 

Ontario (Inglés) 537.0 (4.5) 

Ontario (Frands) 497.4 (4.4) 

Quebec (Inglés) 548.4 (3.0) 

Quebec (Frands) 549.3 (3.3) 

Espana 523.9 (6.5) 

Reino Unido 529.1 (4.6) 

Estados Unidos 494.0 (8.2) 

Porcentaje de estudiantes con habilidad en matemáticas que alcanza 
o supera cada nivel y errores típicos Jackknife 

NIVEL 30(1 NIVEL 400 NIVEL 500 NIVEL 600 NIVEL 700 

Columbia Británica 

Irlanda 

Corea 

Nuevo Bmnswick (Inglés) 

Nuevo Bmnswick (Francés) 

Ontario (Inglés) 

Ontario (Frands) 

Qiiebec (Indés) 

Quebec (Frands) 

España 

Reino Unido 

Estados Unidos 

99.7 (0.1) 

98.3 (0.6) 

99.6 (O. 1) 

99.9 (O. 1) 

99.6 (0.2) 

99.2 (0.2) 

98.7 (0.3) 

99.8 (O. 1) 

99.9 (O. 1) 

99.2 (0.2) 

98.5 (0.3) 

96.6 (0.7) 

94.9 (O. 6) 

86.3 (0.9) 

95.3 (0.5) 

95.5 (0.6) 

94.6 (0.7) 

91.8 (0.7) 

84.8 (1.1) 

96.7 (0.4) 

97.2 (0.4) 

90.7 (1 .O) 

86.7 (1.0) 

77.7 (2.1) 
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Porcentajes medios de respuesta correcta en Matemáticas 
y errores tipicos jackknife por área 

Núiiicros Relaciones, Organlwc. LSgica y 
y funcione, de datos, solución de 

opcraclones etc. Gcoinetria Medición etc. problemas 

Columbia Britanica 

Irlanda 

Corea 

Nuevo Brunswick (Inglés) 

Nuevo Brunswick (Francés) 

Ontario (Inglés) 

Oiitario (Francés) 

Qucbec (Inglés) 

Quebec ( F r t n k s )  

Esp~í ia  

Reino Unido 

Estados Unidos 

Puntuaciones medias en oportunidad de aprender matemáticas 
y errores típicos jackknife por &-ea 

Núnieros Relacluns, Organiznc. Mglcn y 
y funcloncr, de datos, solución dc 

operaciones ctc. Ceo~netria Mcdlcióii etc. problernns 

Columbia BritQnica 

Irlanda 

Corea 

Nuevo Brunswick (Inglcs) 

Nuevo Brunswick (Francés) 

Ontario (Ingles) 

Ontario (Frands) 

Quebec (Inglés) 

Quebec (Francés) 

España 

Reino Unido 

Est~dos Unidos 
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Medias de habilidad en Ciencias y errores tipicos jackknife 

1. SEGUN SEXO 

TOTAL CHICOS CHICAS 

Coluinl>ia Britdnica 551.3 (2.1) 

Irlanda 469.3 (3.5) 

Coreü 549.9 (2.9) 

Nuevo Brunswick (Ingles) 510.5 (2.7) 

Nuevo Brunswick (Fr;iiicés) 468.1 (3.9) 

Ontano (Inglés) 514.7 (2.7) 

Oniario (Francés) 468.3 (2.2) 

Quebec (Ingles) 515.3 (2.8) 

Quebec (FrancZs) 513.4 (3.3) 

España 503.9 (4.3) 

Reino Unido 519.5 (3.7) 

Estados Unidos 478.5 (4.8) 

2. SEGUN CANTIDAD SEMANAL DE DEBERES DE CIENCIAS 

MENOSDE DE1 A 3 0 M A S  

1 HORA 2HORAS HORAS 

Columbia Británica 545.3 (3.2) 

Irlanda 462.4 (3.7) 

Corea 545.5 (3.4) 

Nuevo Brunswick (Inglés) 510.4 (3.5) 

Nuevo Briinswick (FrancCs) 468.5 (4.2) 

Ontario (Inglés) 516.8 (2.9) 

Ontario (Francés) 471 .O (2.4) 

Quebec (Inglés) 513.5 (3.1) 

Quebec (Francés) 512.7 (3.5) 

España 499.9 (6.0) 

Reino Unido 499.9 (3.7) 

