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presenTacion

La evaluacion de los sistemas educativos se
ha instalado a lo largo de los ultimos afos en
el cuadro de prioridades politicas de los
gestores de la educacién. La evaluacion se
ha convertido en un instrumento de reo-
rientacion de las politicas educativas, en un
mecanismo de transparencia y en un medio
de inspirar soluciones de calidad y de equi-
dad sobre la base de diagnésticos rigurosos
y de datos fiables. No siempre el uso de los
resultados de la evaluacién ha estado a la
altura de los avances metodolégicos produ-
cidos. Con demasiada frecuencia, tales
resultados han sido utilizados de manera
.sesgada o incompleta, como recurso para
legitimar las posiciones propias o para des-
calificar las ajenas.

Las evaluaciones de ambito internacio-
nal aportan condiciones muy interesantes
en este marco. Permiten la comparacién,
siempre estimulante. afiaden perspectiva
para valorar la propia situacion y desplazan
fuera de los ambitos estrictamente naciona-
les los objetivos de las evaluaciones y la
administracion de sus resultados. El estudio
PISA, iniciado el ano 2000 y con aplicacio-
nes ciclicas cada tres afios, ha tenido la vir-
tud de ocupar espacios mediaticos inusuales
en materia de educacién y ha producido
debates politicos de notable calado en los
paises participantes. Es lo que se espera, en
definitiva, de estudios de este tipo, porque
generan indicadores que la opinién publica
asume como validos y aguarda expectante
cuando su publicacién es inminente.

El crédito mediatico de los indicadores
internacionales de educacién tiene también
sus riesgos. En efecto, laurgencia del dato y la
necesidad de traducirlo en noticia conduce a
una cierta simplificacién, que no hace sino
facilitar usos interesados. Existen, sin
embargo, otros usos posibles de los resulta-
dos de los procesos de evaluacion de los siste-
mas educativos. Se trata de usos como el que
representa este trabajo Resultados en Espana
del estudio PISA 2000: un trabajo consistente
en analizar de manera reflexiva los miltiples
datos espanoles que una evaluacién como
PISA 2000 aportaba, y de establecer correla-
ciones entre tales resultados y las muy dife-
rentes variables asociadas a ellos. Este cono-
cimiento sofisticado de la realidad evaluada es
el que permite emitir juicios serios sobre esa
realidad y empefarse con modestia en la
solucién de los problemas que la gestién de
todo sistema educativo lleva aparejados.

No importa gran cosa que este trabajo se
publique al cabo de algin tiempo de su reali-
zacion. Su metodologia es valiosa. sus conclu-
siones son perfectamente aplicables a estu-
dios mas recientes y su diagnéstico de algunas
cosas que pasan en la educacion espanola
merece ser atendido. Aunque no se publicé en
su momento, muchos tuvimos el privilegio de
leerlo entonces.

José Luis Pérez Iriarte
Director General de Educacion, Formacidn
Profesional e Innovacion Educative
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Preamsuro

El programa PISA es un estudio internacional
de evaluacion educativa de los conocimientos
y destrezas acumulados por los alumnos a la
edad de 15 anos. En é] se evaltan las areas de
lectura, matematicas y ciencias, como ele-
mentos representativos del rendimiento edu-
cativo. Ademas de describir el nivel de rendi-
miento en términos de lo que los estudiantes
son capaces de hacer, este estudio intenta
descubrir y clarificar los factores mas impor-
tantes que afectan a los resultados de los
alumnos.

Espana ha participado en el estudio
PISA en su disefio inicial, en su desarrollo y
en su aplicacién. Tras este primer ciclo del
estudio —PISA 2000—, centrado en el drea
de la lectura, Espana continuara con su par-
ticipacion en el segundo ciclo —PISA 2003,
que se centra en las matematicas. El estudio
se completara en el 2006 con un analisis del
area de ciencias.

El Ministerio de Educacién y Ciencia', a
través del Instituto Nacional de Evaluacion y
Calidad del Sistema Educativo (INECSE)*y en

estrecha colaboracién con las Administracio-
nes educativas de las Comunidades Auténo-
mas, ha llevado a cabo las tareas de coordina-
cién necesarias para la realizacién del estudio
en Espana. Todas las Comunidades Auténo-
mas han participado de modo muy significa-
tivo en la aplicacién de este estudio y gracias a
su colaboracion ha sido posible la presencia
de Espana en este proyecto de la OCDE.

La toma de datos principal de este estu-
dio fue hecha en mayo del afio 2000 y los
primeros resultados comparativos aparecie-
ron en el informe internacional’, publicado
el 4 de Diciembre de 2001. El objetivo del
presente informe es complementar y pro-
fundizar, con una perspectiva centrada
exclusivamente en Espana, algunos resulta-
dos especificos de mayor interés en nuestro
contexto nacional.

Este informe no incluye distribuciones
de resultados por Comunidad Auténoma, al
no haber sido dimensionado el tamano de la
muestra para permitir realizar ese tipo de
desgloses con significatividad estadistica.

' En el momento de realizar el estudio, la denominacién oficial era Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.
* En el momento de realizar el estudio, la denominacion oficial era Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion.
’ Knowledge and Skills for Life. First results from PISA 2000. OECD/OCDE, Paris, 2001.

[11]
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CARACTERISTICAS DEL ESTUDIO PISA 2000

INTRODUGCION

El estudio PISA" es un nuevo proyecto compa-
rativo de evaluacion promovido por la OCDE®
cuya toma principal de datos ha sido realizada
en el afio 2000. Su principal objetivo es el de
indagar sobre el grado de formacion o prepa-
racion de los alumnos de quince afos de edad
en tres grandes areas de conocimiento y com-
petencia: lectura, matematicas y ciencias. No
intenta averiguar el grado de aprovechamien-
to escolar en esas materias, tal como estin
definidas en los curriculos de los distintos
paises. sino que busca evaluar hasta qué punto
los jovenes pueden usar las habilidades y
conocimientos adquiridos para enfrentarse a
los retos de la vida adulta.

El origen de este estudio estd muy ligado
a otra iniciativa de la OCDE: el proyecto
INES, dedicado a la produccion de indica-
dores internacionales de la educacién. Este
altimo viene desarrollaindose desde 1990 y el
conjunto de indicadores que produce se
publica todos los afios, a partir de 1992, con
el titulo Education at a Glance / Regards surl'é-
ducation. Estos indicadores son ntiles para
realizar comparaciones enfre sistemas edu-
cativos, pues cubren las dotaciones en recur-
s0s humanos y materiales, el funcionamien-
to, la organizacion, los procesos escolares y
los beneficios individuales, sociales y econ6-
micos producidos por las inversiones en
educacion. Sin embargo, el proyecto INES
siempre tuvo dificultades para incorporar a
sus indicadores medidas del rendimiento de

los alumnos. que son muy costosas de obtener
en un contexto de comparacion internacio-
nal. Sin estas medidas, los gestores y admi-
nistradores, los responsables politicos. los
ciudadanos, los padres y los profesionales de
la educacion carecen de un elemento esencial
para poder juzgar la efectividad o el éxito de
sus sistemas educativos en relacion con los de
oiros paises.

Para suplir esa carencia, el proyecto INES
solia tomar, cuando estaban disponibles, los
resultados de otros estudios internacionales
de evaluacion, en particular los de los estudios
TIMSS y RLS', realizados ambos porla IEA” en
el ambito de las matemiticas, las ciencias y la
lectura. Sin embargo, estos estudios no tenian
la periodicidad o el caricter ciclico necesario
para alimentar de un modo permanente un
sistema regular de indicadores educativos. La
consolidacion del proyecto INES dependia de
la obtencion regular por la OCDE de resulta-
dos del rendimiento de los alumnos, y a tal fin
en el afio 1997 se aprueba la puesta en marcha
del estudio PISA, cuyos primeros resultados,
obtenidos en el ano 2000 y publicados a fina-
les de 2001, se comentan en este informe en lo
relativo a Espana.

CARACTERISTICAS GENERALES
El estudio PISA no es ni el primero ni el mas

amplio estudio de evaluacion educativa puesto
en practica hastalafecha. De hecho, esunrecién

* Programme for International Student Assessment, Programa internacional de evaluacion de alumnos.

7 Organizacion para la Cooperacion y Desarrollo Econémico, con sede en Paris,

" Originalmente, Third International Mathematics and Science Study, Tercer estudio internacional de matematicas y ciencias, Las siglas se
han redefinido recientemente para significar Trends in International Mathematics and Science Study, Estudio internacional de tendencias

en mateméticas y ciencias,
" Reading Literacy Study, Estudio de comprension lectora,

International Association for the Evaluation of the Educational Achievement, Asociacién internacional para la evaluaeian del rendimiento

educativo, con sede en Amsterdam.




llegado al campo de la evaluacion internacio-
nal, cuyos inicios hay que situar en los esfuer-
zos de los fundadores de la IEA, en torno a
1960, por poner en marcha estudios compara-
tivos del rendimiento de los alumnos en un
determinado nimero de materias. Como
resultado de la difusién de esos estudios sur-
gi6 un interés internacional por la evaluacion
educativa que constituyo, en la pasada década.
una auténtica moda entre los profesionales de
la educacién y ecuya aceptacion hoy en dia se
encuentra consolidada. En este contexto, los
directores del estudio PISA han sabido apo-
yarse en la experiencia acumulada de los estu-
dios precedentes y construir un disefio propio
y especifico que se caracteriza por ser:

a) Un proyecto comparativo internacional
La importancia de los estudios comparativos
de evaluacion entre paises no se puede mini-
mizar. No existe todavia una escala global-
mente aceptada que permita medir indivi-
dualmente y con objetividad el rendimiento
de un determinado sistema educativo. Se des-
conocen aun demasiados factores incidentes
para lograr ese objetivo. Pero si la medicién
absoluta es utdpica, la medicion relativa es
factible: la comparacién internacional entre
sistemas educativos proporciona este tltimo
tipo de medicién.

Como puede observarse en la Tabla 1.1,
en PISA 2000 participaron 28 paises de la
OCDE y 4 paises no-miembros. En 2002

=» Tabla1.1
Paises participantes en PISA
2000
Alemania Italia
Australia Japon
Austria Luxemburgo
Bélgica México
Canada Noruega
Corea Nueva Zelanda
Dinamarca Polonia
Espana Portugal
EEUU Reino Unido
Finlandia Reptblica Checa
Francia Suecia
Grecia Suiza
Holanda *Brasil
Hungria *Letonia
Irlanda *Liechtenstein
Islandia *Rusia

* Los paises con asterisco no son miembros de la OCDE

2002
*Albania
*Argentina
*Bulgaria
*Chile
*China
*Hong Kong
*Indonesia
*[srael
*Lituania
*Macedonia
*Peru
*Rumania
*Tailandia
2003
*Eslovaquia
Turquia

[14]



un nuevo grupo de 13 paises no-miembros
se incorpord al estudio a través de una nueva
aplicacion de las pruebas en lo que se cono-
ce como PISA Plus. Por dltimo. en 2003 se
incorporaran de nuevo otros dos paises mas.
En conjunto, los resultados reflejarin la rea-
lidad educativa de aproximadamente una
mitad de la poblacion mundial de la edad de
referencia (15 afios). Los resultados compa-
rativos de este informe se refieren exclusi-
vamente a los paises que participaron en el
ano 2000.

b) Un proyecto focalizado y ciclico

El esfuerzo evaluador del estudio se concen-
tra en tres materias o areas de habilidad
—lectura, matemaéticas y ciencias— comunes a
todos los sistemas educativos y suficiente-
mente similares en su contenido como para
permitir con fiabilidad la elaboracién de
una prueba consensuada tnica para todos
ellos. Incluye, ademas, dos médulos opcio-
nales sobre estrategias de aprendizaje y sol-
tura informatica de los alumnos, pero Espana
no participé en ellos.

El estudio PISA esta disefado para ser
repetido regularmente, tal como exige su fun-
cion de suministrador de resultados al siste-
ma de indicadores educativos de la OCDE. La
complejidad de los procedimientos necesa-
rios para poner en practica un estudio de eva-
luacién internacional impide, no obstante,
que pueda aplicarse con periodicidad anual.
Tampoco es realmente necesario, dada la len-
titud con la que se producen los cambios en el
ambito de la educacion. Esta previsto repetir
el estudio PISA cada tres afios y en cada ciclo
se evaluaran las tres areas mencionadas, pero
solo una de ellas con especial atencion. En el
afno 2000 el area principal ha sido la lectura.
En 2003 seran las matematicas y en el 2006,
las ciencias. En conjunto, el drea principal de
cada ciclo ocupa el 66% del estudio y cada una

de las secundarias el 17%. Esto permite tener
una visién amplia y detallada de la prepara-
cion de los alumnos en cada drea cada nueve
afios y una somera indicacion de su evolucién
cada tres.

¢) Un estudio de evaluacion no curricular

Este proyecto tiene un enfoque no tradicional
en la medida en que no trata de verificar la
aplicacién de los desarrollos curriculares en las
areas estudiadas, tal como han sido previa-
mente definidos por los responsables educati-
vos. En este sentido es mas parecido a un estu-
dio de alfabetizacion funcional —como el IALS?,
desarrollado por la OCDE y Statistics Canada
en 1995—, incorporando contenidos matema-
ticos y cientificos ademds de los tradicionales
elementos lingiiisticos, por ser considerados
todos ellos necesarios para una adecuada
insercion en la vida adulta.

El disefio del proyecto ha tenido en
cuenta los precedentes estudios comparati-
vos de evaluacion, pero con un sesgo propio:
el proyecto PISA no es un estudio curricular,
como TIMSS, sino un estudio de literacy, tér-
mino de dificil traduccién. El uso del térmi-
no literacy ha estado tradicionalmente reser-
vado a las encuestas de alfabetizacién, bien
alfabetizacion estricta o alfabetizacion fun-
cional, pero en PISA el término desborda con
mucho ese uso tradicional para denominar la
formacién o preparacién atesorada hasta una
determinada edad que proporciona al sujeto
un bagaje suficiente para enfrentarse a los
retos de la vida real.

d) Un estudio orientado a la insercidn en la vida
adulta

La muestra del estudio selecciona alumnos
que, en el momento de administracion de las
pruebas, tienen 15 afios. No selecciona alum-
nos que estan cursando un determinado curso
de la educacion secundaria. Y esto es asi no

* International Adult Literacy Survey, Estudio internacional de alfabetizacion de adultos.



solo por la dificultad de lograr equivalencias
validas entre cursos académicos. dada la
diversidad de organizacion de los sistemas
educativos en los distintos paises, sino por-
que el objetivo de PISA no es evaluar el rendi-
miento académico o el aprovechamiento
escolar sino la preparacion acumulada a la
hora de incorporarse a la vida adulta. Para
ello, la edad de 15 anos es estratégica: a esa
edad. en la mayoria de los paises, los alumnos
terminan la educacién secundaria y han de
decidir si abandonan el sistema educativo
para integrarse en el mundo laboral o si dese-
an acometer estudios mas avanzados.

¢) Un estudio relevante para la toma de decisiones

Este estudio busca conocer el grado y la perti-
nencia de toda la formacion o preparacion acu-
mulada por los alumnos en un determinado
momento y no tanto los mecanismos pedagogi-
cos utilizados o la secuencia de su adquisicion.
Su enfoque esta mas dirigido a proporcionar
datos para la conduccion global del sistema
educativo y menos a iluminar los procesos de
ensefianza-aprendizaje que tienen lugar en el
seno del aula.

Por otro lado se trata de un estudio pro-
movido por la OCDE, que es una organiza-
cion que agrupa gobiernos y cuyos trabajos
tratan de aportar datos y analisis relevantes
para la dirececion de las politicas sectoria-
les que promueven. en un sentido amplio,
desarrollo economico. Por ello, al igual que
el sistema de indicadores de la OCDE, el
proyecto PISA debe su existencia no sélo a
la necesidad de rendir cuentas a la ciuda-
dania de las inversiones realizadas en edu-
cacion, sino a la necesidad de disponer de
datos relevantes y fiables para la toma de
decisiones en el campo de la politica educa-
tiva por parte de los distintos gobiernos
participantes.

DISENO Y ADMINISTRACION DEL ESTUDIO

El disefio y la puesta en marcha de PISA han
constituido un ejercicio de colaboracion inter-
nacional. Bajo el impulso y direccion de la Red
A del proyecto INES y de la Secretaria de la
OCDE. el estudio ha sido dirigido en sus lineas
mas generales por un consejo formado por
representantes de los ministerios de educacion
de los paises participantes. En el aspecto mas
técnico. un consoreio internacional de institu-
ciones dedicadas a la investigacion educativa se
ha encargado de disenar y poner en practica los
pormenores del estudio™.

Ademas, en cada pais participante, un
director nacional del proyecto ha sido el encar-
gado de coordinar todos los trabajos relaciona-
dos con la preparacion y aplicacién de las prue-
bas. esto es. la adaptacion, traduccién, maque-
tacién e impresion de los instrumentos, la
extraccion de la muestra. la logistica de la admi-
nistracion de las pruebas y cuestionarios en los
centros seleccionados, la correccion y codifica-
cion de las preguntas abiertas, la grabacion de
las respuestas en soporte informatico, la depu-
racién de las bases de datos resultantes y la
coordinacién de los analisis nacionales de los
datos. En Espana se constituyé a tal fin una
comision téenica compuesta por un represen-
tante de cada Comunidad Auténoma con com-
petencias plenas en educacion y gracias a su
esfuerzo y dedicacion pudo llevarse a cabo la
implementacion del estudio en nuestro paisy la
redaccion del presente informe”.

Marcos conceptuales de referencia

Para garantizar la comparabilidad de los datos
recogidos, pese a las diferencias lingiiisticas,
culturales y organizativas entre los distintos
paises participantes, es esencial seguir una
serie de procedimientos normalizados. En un
primer momento se consensuaron los marcos

' El consoreio téenico internacional estuvo liderado por el ACER de Australia, ¢ integrado también por el CITO de Holanda, el ETS de

EEUY, el NIER de Japbn y la empresa WESTAT de EEUL.

" El Anexo 1 relaciona las personas que han compuesto el Comité téenico del estudio PISA 2000 en Espatia.
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tearicos de referencia y las especificaciones de
evaluacion de cada area. lo que permitio a comi-
tés especificos elaborar el contenido de las
pruebas y de los cuestionarios de contexto. Para
ello. los paises participantes aportaron pregun-
tas que fueron revisadas por expertos en las
areas objeto de evaluacion. Se elaboraron tam-
bién preguntas adicionales con el fin de que
todos los dominios especificados en los marcos
de referencia fueran cubiertos adecuadamente.
Las preguntas fueron puestas a prueba median-
te aplicaciones piloto y a la luz de los resultados
nuevas preguntas fueron elaboradas y probadas
sobre una muestra de alumnos en cada pais.
Finalmente. todas las preguntas fueron evalua-
das por los paises participantes para calibrar su
aceptabilidad cultural. relevancia curricular y
nivel de dificultad. Los instrumentos fueron
preparados en inglés y francés (lenguas oficia-
les de la OCDE) y luego traducidos al idioma de
cada pais mediante procedimientos que asegu-
raran la integridad y equivalencia lingiiistica de

las distintas versiones vernaculas.

Ireas de medicion
La preparacion o formacion en las tres areas
se mide como un valor continuo y no dicoto-
mico. Es decir. la preparacion no es algo que
se tenga o que no se tenga. Se define en térmi-
nos de la capacidad de un alumno para llevar a
cabo una diversidad de tareas en un contexto
de vida cotidiana, apoyados en una amplia
comprension de conceptos clave. Al medir la
preparacion o la formacion de un modo dis-
tinto a como se mide el rendimiento escolar.
el estudio PISA contribuye especialmente a
aumentar nuestro conocimiento de como los
jovenes de hoy en dia se comportarin previsi-
blemente como adultos en el futuro.

La evaluacion de cada una de las tres
areas se caracteriza mediante:

a) compelencias que necesitan ser ejerci-

tadas (p.e.. recuperar informacion escrita

a partir de un texto),

b) contenidos que deben haber sido asi-

milados (p.e., familiaridad con conceptos

cientificos o diversos géneros de escri-
tura). y

e¢) contestos en los que se aplican las
competencias y los conocimientos (p.e..
tomar decisiones con respecto a la propia
vida personal o la comprension de los
asuntos mundiales).

LecTura

La formacion en lectura. en su sentido clasi-
co. depende de la capacidad de descodificar
textos, de interpretar significantes léxicos y
estructuras gramaticales, y de dar un sentido,
al menos superficial. a lo escrito. Pero para
participar efectivamente en la sociedad actual
este tipo de formacion no es suficiente: hay
que ser capaz. ademas. de leer entre lineas, de
reflexionar sobre las intenciones de los escri-
tos, de reconocer los recursos utilizados por
los autores para transmitir mensajes e influir
a los lectores. y de extraer significados a par-
tir de la estructura y del estilo del texto. Un
concepto moderno de formacion en lectura
descansa en la capacidad de comprender e
interpretar una amplia variedad de tipos de
texto, poniéndolos en relacion con el contex-
to en el que aparecen.

La preparacion o formacién en lectura se
define como la comprension. el empleo y la elabo-
racion refleziva de textos escritos con el fin de alcan-
zar las metas propias. desarrollar el conocimiento y
el potencial personal, y participar en la sociedad.
Fue evaluada mediante una serie de textos
acompanados cada uno de ellos por unos deter-
minados ejercicios. Algo mis de la mitad de los
ejercicios tenian la forma de preguntas cerradas
de eleccion multiple. El resto exigian al alumno
que redactara su propia respuesta, bien de un
modo coneiso o de un modo mas extenso.

La formacion o preparacion en lectura es
estudiada en tres dimensiones:

a) Competencias: Tipos de actividad lec-

tora. Se daba por supuesto que el alumno

poseia la capacidad bésica de leer. y se le
pedia que mostrara su nivel en las
siguientes tareas:




o comprender globalmente el texto (iden-
tificar la idea principal o la intencion
general de un texto)

e recuperar informacién (capacidad de
localizar y extraer una informacion en
un texto),

e interpretar textos (capacidad de extraer
el significado y de realizar infrencias a
partir de la informacion escrita).

» reflexionar sobre el contenido y eva-
luarlo (capacidad de relacionar el con-
tenido de un texto con los conoci-
mientos, ideas y experiencias previas).

e reflexionar sobre la forma (capaci-
dad de relacionar la forma del texto con
su utilidad y con la actitud e intencio-
nes del autor).

b) Contenidos: Géneros o formas del
material escrito. Las personas se encuen-
tran tanto en la escuela como en la vida
adulta una amplia gama de textos escritos
que exigen distintas técnicas de aproxima-
cién y procesamiento. En el estudio PISA
se utilizan:

e prosa continua (deseripciones, narra-
ciones, exposiciones. argumentaciones
e instruceiones),

o textos discontinuos (formularios, anun-
cios, graficas y diagramas, tablas y
mapas).

¢) Contextos: Utilizacion que se le ha

querido dar al texto. Ejemplos de dife-

rentes tipos de utilizacién son:

o uso personal (leer novelas o cartas).

e uso publico (leer documentos oficiales
0 informes),

e uso ocupacional (leer manuales o for-
mularios).

e uso educativo (leer libros de texto o
ejercicios).

Maremaricas

La preparacion o formacién en matematicas
descansa en la familiaridad con cierto tipo de
conocimientos y destrezas: operaciones bési-
cas con numeros. manejo de dinero, ideas
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basicas sobre formas y figuras espaciales y su
medicion, y nociones sobre incertidumbre,
erecimiento y cambio. Pero para una efectiva
insercion en la sociedad moderna es necesa-
rio ademas ser capaz de pensar y trabajar de
un modo matematico, sabiendo plantear y
resolver problemas, conociendo la extension
y los limites de las conceptualizaciones mate-
maticas, sabiendo desarrollar y evaluar argu-
mentaciones, modos de representacion y de
expresion en asuntos con contenido matema-
tico, todo ello en una amplia variedad de con-
textos personales, sociales y laborales.