Estados Unidos 478.5 (5.6) 
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3. NUMERO DE ACr IVIUADB DE CIENCIAS CON ALGUIEN EN CASA 

Columbia Británica 537.5 (3.3) 

Irlanda 452.5 (4.6) 

Corea 519.2 (5.7) 

Nuevo Bmnswick (Inglés) 496.5 (4.6) 

Nuevo Bmnswick (1;ranci.s) 456.3 (5.2) 

Ontario (Inglés) 507.7 (3.8) 

Ontario (Francés) 460.9 (3.4) 

Quebec (Inglés) 498.8 (4.7) 

Quebec (FranGs) 51 1.8 (4.0) 

España 503.2 (6.3) 

Reino Unido 507.3 (4.6) 

Estados Unidos 480.4 (8.5) 

4. SEGUN CANTIDAD DE TIEMPO DEDICADO A VER LA 'TELEVISION DIARIAMENTE 

D E O A 2  D E 3 A 4  SkIORM3 

HORAS HOIUS  O MAS 

Columbia Bntanica 568.6 (3.0) 

Irlanda 485.2 (4.7) 

Corea 562.4 (3.9) 

Nuevo Bmnswick (lnglis) 53 1.4 (4.7) 

Nuevo Bmnswick (Francés) 479.0 (4.8) 

Ontario (Inglés) 53 1.9 (4.5) 

Ontario (Frands) 482.2 (4.1) 

Quebec (Inglés) 530.6 (4.5) 

Quebec (Francés) 522.2 (3.6) 

España 514.4 (5.6) 

Reino Unido 537.7 (5.1) 

Estados Unidos 495.1 (7.4) 
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Porcentaje de estudiantes con habilidad en Ciencias que alcanza 
o supera cada nivel y errores tipicos jackknife 

NIVEL 300 NIVEL 400 NIVEL 500 NIVEL MIO NIVEL 700 

Columbia Britinica 99.7 (0.1) 

Irlanda 95.7 (0.9) 

Corw 99.7 (0.2) 

Nuevo Rmnswlck (Inglés) 99.2 (0.2) 

Nuevo Bninswick (Francis) 98.0 (0.4) 

Ontario (Inglés) 98.8 (0.3) 

Ontario (Francés) 98.0 (0.4) 

Qiiebec (Inglés) 99.5 (0.2) 

Quebec (Francés) 99.6 (O. 1)  

España 99.1 (0.2) 

Reino Unido 98.5 (0.3) 

Estados Unidos 95.8 (0.8) 

Porcentajes medios de respuesta correcta en Ciencias 
y errores típicos jackknife por área 

CIENCIAS NATURAL. 

CIENCIAS DE LA TIERRA DE LA 

NATURALES FISICA QUIMICA Y EL FSPACIO CIENCIA 

Columbia Británica 

lrlanda 

Corea 

Nuevo Bninswick (Inglés) 

Nuevo Brunswick (Frnncis) 

Ontario (Inglrs) 

Ontario (Francés) 

Quebec (Ingles) 

Quebec (Francés) 

España 

Reino Unido 

Estados Unidos 
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Puntuaciones medias en oportianidad de aprender en Ciencias 
y errores tipicos jackkaaife por área 

CIENCIAS NATURAL. 

CIENCIAS D E  LA TIERRA DE LA 

NATUMLES FlSlCA QUIMICA Y EL FSf'ACIO CIENCIA 

Columbia Británica 

I r l and~  

Corca 

Nuevo Bmnswick (Iiiglés) 

Nuevo Brunswick (Francb) 

Ontario (Inglés) 

Ontario (Francés) 

Qyebec (Inglés) 

Qucbec (Francés) 

España 

Reino Unido 

Estados Unidos 



Sus contribuciones hicieron "Un mundo de diYerenciasl' 

Cualquier proyecto internacional es necesariamente complejo debido a las 
diferencias culturales y lingüísticas. El éxito depende de la sensibilidad y la dedica- 
ción de las personas implicadas quienes constantemente deben hacer un esfuerzo 
extra para comunicar los problemas y comprender importantes matices. Este estu- 
dio realmente tuvo la fortuna de atraer a un grupo de gente de gran talento que 
cons- tantemente sobrepasó las expectativas de altos estandares y calendarios exi- 
gentes. 