Por ello, la preparacion o formacién
matematica se define como la capacidad para
identificar. comprender e implicarse en las
matematicas y emitir juicios con fundamento
acerca del papel que juegan las matemdticas
comao elemento necesario para la vida privada,
laboral y social, actual y futura de un individuo,
como ciudadano constructivo, comprometido y
capaz de razonar. La formaciéon matemitica
implica la capacidad de hacer uso de las des-
trezasy conocimientos matematicos y no solo
la de conocerlos dentro de un curriculo esco-
lar. Fue evaluada mediante diversos tipos de
preguntas. Al igual que en el caso de la lectu-
ra, se presentaron textos en los que se expo-
nia una situacién o un problema al que
seguian algunos ejercicios basados en los
textos. Se utilizaron también combinaciones
de figuras y de informacién escrita. Algunas
preguntas eran de eleccion maltiple pero las
capacidades mas elevadas de razonamiento
matematico fueron evaluadas mediante pre-
guntas abiertas.

a) Competencias: Destrezas necesarias

en el pensar matematico. Las preguntas

fueron construidas en torno a diversos

tipos de razonamiento matematfico, y

organizadas en tres grupos:

e calculos sencillos o definiciones del tipo

mas habitual en los eximenes escolares,

e conexiones que deben establecerse

entre ideas y procedimientos para
resolver problemas comunes,



e razonamientos, generalizaciones y com-
prension de conceptos, que exigen de los
alumnos la realizacion de anlisis. laiden-
tificacion de los elementos matematicos de
una situacion y el planteamiento de sus
propios problemas.
b) Contenidos: Conceptos matemati-
cos. El contenido se defini6 principal-
mente en términos de conceptos mate-
maticos amplios y del tipo de pensa-
miento que les subyace. Se incluyeron
los siguientes:

e cantidad. espacio y forma.

e cambios y relaciones.

La eleccion de estos temas no significa
que se hayan ignorado otros mas tradicionales
en los curriculos escolares. como numeros,
algebra y geometria. Puesto que la formacion
matematica no era el objetivo principal de
PISA 2000, el alcance de la evaluacion en esta
rea qued6 limitado, por consenso interna-
cional, a los temas senalados. Estos temas
permiten una presencia amplia de otros con-
tenidas curriculares, sin conllevar una inde-
bida insistencia en las destrezas numéricas.

c¢) Contextos: Situaciones que exigen
matematicas. La formacion matematica
fue evaluada proporcionando a los alum-
nos ejercicios basados en situaciones de
la vida real. El rango de situaciones com-
prendia tanto las relacionadas directa-
mente con problemas cientificos como
las de tipo mais general. Las situaciones
se clasificaron comao:

e vida privada

e vida escolar

e trabajo y deportes

e sociedad y comunidad local,

e ciencia.

CIENCIas

En ciencias, la preparacion o formacién basica
se relaciona con la capacidad de pensar cienti-
ficamente en un mundo en el que la cienciay la
tecnologia influyen notoriamente en nuestras
vidas. Descansa sobre el conocimiento de un
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cierto corpus conceptual como cadenas trofi-
cas, conservacion de la energia. fotosintesis,
velocidad de reaccion, adaptacion., estados de
la materia o herencia. No obstante, una
correcta insercion en la vida moderna exige,
ademas, ser capaz de utilizar procedimientos
propios de la investigacion cientifica y de
reconocer su naturaleza y sus limites. de iden-
tificar las pruebas y evidencias facticas nece-
sarias para responder a cuestiones cientificas,
y de extraer, evaluar y comunicar conclusio-
nes. Son necesarias, pues. tanto la capacidad
de comprender conceptos cientificos como la
capacidad de aplicar una perspectiva cientifica
a los problemas, pero sin insinuar que los
adultos de mafana necesiten convertirse en
abultadas enciclopedias de conocimientos
sobre ciencias. Para ellos lo esencial debe con-
sistir en ser capaces de enfocar y pensar cien-
tificamente los hechos, datos y temas que se
vayan encontrando. Se define la preparacién o
formacién en ciencias como la capacidad de
emplear el conocimiento cientifico para identificar
preguntas v sacar conclusiones a partir de prue-
bas, con el fin de comprender y ayudar a tomar
decisiones acerca del mundo natural y de los cam-
bios que la actividad humana produce en él.

La formacion cientifica fue evaluada utili-
zando una serie de items que representaban
situaciones reales y sobre las que se formula-
ban preguntas. El estudio PISA evaluo la for-
macion en ciencias en tres dimensiones:

a) Competencias: Procesos cientificos.

Se evaluaron cinco procesos en los que

era necesario que los alumnos obtuvie-

ran e interpretaran pruebas y datos:

e reconocimiento de cuestiones cien-

tificas.

e identificacion de evidencias y pruebas.

e extraccién de conclusiones,

e comunicacion de conclusiones vilidas,

e comprension de conceptos cientificos.

b) Contenidos: Conceptos cientificos.

Fueron extraidos de un amplio abanico

de disciplinas: quimica. fisica, biologia,

ciencias de la Tierra y del espacio y, en




particular, de un cierto niimero de temas

dentro de estas disciplinas, como:

e estructura y propiedades de la materia.

fuerzas y movimiento,

e biodiversidad y cambio geolégico.

Se seleccionaron los contenidos segin cua-
tro criterios de relevancia: aparecer en situa-
ciones cofidianas, estar relacionados con la
ciencia relevante para el futuro, ser aptos para
detectar formacién cientifica en el alumno y ser
aptos para ser utilizados en procesos cientificos.

¢) Contextos: Situaciones cientificas y

areas de aplicacion, El contexto de la for-

macién cientifica es preferentemente el
de lavida cotidiana mas que el de las préc-
ticas de laboratorio en las clases de cien-
cias. Se enfatizan los temas que tienen
repercusion sobre el bienestar humano.

Las preguntas se agruparon en tres dreas:

e ciencias de la vida y de la salud.

e ciencias de la Tierra y del medioam-

biente,

e ciencia en relacion con la teenologia,

Seleccion de la muestra de centros v de alumnos
Las especificaciones internacionales de mues-
treo exigian un minimo de 4500 alumnosy 150
centros por pais. El muestreo podia hacerse
proporcional a un cierto nimero de estratos, y
el plan de muestreo de cada pais debia ser
aceptado por un arbitro internacional. En
Espana se eligié hacer una muestra estratifica-
da y bi-etapica. Los estratos fueron 34: las 17
Comunidades Autonomas y. dentro de ellas, la
titularidad de los centros docentes (publicos o
privados). Las etapas fueron dos: seleccion ini-
cial de centros y seleccién posterior de alum-
nos dentro de esos centros.

En la primera etapa se selecciond al azar
una muestra de centros de educacién secun-
daria —nivel educativo que acoge a los alum-
nos de 15 afios en el sistema educativo espa-
fiol- proporcional a la poblacion escolar
matriculada en cada uno de los 34 estratos.
En la segunda etapa se seleccionaron al azar
40 alumnos de 15 afos en cada centro, con
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independencia del curso en el que estuvieran
matriculados. Es decir. los alumnos retrasa-
dos o repetidores asi como los adelantados
fueron objeto de evaluacion si tenian 15 anos
en el momento de la administracion de las
pruebas. El Pais Vasco aumenté su muestra
para obtener resultados més precisos de los
alumnos en su territorio lo que produjo que
la muestra total. de centros y alumnos. fuera
mas amplia en Espafia que la requerida como
minima.

Al elaborar la muestra de centros se
excluyeron los especificos de educacion espe-
cial. Al elaborar la muestra de alumnos en
cada centro, fueron excluidos los alumnos con
discapacidades que les impidiesen rellenar
los cuadernillos de la prueba. También fueron
excluidos aquellos alumnos que por no tener
un afno de escolaridad completa en Espafia no
dominaban suficientemente el idioma en el
que la prueba iba a ser administrada. La Tabla
1.2 presenta los principales datos acerca de la
muestra y de como representa a la poblacion
de jovenes de 15 anos.

La muestra resultante. una vez realizadas
las sustituciones pertinentes y contabilizados
los excluidos, abandonos y casos perdidos.
asciende a un total de 6.214 alumnos en
Lectura. 3.457 en Matemiticas y 3.428 en
Ciencias. escolarizados en 185 centros docen-
tes de secundaria. que representan a una
poblacion total efectiva de 39g.o55 alumnos
de educacion secundaria con 15 afos de edad
en el ano 2000. De los 185 centros seleccio-
nados. 113 eran publicos y 72 privados (64
concertados y 8 no-concertados).

Organizacion y administracion de los instru
merntos

Las preguntas de las pruebas. en las tres areas,
fueron organizadas en unidades: a un texto
introductorio seguian unos pocos ejercicios o
preguntas. tanto de eleccion miltiple como
de respuesta construida. El conjunto de uni-
dades seleccionadas para cubrir la totalidad
de los objetivos de evaluacion deseados



=» Tabla 1.2

Cifras y tasas de |a poblacion y muestra de alumnos espanoles

a 462.082 Poblacion total de 15 afos

b 451.685 Poblacion total de 15 anos escolarizada

¢ 451.685 Poblacién objetivo

d 2.180 Poblacion excluida al excluir centros de educacion especial

e 449.505 cd Poblacion total después de excluir centros y antes de
excluir alumnos

f 0,48 d/c Tasa de exclusion de alumnos al excluir centros (%)

g 6.214 Numero de alumnos participantes

h 399.055 Numero ponderado de alumnos participantes

i 153 Numero de alumnos excluidos en centros seleccionados

J 8.988 Numero ponderado de alumnos excluidos en centros
seleccionados

k 2,20 j/(h+j) Tasa de exclusion de alumnos en centros seleccionados (%)

I 2,68 f+k Tasa de exclusion de alumnos total (%)

m 0,96 h/(h+j)*(c/a) Tasade representacion de la poblacion objetivo en la muestra

hubiera requerido un tiempo de examen de
unas siete horas. Para obtener respuestas a
todas las unidades y al mismo tiempo limi-
tar razonablemente la prueba a un miximo
de dos horas, las unidades fueron agrupadas
en nueve cuadernillos de prueba distintos,
conteniendo cada uno diferentes combina-
ciones de unidades. Todos los alumnos
tuvieron que contestar a preguntas de lectu-
ra y un numero mas reducido recibieron
preguntas de matematicas o de ciencias. La
asignacion de unidades a los cuadernillos
fue hecha de modo que todas ellas recibie-
ran respuesta de un numero representativo
de alumnos.

Cada cuadernillo fue dividido en dos
partes, que debian ser contestadas en un
miximo de una hora, durante la cual los
alumnos no fueron auntorizados a contestar
preguntas de la otra parte. Los instrumentos
fueron administrados por personal indepen-
diente de los centros docentes y hubo un
seguimiento de control de calidad. En el caso
de que los alumnos presentes en la sesion de
evaluacion no superaran el 85% de los alum-
nos previstos en la muestra, se organizé una
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segunda sesion de recuperacion para los
alumnos ausentes.

Al finalizar la sesion dedicada a la
prueba, se invito a los alumnos a contestar
un cuadernillo de contexto, con preguntas
sobre sus caracteristicas personales y fami-
liares, sus habitos de estudio y sobre las
condiciones en las que se desarrolla su
aprendizaje en el centro docente. La res-
puesta a este cuestionario les Hevo un maxi-
mo de media hora.

Al mismo tiempo, el director del centro
rellenaba otro cuestionario para aportar
datos sobre recursos y caracteristicas del
centro docente. numero y titulacion del pro-
fesorado y otros datos y opiniones sobre
clima escolar y pricticas pedagogicas. Los
profesores no rellenaron ningun cuestiona-
rio de contexto, pues no habia una corres-
pondencia clara entre ellos y los alumnos
evaluados, ya que las pruebas se dirigian a
una muestra de todos los alumnos del centro
con 15 afios de edad y no a un grupo o clase
en concreto. Esta ausencia de un cuestiona-
rio especifico para profesores incide en las
posibilidades de analisis de la relacion entre



las practicas didacticas o el clima de clase y
los resultados de rendimiento.

En Catalufia todos los cuadernillos fue-
ron aplicados en catalin. En Calicia y en la
Comunidad Valenciana los alumnos tenian la
opcian de elegir versiones de los cuaderni-
llos en gallego o valenciano, o en castellano.
En las Islas Baleares y el Pais Vasco el régi-
men lingiiistico de la ensenanza en el que
estaba matriculado al alumno determinaba si
se debia utilizar la version en catalin o eus-
quera, o la version en castellano. En los res-
tantes territorios se utilizo exclusivamente la
version en castellano.

Correccion. grabacion, depuracion y construceion
de la base de datos

Una vez aplicadas las pruebas y cuestiona-
rios, un grupo de expertos procedid a corre-
gir y puntuar manualmente las respuestas
construidas dadas a las preguntas abiertas,
de acuerdo con una extensa guia elaborada
por el consorcio técnico internacional con
abundantes y pormenorizados criterios de
correccién. Un subconjunto de los cnader-
nillos fue corregido cuatro veces por correc-
tores distintos para poder comparar sus
puntuaciones y asegurar que los criterios de
correceion fueran aplicados de un modo
consistente. La fiabilidad de la -correccion
manual de los cuadernillos espafioles resul -
16 ser excelente.

El conjunto de respuestas obtenidas fue
grabado en soporte informatico y sometido a
un exhaustivo control y depuracion realizado
tanto por el responsable nacional del estudio
PISA como por el consorcio téenico interna-
cional. Este consorcio fue el responsable de
la construccién de la base de datos definitiva
con los resultados obtenidos en todos los
paises participantes. del caleulo de los para-
metros de los items, del escalamiento de las

" Tearia de Respuesta al ltem, en inglés ltem Respanse Theary (IRT).

puntuaciones segin la metodologia TRI". de
las ponderaciones e imputaciones pertinen-
tes para que las respuestas obtenidas fueran
generalizables al conjunto de la poblacién.
de las recodificaciones y del calculo de
diversas agregaciones a partir de las res-
puestas contenidas en los cuestionarios de
contexto.

Adicionalmente. y sélo en relacion con
los datos de Espana, el equipo del INCE
encargado de la aplicacion del proyecto ha
calculado algunas nuevas agregaciones y un
indice socio-econémico y cultural (ISEC) que
sirva de referencia para el analisis contextual
de los resultados de rendimiento”.

ESCALAS Y NIVELES DE RENDIMIENTO

Como se ha explicado mas arriba, no se ha
pedido a cada alumno que conteste a todas
las preguntas establecidas en los marcos
teoricos de referencia. En su lugar, cada
alumno ha contestado a un subconjunto —o
muestra— de esas preguntas segin el cuader-
nillo de prueba que le fue asignado aleato-
riamente. A partir de sus respuestas, mas el
resto de la informacién disponible sobre ese
alumno —extraida de sus respuestas al cues-
tionario de contexto—. ha sido posible esti-
mar cinco valores plausibles" que represen-
tan cual hubiera sido su puntuacion global si
hubiera contestado al conjunto total de pre-
guntas previstas. y no sélo a la muestra con-
creta de preguntas que efectivamente ha
contestado. Estos valores plausibles son muy
utiles ala hora de generalizar a toda la pobla-
cién de alumnos de 15 afos de cada pais las
respuestas reales obtenidas por los alumnos
de la muestra,

El rendimiento se describe mediante
diferentes escalas. La puntuacién alcanzada
por un alumno en cada una de esas escalas

a x : . " e
" En el Anexo [ se encontrard explicado el método de caleulo del indice ISEC,
" Los detalles sobre el procedimiento de estimacion se encuentran en el Manual Técnico de PISA 2000,



expresa la tarea mas dificil que es capaz de
realizar con mayor probabilidad. Todas las
escalas se han construido de modo que la
puntuacion promedio de los alumnos de
los paises de la OCDE que han participado
en PISA tenga una media de 500 puntos y
una desviacién tipica de 100. Esto supone
que aproximadamente las dos terceras par-
tes de los alumnos obtienen una puntuacion
entre 400 y 6oo puntos. Cada pais contri-
buye a este promedio con el mismo peso. es
decir con independencia del tamafio de su
poblacién escolar. Los resultados expresa-
dos en esta escala forman una base de refe-
rencia para futuros ciclos de PISA de modo
que una puntuacion de 500 en 2003 6 2006
significard que se ha logrado el mismo ren-
dimiento que el que fue promedio en el afio
2000.

Sub-escalas de rendimiento en lectura
En el afio 2000 la Jectura fue el area de estu-
dio principal, y sobre la que era posible dis-
poner de mayor riqueza de resultados. Por
ello, en esta ocasion se utilizan cuatro escalas
para expresar los resultados de rendimiento
en lectura”:
» una escala comin o combinada
e tres sub-escalas especificas para tres
grupos de tareas:
= recuperacion de informacion,
®m interpretacion de textos.
= reflexion y evaluacion.

Niveles de rendimiento en lectura

La riqueza del material de evaluacion en
el ambito de la lectura permite que —en cada
una de las sub-escalas de rendimiento—
los alumnos puedan no sélo recibir una

puntuacién especifica sino también que sea
posible describir qué tipo de tareas son
capaces de realizar. Para ello se asigna tam-
bién una puntuacion de dificultad a las pre-
guntas mismas en funcion del nimero de
alumnos que han sido capaces de contestar-
las correctamente, lo que permite poste-
riormente a los expertos elaborar una des-
cripeion comun de las preguntas de dificul-
tad similar. Se eligio definir cinco niveles
de rendimiento y los alumnos, dependiendo
de su puntuacién alcanzada, fueron clasifi-
cados en uno de ellos en cada sub-escala.
Los niveles del 5 al 1 indican, en orden des-
cendente de dificultad. el tipo de tareas aso-
ciado a cada nivel. Una lista de esas tareas se
detalla en la Tabla 1.3.

Si un alumno se encuentra ubicado en
un determinado nivel es por haber mostrado
una habilidad suficiente para realizar la
mayoria de las tareas asociadas con ese nivel
y eon todos los anteriores. Sise encuentraen
el nivel 4. por ejemplo, puede realizar las
tareas asociadas con todos los niveles con
excepcién del 5. Esto no implica que haya
podido realizar todas las tareas de su nivel y
los inferiores. pero si que existe una con-
fianza estadistica de que pueda acometer la
mayoria de ellas.

Par otro lado, las pruehas no tratan de
comprobar hasta qué punto un alumno es
capaz de leer con fluidez o reconoce suficien-
temente las palabras que se le presentan.
Cuando las tareas mas sencillas del nivel 1 no
han sido capaces de medir las habilidades de
los alumnos menos aventajados. el rendi-
miento de estos alumnos es descrito como de
nivel inferior al 1, que en adelante serd deno-
minado "Nivel <1”.

15 ¥ oy . 4 . » ». .
" Enlectura. la calibracian fue realizada con vistas a la escala combinada y por ello sélo en esta escala se obtiene una media de 500 yuna
desviacidn tipiea de 100 para el conjunto de paises de la OCDE. Las sub-escalas especificas obtienen una media muy cercana a, pero

no coincidente con, joo puntos.
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=» Tabla 1.3

Lectura: descripciones de |as tareas asociadas a las subescalas y niveles de rendimiento

Recuperacion
de la informacion

Interpretacion
de textos

Definiciones de cada una de las escalas:

Localizar una o varias infor-
maciones puntuales en un
texto.

Construir significados y
extraer inferencias de diver-
sas partes de un texto.

Caracteristicas de las tareas asociadas
con una mayor dificultad en cada una de las escalas:

La dificultad de la tarea
depende del numero de
informaciones puntuales
que han de ser localizadas.
También depende de las
condiciones que deban
satisfacerse para localizar la
informacion requerida, y de
si lo que se recupera necesi-
ta ser ordenado de alguin
modo. La dificultad también
depende de la prominencia
de la informacién y de la
familiaridad del contexto.
Otras caracteristicas rele-
vantes son la complejidad
del texto y la presencia y
visibilidad de otras informa-
ciones distractoras.

La dificultad de la tarea
depende del tipo de inter-
pretacion requerida: las tare-
as mas faciles requieren iden-
tificar la idea principal de un
texto, las tareas de dificultad
intermedia requieren com-
prender las relaciones que
forman parte del texto, y las
tareas mas dificiles requieren
o bien una comprension con-
textual del significado del
lenguaje o bien un razona-
miento analdgico. La dificul-
tad también depende del
grado de explicitud con que

- el texto presenta las ideas o

la informacion que el lector
necesita para culminar su
tarea, de la prominencia de la
informacion requerida, y de
la cantidad de informacion
distractora que contiene el
texto. Por ultimo, la longitud
y complejidad del texto y la
familiaridad de su contenido
también influyen en el grado
de dificultad.
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Reflexion
y evaluacion

Relacionar un texto con la
propia experiencia, el propio
conocimiento o las propias
ideas.

La dificultad de la tarea
depende del tipo de refle-
xion requerida: las tareas
mas faciles requieren cone-
xiones o explicaciones senci-
llas que relacionen el texto
con la experiencia externa, y
las mas dificiles una hipote-
sis 0 una evaluacion. La difi-
cultad también depende de
la familiaridad del conoci-
miento que debe ser incor-
porado desde fuera al texto,
de la complejidad del texto,
del nivel de comprension
textual requerido, y de la
explicitud con que se dirige
al lector hacia los factores
relevantes tanto en el texto
como en la tarea.



=» Tabla 1.3

Niveles:

Localizar y posiblemente
ordenar o combinar multi-
ples informaciones puntua-
les profundamente alojadas
en el texto, algunas de las
cuales pueden residir fuera
del cuerpo principal del
mismo. Inferir qué informa-
cion presente en el texto es
relevante para la tarea.
Presencia de informaciones
distractoras muy plausibles o
abundantes.

Localizar y posiblemente
ordenar o combinar multi-
ples informaciones puntua-
les, cada una de las cuales
puede satisfacer multiples
criterios, alojadas en un texto
de forma o contexto no fami-
liar. Inferir que informacion
presente en el texto es rele-
vante para la tarea requerida.

Localizar y, en ciertos casos,
reconocer la relacién entre
diversas informaciones pun-
tuales, cada una de las cua-
les puede satisfacer multi-
ples criterios. Presencia de
destacadas informaciones
distractoras.

Establecer el significado pre-
sente en un texto expresado
«con lenguaje muy matizado
o bien mostrar una com-
prension completa y detalla-
da del mismo.

Utilizar un alto nivel de infe-
rencia textual para compren-
dery aplicar categorias en
un contexto no familiar y
para establecer el significado
de un fragmento de texto
teniendo en cuenta el con-
junto. Presencia de ambigtie-
dades, ideas inesperadas e
ideas presentadas en lengua-
je negativo.

Integrar varias partes de un
texto para identificar la idea
principal, comprender una
relacion, o establecer el sig-
nificado de una palabra o
frase. Comparar, contrastar o
categorizar teniendo en
cuenta muchos criterios.
Presencia de informacion
distractora.

Evaluar criticamente o for-
mular hipotesis a partir de
conocimiento especializado.
Tratar con conceptos inespe-
rados y extraer una compre-
sion profunda de textos lar-
gos o complejos.

Utilizar conocimiento formal
0 publico para formular
hip6tesis o para evaluar criti-
camente un texto. Mostrar
una comprension precisa de
textos largos o complejos.

Establecer conexiones o rea-
lizar comparaciones, formu-
lar explicaciones o evaluar
una caracteristica de un
texto. Mostrar una compren-
sion detallada a la luz de
conocimientos familiares y
cotidianos o a partir de
conocimientos menos
comunes.