Solange Paquet, Léo Larociie, Denis Savard y Paul Vachon del Ministerio de 
Educación de Quebec colaboraron a dar forma a la primera concepción del proyec- 
to y gestionaron con eficacia las actividades de su provincia durante todo el esfuer- 
zo. Su imaginación, junto al apoyo entusiasta de Clara Burstall de la National 
Foundation for Educational Research in England and Wales (NFER) convirtieron 
la idea en realidad. 

Wendy Keys, también de la NFER, coordinó el proyecto en el Reino Unido 
con la ayuda de Derek Foxman, Dougald Wutchison y Barbara Bloomfield. La par- 
ticipación escocesa fue posible gracias a Sally Brown, Graham Thorpe y Susan 
Freshwater, del Scottish Council for Research in Education. 

Mariano Alvaro, del Ministerio de Educación y Ciencia de España, junto con 
sus colegas Ignacio Gonzalo-Misol, María José Navas, Susana Marcos y Modesto 
Escobar se unieron al proyecto y coordinaron la participación española. Jean Jae 
Lee, Woong Sup Yoon y Jin Gyu Kim, del National Institute of Educational Evalua- 
tion, dirigieron con éxito las actividades en Corea. Thomas Kellagham y Michael 
Martin, del Educational Research Center, St. Patrick's College, organizaron y coor- 
dinaron el proyecto en Irlanda. 

Además de Quebec, donde Allen Patenaude del Ministerio de Educación di- 
rigió la participación de las escuelas inglesas, otras tres provincias canadienses se 
unieron con éxito al proyecto, gracias a los constantes y eficaces esfuerzos de Sylvio 
Chenard, Léo-Paul Charest, Guy Léveillé y Laurie Boucher del Ministerio de Educa- 
ción de Nuevo Brunswick (francófono); Richard Harvey y Cary Grobe, del Ministe- 
rio de Educación de Nuevo Brunswick (anglófono); William Lipischak, Ron 



Cussons, Dennis Raphael, Jacqueline Fortin-LaCoste y Francois Lavictoire del 
Ministerio de Educación de Ontario; y Barry Carbol y Michael Kozlow del Ministe- 
rio de Educación de Columbia Británica. 

Dick Berry de la National Science Foundation y Emerson Elliott, Comisiona- 
do Interino del Natioiial Center for Education Statistics (NCES), proporcionaron 
un temprano y constante estimulo a toda la idea. También prestaron su ayuda Gary 
Phillips, Larry Suter y Maureen Treacy del NCES. 

Los análisis de datos de los estudios piloto de varios paises y el desarrollo de 
la base de datos para las evaluaciones definitivas fueron llevados a cabo por Léo 
Laroche, con el apoyo de Nicole Dessureault y Nathalie Laroclie. El análisis de los 
datos fue dirigido por Franqois Dupuis y Richard Bertrand en la Universidad de 
Laval con la capaz e incansable ayuda de Normand Dufour y Marc Letourneau. 

Personal investigador del ETS proporcionó ayuda como consultor, especial- 
mente Eugene Johnson, Bob Mislevy, John Barone, Bruce Kaplan y Ed Kulick. Ben 
King y Jim Ferris, también del ETS, diseñaron el esquema muestra1 y supervisaron 
su ejecución en todos los paises participantes. 

Nancy Mead, del ETS, actuó como directora del proyecto con Marion Eps- 
tein y proporcionaron el apoyo y consejo necesarios. Solange Paquet de Educan 
coordinó Ias actividades de análisis de datos en Canadá. Recibió la ayuda de Verna 
Delaney para la traducción. 

Los borradores iniciales del manuscrito se beneficiaron de las revisiones téc- 
nicas realizadas por Eugene Jolinson y Ann Jiingebult del ETS, John Dossey de la 
Universidad del Estado de Illinois, Senta Raizen del National Cenier for Improving 
Science Education, Lyle Jones de la Universidad de Carolina del Norte, y el Board 
on International Coinparative Studies in Education dirigido por Dorothy Gilford. 

Georgia Connor y JoAnn Piazza del ETS merecen nuestro más profundo 
reconociiniento por la cuidadosa y repetida preparación de manuscritos a lo largo 
de múltiples ediciones. Kent Ashworth y Jan Askew gestionaron las importantes 
labores de publicación y distribución con imaginación y enorme buen humor. El 
diseño creativo de Jack Weaver's dio al producto final su forma distintiva. 
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