=» Tabla 1.3 (Continuacion)

Niveles:

Localizar una o varias infor-
maciones puntuales, pudien-
do cada una satisfacer multi-
ples criterios. Presencia de
informaciones distractoras.

Tener en cuenta un solo crite-
rio para localizar una o varias
informaciones puntuales
expresadas explicitamente.

Identificar la idea principal
de un texto, comprender
relaciones, formar o aplicar
categorias sencillas, o esta-
blecer el significado de un
fragmento de texto cuando
la informacion no es promi-
nente o se necesitan efec-
tuar inferencias de bajo
nivel.

Reconocer el tema principal
o el proposito del autor en
un texto sobre un tema
familiar, cuando la informa-
cion requerida en el texto es
prominente.
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Establecer conexiones o rea-
lizar comparaciones entre el
texto y conocimientos exter-
nos, o explicar una caracte-
ristica del texto a partir de
experiencias o actitudes
personales.

Realizar una conexion sencilla
entre la informacion conteni-
daen el texto y el conoci-
miento comun y cotidiano.,



Escalas de rendimiento en matematicas y cienclas
En matematicas y ciencias el material de eva-
luacion ha sido mas reducido y no ha permi-
tido la especificacion de sub-escalas o de
niveles de rendimiento. Las escalas en estas
areas fueron calibradas, al igual que la escala
combinada en lectura, de modo que la media
fuera o0 y la desviacion tipica 100 para el
conjunto de los paises de la OCDE. La des-
cripeion de tareas de dificultad decreciente
se presenta en las Tablas 1.4 y 1.5. Notese que
en ellas no se especifican niveles de rendi-
miento, como en lectura, sino tres grados de

-» Tabla1.4

habilidad (méiximo, medio, minimo) dentro
de un nivel Gnico. La especificacion de nive-
les de rendimiento serd posible en el ciclo de
2003 para matematicas y en el de 2006 para
ciencias en los que habra una mayor cantidad
de material de evaluacion que permita cubrir
mas ampliamente los dominios establecidos
en los marcos tedricos de referencia para
ambas areas. En el presente ciclo 2000 hay,
no obstante, suficiente material para carac-
terizar someramente las habilidades y des-
trezas que los alumnos debieron mostrar a lo
largo de esas escalas.

Matematicas: descripciones de las tareas asociadas a las sub-escalas y grados de habilidad

;/Qué mide la escala de habilidad matematica?

La escala matematica mide la capacidad de los alumnos para reconocer e interpretar los proble-
mas matematicos que encuentran en su mundo, para traducir esos problemas a un contexto
matematico, para utilizar conocimientos y procedimientos en la resolucién de problemas dentro
de su contexto matematico, para interpretar los resultados en términos del problema original,
para reflexionar sobre los métodos aplicados y para formular y comunicar los resultados.

Caracteristicas de las tareas asociadas con una mayor dificultad en la escala de

habilidad matematica:

Los criterios que definen el nivel de dificultad de las tareas comprenden:

® La cantidad y complejidad de los pasos de calculo o procesamiento implicados en la resolu-

cion de las tareas. Las tareas planteadas abarcan desde problemas de un solo paso que piden
a los alumnos recordar y reproducir hechos matematicos bésicos o realizar célculos sencillos
hasta problemas de varios pasos que requieren conocimientos matematicos avanzados y
destrezas complejas en los terrenos de toma de decisiones, proceso de informacion, resolu-
cion de problemas y modelizacion.

El requerimiento de conectar e integrar el material. Las tareas mas sencillas requieren tipica-
mente que los alumnos apliquen una representacién o técnica Unica a cada elemento de
informacion. Las tareas mas complicadas piden a los estudiantes que interconecten e inte-
gren mas de un elemento de informacion, utilizando representaciones diferentes o herra-
mientas y conocimientos matematicos distintos en una secuencia de pasos.

El requerimiento de representar e interpretar el material y de reflexionar sobre las situaciones
y los métodos. Esto abarca desde el reconocimiento y la utilizacion de una férmula familiar
para la formulacion, traduccion o creacion de un modelo apropiado dentro de un contexto no
familiar, hasta la utilizacion de la reflexion, la argumentacion y la generalizacion.
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Grado de habilidad:

Maximo

Medio

Minimo

Los alumnos tipicamente desempenan un papel creativo en su enfoque de los pro-
blemas matematicos. Normalmente elaboran o imponen una interpretacion, for-
mulacién o construccion matematica del problema;interpretan informaciones mas
complejas y negocian varios pasos para llegar a una solucion. En este nivel los
alumnos identifican y aplican herramientas y conocimientos relevantes (normal-
mente en un contexto no familiar), muestran ser perspicaces al identificar una
estrategia de solucion conveniente y exhiben otros elevados procesos cognitivos
como la generalizacion, el razonamiento y la argumentacion a la hora de explicar o
comunicar los resultados.

Los alumnos son normalmente capaces de interpretar, enlazar e integrar represen-
taciones distintas de un problema o de diferentes elementos de informacién, o
también de utilizar y manipular un modelo dado que implica representaciones
algebraicas o de otro tipo de simbolismo, o también de verificar o comprobar pro-
posiciones o modelos. Los alumnos normalmente trabajan con estrategias, mode-
los o proposiciones dadas (p.e., reconociendo y generalizando un patrén), y selec-
cionan y aplican conocimientos matematicos relevantes para resolver un problema
que implica un nimero pequeno de pasos.

Los alumnos son capaces normalmente de terminar un solo paso consistente en
reproducir hechos o procesos matematicos basicos o aplicar destrezas sencillas de
calculo. Los alumnos reconocen tipicamente informaciones procedentes de figuras
o textos que resulten conocidas y sencillas y en las que las férmulas matematicas
son dadas o muy evidentes. Las interpretaciones o razonamientos normalmente
versan sobre el reconocimiento de un Unico elemento del problema previamente
conocido. La resolucién del problema implica la aplicacion de un procedimiento ya
conocido en un Gnico paso.
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=» Tabla1.5
Ciencias: descripciones de las tareas asociadas a las sub-escalas y grados de habilidad

;Qué mide la escala de habilidad cientifica?

La escala de habilidad cientifica mide la capacidad de los alumnos para utilizar el conocimiento
cientifico (comprension de los conceptos cientificos), para reconocer cuestiones cientificas y
para identificar lo relacionado con las investigaciones cientificas (comprension de la naturaleza
de la investigacion cientifica), para relacionar datos cientificos con hallazgos y conclusiones (uso
de la evidencia cientifica) y para comunicar estos aspectos de la ciencia.

Caracteristicas de las tareas asociadas con una mayor dificultad en la escala de habili-
dad cientifica:

Los criterios que definen una dificultad de las tareas a lo largo de la escala comprenden:la com-
plejidad de los conceptos utilizados, la cantidad de datos proporcionados, la cadena de razona-
miento requerido y la precision utilizada en la comunicacion. Ademas, el nivel de dificultad
queda influido por el contexto de la informacion, el formato y la presentacion de la pregunta. Las
tareas en PISA requieren conocimiento cientifico que exigen (en orden ascendente de dificul-
tad): recordar conocimiento cientifico sencillo o conocimiento cientifico comun o datos; la apli-
cacion de conceptos o cuestiones cientificas y un conocimiento basico de la investigacion; la uti-
lizacion de conceptos cientificos mas elaborados o de una cadena de razonamiento; y el conoci-
miento de modelos conceptuales simples o de analisis sencillos de la evidencia para poner a
prueba enfoques alternativos.

Grado de habilidad:

Maximo Los alumnos son generalmente capaces de crear o utilizar modelos conceptuales
sencillos para realizar predicciones o proporcionar explicaciones; analizar investi-
gaciones cientificas relacionadas con, por ejemplo, el disefio experimental o la
identificacion de una idea puesta a prueba; relacionar los datos como evidencia
para evaluar puntos de vista alternativos o perspectivas diferentes; comunicar
argumentos o descripciones cientificas en detalle y con precision.

Medio Los alumnos son normalmente capaces de utilizar conceptos cientificos para reali-
zar predicciones o proporcionar explicaciones, reconocer preguntas que pueden
ser contestadas mediante la investigacion cientifica o identificar detalles de lo que
ocurre en una investigacion cientifica, y seleccionar informacion relevante de datos
o cadenas de razonamientos enfrentados al elaborar o evaluar conclusiones.

Minimo Los alumnos son capaces de recordar conocimiento factual cientifico de tipo sen-
cillo (es decir, nombres, hechos, terminologia, reglas simples) y de utilizar el cono-
cimiento cientifico comun al elaborar o evaluar conclusiones.
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RESULTADOS DE RENDIMIENTO

EN EL CONTEXTO INTERNACIONAL

INTRODUCCION

En los resultados siguientes. se asignaron
dos tipos de ponderacién™ a la puntuacion
de cada alumno: un peso nacional y un peso
internacional. Para el analisis de los datos
propios de cada pais, los pesos asignados a
los alumnos compensan las desigualdades
locales en las probabilidades de seleccion
contenidas en el diseno muestral, de modo
que la suma de Jos pesos sea igual al nimero
de alumnos de la poblacién. Para las compa-
raciones internacionales, se aplica ademas
una correccion en los pesos de los alumnos
de modo que la suma de los pesos sea igual
en cada pais, neutralizando asi la influencia
del tamafio muy diverso de las distintas
poblaciones nacionales de alumnos y lo-
grando que cada pais contribuya por igual a
los promedios internacionales o, dicho con
otras palabras. haciendo que las compara-
ciones internacionales sean independientes
del tamafio de la poblacion y evitando que las
estadisticas internacionales queden sesga-
das a favor de los paises mas grandes. En el
presente capitulo, en el que los resultados de
los alumnos espafioles se comparan a los de
los de otros paises. los promedios presenta-
dos han sido calculados utilizando la ponde-
racion internacional.

1h

RESULTADOS GLOBALES

El rendimiento de los alumnos espafioles: exce-
lencia v equidad

Una medida del rendimiento global de los
alumnos de un pais es la representada por la
media aritmética de las puntuaciones obteni-
das. Esta medida permite una comparacion
eficaz con los resultados de otros paises indi-
cando el nivel de excelencia global alcanzado
por los alumnos.

Sin embargo. la media no representa la
variabilidad o dispersion en las puntuaciones
entre los mejores y peores alumnos. Para medir
la dispersion pueden utilizarse otro tipe de
indicadores estadisticos, como la desviacion
tipica o la distancia intercuartilica. La medida de
la dispersion es importante para estimar la
equidad de un sistema educativo en tanto que
puede representar la capacidad de ese sistema
para compensar o, al menos, no ampliar las des-
igualdades de origen en su poblacion escolar,

El resultado mas deseable en las puntua-
ciones obtenidas por los alumnos seria una me-
dia global elevada unida a unos valores de dis-
persion reducidos, lo que indicaria un alto grado
tanto de excelencia como de equidad. Se encon-
trara a continuacion que los resultados obteni-
dos en Espaiia estan lejos de alcanzar un alto
grado de excelencia —sin suponer por ello un

El interés de un estudio muestral no radica en los datas proporcionados por los sujetos coneretos sometidos a encuesta sino en la medi-

da en que esos datos sean generalizables al conjunto de la poblacion de la que se ha extraido la muestra. Los resultados de la muestra de
6214 alumnos gue realizaron la prueba de lectura sélo tienen interés si representan suficientemente a los cerca de 400.000 alumnos de
15 afios que constituian la poblacion espaiiola total de esa cohorte de edad en el adu 2000. Pero, en los casos en los que el procedimiern-
1o de muestreo no es simple y uniforme, cada alumno de la muestra no representa por igual a la poblacion. En este estudio, y por moti-
vos de coste, el procedimiento de muestreo no pudo ser de tipo aleatorio y simple sino estratificado y bi-étapico. Ademas. en algunos
territorios se opto por ampliar la muestra para aprovechar la toma de datos de PISA para fines locales, Por ejemplo, en Esparia la pro-
poreién de alumnos vascos en la muestra fue superior a la proporcion de alumnos vascos en la poblacion total de alumnos de 15 anos
y para compensar el sesgo resultante, el peso asociado a eada alummno vaseo tuvo que reducir su contribucion a los promedios globa-
les. De modo similar. si otro grupo de alumnos vio reducida su participacion en la muestra, el peso asociado a esos alumnos debe
aumentar su contribucion. En general, deben aplicarse ponderaciones que compensen las diferencias en las probabilidades de selec-

cidn de los alumnos.
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pronunciado fracaso— pero son muy aceptables
en cuanto a equidad. especialmente en lectura.
Como se ha explicado en el capitulo ante-
rior. los resultados de rendimiento de los
alumnos en las tres areas evaluadas —lectura,
matematicas y ciencias— se expresan en fres
escalas de puntuaciones calculadas de modo
que su media sea de 500 puntos y su desviacion
tipica de 100. Para la calibracion de estas esca-
las s6lo se tuvieron en cuenta los resultados de
los paises de la OCDE que han participado en

=» Tabla 2.1
Resultados de los alumnos espanoles

PISA". Sise tiene en cuenta, ademas, alos otros
cuatro paises no miembros de la OCDE que
también participaron en el estudio, la media
resultante. que en adelante llamaremos ‘media
internacional’. queda algunos puntos por de-
bajo del valor 500 (494 en lectura y 493 en
matematicas y ciencias).

La Tabla 2.1 muestra los resultados de los
alumnos espafoles en las tres areas segun las
escalas de puntuaciones basadas en el con-
junto de paises de la OCDE.

Lectura Matematicas Ciencias
Escala PISA
Media 492,55 476,31 490,94
Desviacion Tipica 84,74 90,51 95,38
Error tipico de la media 2,71 312 2,95
Muestra de alumnos obtenida 6.214 3428 3457
=» Figura 2.1
Resultados de rendimiento obtenidos por los alumnos espanoles
g media
= 700 & intervalo
T de confianza
petil 95
600
petil 75
500 petil 50
petil 25
400
petil 5
300
Lectura Matematicas  Clencias

" Los datos de Holanda no se tuvieron en cuenta en la calibracion de las escalas debido a la baja tasa de respuesta obtenida en este pais. Por
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La Figura 2.1 muestra los mismos resulta-
dos detallando, ademas de la media obtenida,
otras medidas estadisticas”. En las tres dreas la
puntuacién media de los alumnos espanoles
queda significativamente por debajo de la
media global de los paises de la OCDE, fijada en
500 puntos. En lectura y ciencias la diferencia
con la media OCDE, aunque estadisticamente
significativa. no es muy grande: 7y 9 puntos por

=» Tabla 2.2

debajo. La diferencia en matematicas es algo
mas abultada: 24 puntos por debajo. una cuan-
tia que puede ser considerada preocupante.
Desde el punto de vista de la dispersion
de los resultados. puede observarse que la
distancia entre los percentiles 5y 95, y tam-
bién entre los percentiles 25 y 75. es siempre
mas reducida en lectura, mientras que en las
restantes dos dreas la dispersion crece.

Puntuaciones medias con sus desviaciones tipicas en las tres dreas, en todos los paises participantes

| 1
Lectura Matematicas | Ciencias
Pais Media Pais D.T. Pais Media Pais DT | | Pais  Media Pais DT.
, Finlandia 546 Corea 70 Japon 557 Finlandia 80 Corea 552 México 77
| (anada 534 Espaia 85 || Corea 547 México 83 Japén 550 Corea 81
| Nueva Zelanda 529 Japon 86 Nueva Zelanda 537 Ilanda 84 | Finlandia 538 finlandia 86
| Australia 528 México 86 || Finlandia 536 Corea 84 | Reino Unido 532 Islandia 88
' Irlanda 527 Brasil* 86 Australia 533 Canadd 85 | Canadd 529 Canada 89
‘ Corea 525 Finlandia 89 (anadd 533 Islandia 8 = NuevaZelanda 528 Portugal 89
| Reino Unido 523 lalia 91 | | Suiza 529 Dinamarca 87 Australia 528 Brasii* 90
Japén 522 Franca 92 || ReinoUnido 529 Japon 87 Austria 519 Japon 90
| Sueda 516 Rusia® 92 | | Belgica 520 Franda 89 Ilanda 513 Austia 9
Austria 507 Suecia 92 |!' Francia 517 Australia 90 ' Suecia 512 irlanda 92
Bélgica 507 Islandia 92 | | Austria 515 Italia 90 Chequia 511 Suecia 93
jslandia 507 Austria 93 |i Dinamarca 514 Espana 91 | Francia 500 Chequia 94
Noruega 505 Ilanda 94 || Islandia 514 Portugal 91 Noruega 500 Australia 94
Francia 505 Hungria 94 | Liechtenstein® 514 Noruega 92 Global OCDE 500 liechtenstein® 94
Estados Unidos 504 Canadd 95 || Suecia 510  ReinolUnido 92  Estados Unidos 499 Espafa 95
| Global OCDE 500 Liechtenstein® 96 | | Irlanda 503 Austria 92 Hungria 496 Noruega 96
| Dinamarca 497 Chequia 96 | | Global OCDE 500  Luxemburgo 93 Islandia 496  Luxemburgo 9 |
Suiza 494 Greda 97 | | Noruega 499 Suecia 93 Bélgica 496 Polonia 97
Espaia 493 Portugal 97 |‘ Chequia 498 Liechtenstein® 96 Suiza 496 Grecia 97
Chequia 492 Dinamarca 98 | | Estados Unidos 493 Chequia 96 | Espaia 491 Letonia* 98
Italia 487 Polonia 100 Alemania 490 Brasil 97 || Alemania 487 ltalia 98
Alemania 484  Global OCDE 100 Hungria 488 Hungria 98 | Polonia 483  Reino Unido 98 |
Liechtenstein® 483  Luxemburga 100 Rusia* 478 Estados Unidos 98 Dinamarca 481 Rusia* 99
' Hungria 480  Reino Unido 100 Espaiia 476 NuevaZelanda 99 ltalia 478  Global OCDE 100
Polonia 479 Australia 102 Polonia 470 Suiza 100  Liechtenstein® 476 Suiza 100
| Grecia 474 Suiza 102 Letonia® 463  Global OCDE 100 Grecia 461 Nueva Zelanda 101
| Portugal 470 Letonia* 102 Italia 457 Polonia 103 Rusia® 460 Estados Unidos 101
' Rusia® 462 Noruega 104 Portugal 454 Alemania 103 Letonia* 460 Alemania 102
Letonia® 458 Estados Unidos 105 Grecia 447 Letonia® 103 Portugal 459 Francia 102
Luxemburgo 441 Bélgica 107 Luxemburgo 446 Rusia® 104 Luxemburgo 443 Hungria 103
México 422 Nueva Zelanda 108 | | México 387 Bélgica 106 México 422 Dinamarca 103
| Brasii* 39  Alemania 111 Brasil® 334 Grecia 108 | Brasil* 375 Bélgica 111

D.T.: desviacion tipica - Los paises con asterisco no son miembros de la OCDE

" Una de ellas es el intervalo de confianza (1,96 x "error tipico de la media’) para un nivel de confianza del g5%. Esto iltimo quiere decir que
si se repitiera el estudio muiltiples veces en idénticas condiciones pero con distintas muestras de alumnos del mismo tamano, las medias
obtenidas no serian exactamente las mismas pero existiria una probabilidad del g5% de que los valores de las medias obtenidas estuvieran
comprendidos entre los limites del intervalo de confianza. Otras medidas que también muestra la figura son el valor de los percentiles s,
a5, 50 (mediana), 75 v g5, correspondientes a las puntuaciones obtenidas por aquellos alumnos que en la hista ordenada de resultados tie-
nen debajo de si al 5%. 25%. 50%. 75% y 95% del total de alumnos, No aparecen los datos del 5% de alumnos con peores y mejores pun-
tuaciones para precaverse contra la distorsion que provocan los casos extremos.
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Conviene poner los resultados anteriores
en un contexto de comparacion internacional.
En la Tabla 2.2 se muestran las puntuaciones
medias. y sus desviaciones fipicas. obtenidas
en todos los paises participantes en el estudio,
en las tres dreas. Los datos estan ordenados de
modo que queden en la parte superior de cada
columna los resultados que se consideran mas
deseables, esto es, las columnas de las medias
estan ordenadas de mayor a menor y las de las
desviaciones tipicas de menor a mayor.

Se puede ohservar que, en las tres areas. la
media obtenida por los alumnos esparioles esta
por debajo de la media global de los paises de la
OCDE. La diferencia, en los tres casos, es esta-
disticamente significativa. Las medias espafio-
las no quedan muy alejadas de la media global
OCDE en lectura y ciencias, pero si en mate-
miticas. Desde el punto de vista de la excelen-
cia puede afirmarse que los resultados en las
dos primeras materias no suponen un fracaso,
pero si son mediocres. Es mas dificil, sin
embargo. mantener una opinion similar con
los resultados en matematicas.

La dispersion de los resultados obtenidos,
medida por las desviaciones tipicas, es mas

=» Figura 2.2

homogénea o compacta en lectura y mas dilata-
da en ciencias, quedando la de matematicas en
un valor intermedio. En los tres casos queda cla-
ramente por encima de la dispersion global de
los paises de la OCDE. Dado que la dispersion de
los resultados puede valer como una medida de
la equidad de un sistema educativo o, dicho con
otras palabras, de la igualdad de oportunidades
que se ofrece a los alumnos, estos resultados
obtenidos por Espana son dignos de ser resalta-
dos. Especialmente en lectura, Espania es el se-
gundo pais con menor desviacion tipica, por de-
tras solo de Corea, lo que invita a pensar que es
un pais donde menores diferencias se dan entre
los peores y los mejores alumnos. En maternati-
cas y ciencias, Espafa no logra un resultado tan
alto en equidad, pero mejora siempre la desvia-
cién tipica del conjunto de paises de la OCDE,
cuyo valor es 100.

Diferencias de género

La comparacién de los resultados de rendi-
miento segun el género del alumnado muestra
resultados diversos en cada una de las tres
areas, como muestra la Figura 2.2. Mientras
en lectura, las alumnas tienen un rendimiento

Diferencias de puntuaciones seqguin el género, en Espana y en el conjunto de los paises de la OCDE

L] ocoE

| Espana

Lectura
Recuperar
Interpretar

Reflexionar

Matematicas

Ciencias

Sy — T F e —

50 -40 30 -20 -10 0 0 20 30

Valores negativos: diferencia a favor de las alumnas
Valores positivos: diferencia a favor de los alumnog
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superior a los alumnos (24, puntos), en mate-
miaticas ocurre lo contrario, aunque en una pro-
porcién menor (18 puntos), y en ciencias no se
produce ninguna diferencia estadisticamente
significativa entre ambos grupos (1 punto). En
las tres sub-escalas de lectura las alumnas
puntian mas que los alumnos: la diferencia es

=» Figura 2.3

méxima en la escala de reflexion (3g puntos), se
reduce en la escala de interpretacion (21 pun-
tos) y es minima en la escala de recuperacion de
la informacién (16 puntos).

En el conjunto de los paises de la OCDE las
diferencias de género se producen en la misma
direccion que las observadas en Espana, aunque

Diferencias de puntuaciones en las tres materias, segun el género

Corea 4]
*Brasil = & 27
México 20|
Fspana 24 ]
Portugal 25
Dinamarca 25
Austria 26 | 27
Reino Unido 26 |
Luxemburgo k7
EEWU 29[
Irlanda 29 ]
Francia 29 ]
Holanda 30
Japén 30 |
Suiza 30|
“Liechtenstein 5 )| P—
Hungria 2|
Canada 5)) I
Bélgica 33 ]
Australia 34 ]
Alemania =T} I
Polonia 36 |
Suecia 3l 0
Grecia a7 | 2]
Chequia sl ] 1
Italia ag[ 9[]
*Rusia " | 4[]
Islandia a0 ] -5 [
Noruega a3 | 7 []
NuevaZelanda .46 | -2 [
Finlandia 51 [ | 6 [
fletonia s3] 23 [ ]
Media intnal. 26 | [ 1
Global OCDE 32 0
60 40 -2 0 20 40 -60 40 -20 0 20 40 60 40 -20 0 20
Lectura Matematicas Ciencias

Valores negativos: diferencia a favor de las alumnas
Valores positivos: diferencia a favor de los alumnos
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en una cuantia distinta. Las diferencias son ain
mayores en lectura pero mas reducidas en mate-
maticas. No hay diferencia en ciencias entre
alumnas y alumnos.

En el contexto internacional, tal como
muestra la Figura 2.3, el sentido de las dife-
rencias segan el género es practicamente
coincidente con las observadas en Espana.
En todos los paises, sin excepeidn, las
alumnas son mejores que los alumnos en
lectura mientras que en matematicas son los
alumnos los que obtienen mejores resulta-
dos, salvo en tres paises. En ciencias, en
cambio, la situacién global es completa-
mente indefinida y los paises presentan
diferencias en unos casos a favor de los
alumnos y en otros a favor de las alumnas
hasta el punto de que esas diferencias tien-
den a cancelarse tanto en la media OCDE
como en la media internacional®.

Es de destacar que las diferencias de
género no parecen asociadas al rendimiento
promedio de un pais. En lectura, por ejemplo,
Corea es el pais con menor diferencia mien-
tras que Finlandia tiene la mayor diferencia
entre los paises de la- OCDE, y sin embargo
ambos tienen unos excelentes resultados glo-
bales en lectura. Brasil. en cambio tiene la
segunda menor diferencia por género en lec-
tura y es el pais con peor resultado promedio.
El caso de Corea muestra muy claramente esta
falta de asociacion también en matematicas y
ciencias: es el segundo pais con mejor prome-
dio en matematicas y el primero en ciencias y,
sin embargo, en ambos casos es también el
pais con mayor diferencia por género, a favor
de los alumnos en ambos casos. La figura tam-
bién muestra que Espana es uno de los paises
con menor diferencia por género en lectura,
con mayor diferencia en matematicas y con
una diferencia practicamente inexistente en
ciencias, y en las tres materias su media queda
por debajo de la media global de la OCDE.

RESULTADOS ESPECIFICOS DE LECTURA

La importancia de la lectura en este estudio

En este ciclo del estudio PISA, la lectura ha
sido el principal objeto de evaluacion y la
mayoria de los ejercicios han versado sobre
las habilidades relacionadas con la compren-
sion de documentos escritos. Esta mayor
riqueza de material de evaluacion ha permiti-
de precisar mejor las competencias mostra-
das en el dmbito de la comprension lectora
por medio de tres sub-escalas distintas: recu-
peracién de informacién, interpretacion de lo
leido y capacidad de reflexion sobre lo leido™.

Al mismo tiempo, y para analizar mejor
el grado de habilidad lectora mostrado por los
alumnos en cada una de las preguntas de la
prueba, se han establecido cinco puntos de
corte que delimitan el rango total de las pun-
tuaciones en seis zonas contiguas denomina-
das niveles de rendimiento.

Esta especificacion de sub-escalas de
competencia y niveles de rendimiento es
exclusiva de la evaluacion en lectura y no se ha
realizado ni en matematicas ni en ciencias,
que no son el objeto principal de evaluacion
en este ciclo de PISA,

Sub-escalas de comprensian lectora

Las sub-escalas de comprension leciora son
las siguientes:

1.recuperar informacién: capacidad de loca-
lizar uno o mas elementos de informacién
en un texto. La dificultad de las preguntas
tiene que ver con la cantidad de informa-
cion que hay que localizar, la claridad con la
que la informacién buscada se encuentra en
el texto y la interrelacion o independencia
mutua de los elementos objeto de busqueda.
.interpretacion; capacidad de comprender un
significado y de extraer inferencias de un
texto. Las preguntas mas sencillas piden
identificar la idea principal de un texto.

" Las diferencias por razdn de género en ciencias solo fueron estadisticamente significativas en Corea. Dinamarca y Austria,
*? Una descripeion mas completa del contenido de estas sub- escalas ha sido presentada en el eapitulo anterior.
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Otras preguntas mas complejas buscan la cap-
tacion de relaciones entre partes de un texto
que son inherentes al sentido del mismo.

3.reflexion: capacidad de relacionar el sentido
de un texto con la experiencia propia. Las
preguntas sencillas buscan que el alumno
realice conexiones basicas entre el texto y lo
previamente conocido. Otras preguntas bus-
can el establecimiento de comparaciones o de
sintesis entre ambos.

La distribucion de preguntas entre las tres
sub-escalas ha sido del 29%. 49% y 22%. res-
pectivamente. Cada pregunta ha sido asignada a
una sola de estas sub-escalas, aunque en reali-
dad existen superposiciones entre ellas que no

=» Tabla 2.3

han sido consideradas a la hora del analisis. El
tipo de textos sobre los que se basaban estas pre-
guntas ha sido suficientemente variado (anun-
cios, argumentaciones, graficas, descripciones,
exposiciones, formularios. mandatos, mapas,
narraciones, esquemas y tablas) de modo que se
pueden encontrar preguntas correspondientes a
cada una de estas tres sub-escalas en la mayoria
de los textos y documentos propuestos en las
pruebas.

La Tabla 2.3 resume las puntuaciones
medias obtenidas en cada pais en la escala
combinada de lectura y en cada una de las tres
sub-escalas que miden las capacidades lecto-
ras estudiadas.

Puntuaciones medias en |a escala combinada y en [as tres sub-escalas de lectura

Escala combinada |

| Media
' Finlandia 546 Finlandia
Canadda 534 Australia
Nueva Zelanda 529 Nueva Zelanda
Australla 528 Canada
Ilanda 527 Corea
Corea 525 Japon
Reino Upido 523 Ianda
Japon 522 Reino Unido
Suecia 516 Suecia
Austria 507 Francia
Bélgica 507 Beigica
Islandia 507 Noruega
Noruega 505 Austria
Franda 505 Islandia
EEUU 504 EEUU
Gobal OCDE 500 Sulza
Dinamarca 497 Dinamarca
Suiza 494 Global OCDE
Espaiia 493 Liechienstein™
Chequia 492 Italia
ltalia 487 Espafia
Alemania 484 Alemania
| Liechtenstein® 483 Cheguia
Hungria 480 Hungria
Polonia 479 Polonia
Grecia 474 Portugal
Portugal 470 Letonia®
Rusia® 462 Rusia®
Letonia* 458 Gracia
Luxemburgo 441 Luxemburgo
México 422 México
Brasil* 396 Brasil*

Los paises con asterisco no son miembros de la OCDE
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Recuperar informacion

- Reflexion

Interpretacion

Media Media Media
556 Finlandia 555 (anadd 542
536 Camada 532 Reino Unido 539
535 Australia 527 Irlanda 533
530 Ilanda 526 Finlandia 533
530 Nueva Zelanda 526 Japén 530
526 Corea 525 Nueva Zefanda 529
524 Suecia 522 Australia 526
523 Japon 518 Corea 52
516 lsiandia 514 Austria 512
518 Reino Unido 514 Suecia 510
515 Bélgica 512 EEUU 507
505 Austria 508 Noruega 506
502 Francia 506 Espaia 506
500 Noruega 505 Global OCDE 502
499 EEUU 505 [slandia 501
498 Global OCDE 501 Dinamarca 500
498 Chequia 500 Bélgica 497
498 Suiza 496 Francia 49
492 Dinamarca 494 Grecia 495
488 Espana 491 Suiza 488
483 [talia 489 Chequia 485
483 Alemania 488 ltalia 483
481 Liechtenstein™ 484 Hungria 481
478 Poionia 482 Portugal 480
475 Hungria 480 Alemania 478
455 Grecia 475 Polonia 477
451 Portugal 473 Liechtenstein® 468
451 Rusia® 468 letonia® 458
450 Letonia® 459 Rusia® 455
433 Luxemburgo 446 México 446
402 México 419 Luxemburge 442
365 Brasil* 400 Brasil* 417



Clobalmente, los paises de la OCDE han
obtenido resultados algo peores en la sub-esca-
la de recuperar informacidn y algo mejores en la
de reflexion, quedando la sub-escala de interpre-
tacion en un punto medio y més cercana a la
puntuacion global en lectura. lo que no es de
extranar puesto que es la sub-escala con mas
peso en el conjunto. Los resultados de los alum-
nos espafoles siguen esa misma tendencia pero
con una mayor caida en recuperar informacion
y con una subida mas acusada en reflexion.

No es facil detectar una tendencia clara en
los demas paises. Los hay como Francia, con
unos resultados relativos inversos a los espa-
noles, mejores en recuperar informacion y
peores en reflexion, o como Italia. con unos
resultados muy parecidos a lo largo de las tres
sub-escalas. Paises de buenos resultados,
como Finlandia y Bélgica, siguen la pauta
francesa y ceden 13 y 10 puntos sobre su media
global en la sub-escala de reflexion, mientras
que paises de resultados pobres, como
Portugal y Grecia, siguen la pauta espanola y
mejoran en reflexion mientras que descien-
den en recuperar informacién.

En las tres sub-escalas los resultados
indican que los alumnos espafioles son mas
habiles en relacionar el sentido de un texto con
su propia experiencia, y se manejan peor cuan-
do tratan de encontrar informaciones precisas
y puntuales en documentos poco literarios,
como tablas, grificas o noticias de prensa.
Ciertamente, los curriculos actuales puestos en
practica en las aulas espanolas suelen estar més
orientados a [a percepcion estética de lo litera-
rio y menos a la captacién precisa de lo utilita-
rio. Y posiblemente las preguntas de la prueba
suponen un contexto de lectura adulta que
nuestros alumnos de gquince afos ain no han
tenido ocasion de ejercitar. Un cierto academi-
cismo en la vida escolar y una cierta sospecha
de infantilismo cultivado en la familiar, ade-
més de una posible orientacién nérdica y
anglosajona en el disefio de la prueba, son
algunas de las variables que pudieran explicar
estos resultados de los alumnos espanoles.
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Niveles de rendimiento

Recordemos que las puntuaciones obtenidas
por los estudiantes en cada pregunta se expre-
san en una escala numérica cuya media tiene un
valor de 500 y una desviacion tipica de 100. Por
la propia naturaleza de la desviacion tipica, es
posible esperar que un 68,26% de los estudian-
fes tengan puntuaciones medias entre 400 y
6oo. y un 95.44% entre 3co y 700. Pero para
una mejor descripcion de las capacidades aso-
ciadas a los rendimientos de cada alumno, el
congorcio técnico internacional ha definido
seis niveles de rendimiento asociados a los
puntos de corte que se detallan en la Tabla 2.4.

=» Tabla2.4
Miveles de rendimiento en Lectura

Nivel | Puntuacion |
5 mayor que 625
4 5532625
3 I 481 a 552
2 408 a 480
1 335a407
menor que 1 | menor que 335

El salto o distancia entre niveles contiguos
es aproximadamente igual a 72 puntos. Estos
niveles han sido definidos con las siguientes
propiedades estadisticas:

a) un alumno con una determinada puntua-
cion tiene una probabilidad del 62% de con-
testar correctamente a una pregunta de esa
misma puntuacion:

b) un alumno en el extremo inferior de un
nivel tiene una probabilidad del 50% de con-
testar correctamente cualquier pregunta de
ese nivel.

Los alumnos que no alcanzan una pun-
tuacion de 335 son alumnos que no son capa-
ces de localizar una informacién explicita y
puntual en un texto, que no reconocen el tema
principal de un texto sencillo y familiar o que
no logran realizar una conexién simple entre el
contenido del texto y el conocimiento comin y
cotidiano. Estos estudiantes tienen un nivel de



=» Figura 2.4
Porcentajes de alumnos por pais en cada nivel de rendimiento en lectura

mnivel<1 wonivell Onivel2 Snivel3 w®Wniveld ®nivel5

Finlandia
Corea
Canada
Japon
Irlanda
Nueva Zelanda
Australia
Reino Unido
Suecia
Bélgica
Austria
Islandia
Noruega
Francia
Estados Unidos
Global OCDE
Dinamarca
Suiza
Espana
Chequia
Italia
Alemania
Liechtenstein®
Polonia
Hungria
Grecia
Portugal
Rusia*
Letonia*
Luxemburgo
México

Brasii*

Los paises estin ordenados en orden creciente por la puntuacion acumulada en los 3 primeros niveles
Los paises con asterisco no son miembros de la OCDE
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rendimiento tan basico que PISA declara no
poder describir adecuadamente sus habilida-
des. Sin embargo. el nimero de alumnos que
no alcanza el nivel minimo es considerable en
algunos paises. La Figura 2.4 muestra el por-
centaje de alumnos que ocupan los distintos
niveles de rendimiento de cada pais.

Como puede observarse, los datos de la
figura reflejan fielmente la posicion de los
alumnos espafioles en lo relativo a excelencia
y equidad. Desde el punto de vista de la exce-
lencia. el porcentaje acumulado de alumnos
que han alcanzado un nivel 3 o superior sdlo
permite a Espafa aparecer en la mitad infe-
rior de la lista. Por otro lado, hay mas alumnos
en los tres niveles superiores que en los infe-
riores —dado que el nivel 3 empieza en la pun-
tuacién 480 y la media espariola estd en 493—
pero en el nivel mas alto sélo se encuentran el
4% de los alumnos, lo que parece indicar una
escasez de élite en cuanto a habilidad lectora
en Espana en relacion con los demas paises.

=» Figura 2.5

Y, lamentablemente, también hay otro 4% de
alumnos en el nivel <1, es decir por debajo de
las capacidades minimas que PISA puede
adecuadamente describir.

Desde el punto de vista de la equidad. des-
tacan los porcentajes en los niveles centrales 2y
3. que confirman lo ya indicado por el valor de
la desviacion tipica en lectura: los alumnos
espafioles se concentran en los niveles medios
de rendimiento, algo coherente con la observa-
cion ya apuntada de homogeneidad o compaci-
dad de los resultados en Espana. No parece
existir ni una élite significativa de alumnos con
excelentes resultados (los pertenecientes al
nivel 5) ni un grupo demasiado abultado de
alumnos con pobres resultados (los pertene-
cientes a los niveles 1 y menor que 1). La situa-
cion que se detecta es que la gran mayoria de los
alumnos espafioles tiene unos niveles de com-
prension lectora medios. a costa de los niveles
extremos. Esto es lo que muestra de otro modo
la Figura 2.5. donde Espafia queda en tercer

Porcentajes de alumnos por pais en los niveles 2,3 y 4 en |ectura
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Los paises estan ordenados en orden d i porlag iGN ac ia en los niveles 2,3 y 4.

Los paises con asterisco no son miembros de la OCDE
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lugar, sélo detras de Corea y fapon, cuando se
ordenan los paises participantes segin los
porcentajes acumulados en los niveles de ren-
dimiento intermedios (2, 3 y 4) en lectura.

Cradientes socio-economicos

Es tradicional en los estudios de comparacion
internacional observar que las diferencias entre
los distintos paises, en cuanto a los resultados
educativos de los alumnos, siguen una pauta
similar a las diferencias existentes en su nivel
econémico. Para examinar con algo mas detalle
esta relacion resultados-economia, en la Figura
2.6 se muestran, para una seleccion de paises
participantes”, los gradientes resultantes de
representar graficamente las puntuaciones en
lectura en relacion con los valores del indice
PISA de desarrollo socio-econdmico y cultural™. No
se ha hecho lo mismo con las puntuaciones en
matematicas y ciencias, por ser la lectura la
materia con los resultados mas detallados y
abundantes en este ciclo del estudio PISA.

Son importantes, al examinar los gra-

dientes”, los siguientes aspectos:

e su posicion horizontal, mas a la dere-
cha cuanto mayor es el indice socio-
econdmico global del pais considerado.

e su posicion vertical, mas alta cuanto
mejores son los resultados educativos
globales,

e su longitud, mas corta cuanto menores
son las disparidades socio-economicas
y educativas en el pais,

e su pendiente o inclinacion, mas cerca-
na a la horizontal cuando el nivel socio-
econémico y cultural de los alumnos
influye menos en el rendimiento mos-
trado en lectura. lo que puede ser

tomado como una medida de equidad
en el sistema educativo.

e su curvatura, convexa (extremos hacia
abajo) si las diferencias educativas
tienden a disminuir a medida que el
indice socio-econdmico y cultural pro-
gresa, y concava en el caso de que esas
diferencias se acentien,

e su convergencia (o divergencia) respec-
to alos gradientes de otros paises, espe-
cialmente en la parte superior, lo que
significa que las diferencias en las pun-
tuaciones de los mejores alumnos de
distintos paises tienden a atenuarse (o a
incrementarse) a medida que aumenta
su nivel socio-econémico y cultural.

El gradiente de Espana destaca por tener
la pendiente mas horizontal de todos los gra-
dientes considerados, practicamente similar a
la de Italia, quien obtiene siempre peores
resultados a igualdad de valor en el indice de
desarrollo socio-economico y cultural. Tam-
bién destaca por pasar muy cerca del punto
medio en ambos ejes, al igual que los gradien-
tes de las dos medias —OCDE e internacional—,
esto es, los alumnos con un indice socio-eco-
némico y cultural medio tienden a obtener en
las escalas internacionales también unos
resultados medios.

Sin embargo. el gradiente de Espafa
muestra una dispersion de alumnos asimétrica
en cuanto al punto medio. La seccion del gra-
diente correspondiente a los alumnos con
mayor indice socio-econémico y mejores resul-
tados es claramente mas corta que la seccion
correspondiente a los alumnos por debajo del
punto medio internacional. Esto mismo puede
observarse en los gradientes de las medias

' Los paises seleccionados son: Francia, Portugal, lalia y Grecia, como paises mediterrineos y mas cercanos a nuestro enforno geografico y
cultural: EEUU y México, como paises del norte y del sur de Ameérica—y, en el caso de México, como pais con la misma lengua que Espana—
Reino Unido e Irlanda, como paises eurnpeos anglosajones, Alemania, como pais centroeurnpeo, Polonia como pais del Este de Europa;
Suecia, como pais nordico. No se ha incorporado 4 esta seleceion ningiim pais del 4mbito del Pacifico por su lejania a nuestro entorno,

“ Ladefimeion y método de cileulo de este indice se muestra en el informe internacional.

< Los gradientes no abarcan los valores extremos en la distribucion del indice de nivel socio-econdmico y cultural y representan la disper-
sion existente entre los percentiles 5y 95 del indice PISA de desarrollo econdmico y cultural. Este indice esta dimensionado en unidades
tipificadas, siendo o su media y 1 su desviacion tipica, La dimension vertical, referente a los resultados en lectura, esté expresada, como es
hakitual, en una escala de puntuaciones con una media de 500 y una degviacion tipica de 100.



Figura 2.6
Comparacion de los resultados en lectura de Espana con una seleccion de paises
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OCDE e internacional, si bien son algo mds lar-
gos que el de Espana. El nivel en lectura y la
posicion socio-econémica y cultural de los
alumnos espafioles con peores resultados se
aparta mas de la media internacional que el de
los alumnos con mejores resultados.

Esto no ocurre en todos los paises: véanse
los casos de Suecia, Irlanda y Reino Unido
donde la seccion del gradiente correspondiente
a los mejores alumnos claramente supera, y aun
duplica en algiin caso, a la de los peores. Es de
destacar el gradiente de Suecia, mas corto y mas
horizontal que los de Irlanda y Reino Unido, con
un valor bajo muy elevado. signo de equidad
educativa ademas de bienestar social. En el otro
extremo son de destacar los gradientes de EEUU
y del Reino Unido, con una pendiente muy pro-
nunciada y una longitud mayor que otros paises.
signo de excelencia académica en sus mejores
alumnos pero también de mayor inequidad
educativa en el conjunto de su poblacién escolar.

Sorprenden, en sentido contrario, los
gradientes de Alemania y México. El primero
con una descompensacién importante entre
resultados y nivel socio-econémico: respecto a
la media de resultados (linea horizontal de
500) la seccion baja rebasa la cota de 400 si
bien respecto a la media de nivel econémico
(linea vertical de o) la seccién baja tiene una
dispersion similar al de otros paises centro-
europeos. Llama la atencion que en Alemania
alumnos con resultados similares a los peores
alumnos espanoles tengan en el indice PISA de
desarrollo socio-econémico y cultural un valor
superior en mis de una desviacion tipica.

En cuanto al gradiente de México sor-
prende observar que ni los mejores alumnos
llegan al nivel 500 de resultados mientras que
los peores quedan ampliamente por debajo
del nivel 400. Su curvatura es céncava (a
medida que progresa el gradiente, las dife-
rencias tienden a intensificarse), caracteris-
tica habitualmente asociada con algin grado
de inequidad en el sistema educativo.

En resumen, y volviendo al gradiente de
Espafia, su comparacion con los de otros paises
sirve para confirmar lo ya apuntado en cuanto a
excelencia y equidad de los resultados de nues-
tros alumnos. El gradiente queda enterrado y
en una posicién poco destacada entre los
demas, ya que no sobresale en ninguno de los
ejes. No es ni de los peores ni de los mejores:
por el extremo superior derecho no muestra
ninguna élite enfre nuestros alumnos, ya que
solo los extremos de Italia, Grecia y Polonia
quedan en una posicidn mas baja; pero fampo-
co por su extremo inferior izquierdo pone de
manifiesto ninguna bolsa de alumnos espe-
cialmente deprimida tanto en lo socio-econo-
mico como en lo educativo y sélo Irlanda y el
Reino Unido tienen el extremo izquierdo cla-
ramente mas elevado que el de Esparia.

Ciertamente la mitad izquierda del gra-
diente es algo mas larga que la derecha. lo que
indica que obtienen mas peso en los resultados
espafioles los rendimientos de los alumnos con
problemas socio-economicos y educativos que
los de los alumnos aventajados en ambos indi-
ces. Pero es notable que la horizontalidad y la
reducida extension del gradiente sean las que
indican unos resultados mas equitativos entre
todos los paises seleccionados, mostrando a
Espana como el pais donde menor influencia
tiene el status socio-economico y cultural de la
familia en los resultados en lectura que obtie-
nen los alumnos.

Varabilidad debida a los centros y debida a los
alumnos

La variabilidad de los resultados obtenidos por
los alumnos* es debida a muchos factores, por
ejemplo sus capacidades innatas, el nivel socio-
econémico y cultural de sus familias o sus dife-
rentes habitos de estudio, pero también por
factores mas propios del centro docente donde
estudian, como los recursos materiales y huma-
nos disponibles, las diferencias en los progra-
mas de estudio. la localizacién geografica o el

“ Esto es, su dispersion en torno a la media, medida por la desviacion tipica o por su cuadrado, la varianza.



modo de organizacion de la ensenanza. El ana-
lisis estadistico permite identificar, dentro de
la variabilidad de los resultados obtenidos por
los alumnos. aquella parte que es comin entre
ellos por el hecho de asistir al mismo centro de
ensenanza. Esta altima se denomina varianza
inter-centros y el resto, la debida a las caracteris-
ticas individuales de los alumnos, varianza

=» Figura 2.7

intra-centros. En el conjunto de los paises de la
OCDE la varianza conjunta se reparte en un
componente inter-centros del 36% y enun com-
ponente intra-centros del 65%.

La Figura 2.7 presenta ambos compo-
nentes de la varianza en los paises partici-
pantes en PISA 2000. En esa figura cada pais
estd representado por una barra dividida en

Variabilidad inter-centros e intra-centros expresada come porcentaje de la variabilidad total del conjunto OCDE
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dos partes y puede interpretarse de dos
maneras: cormo una anica barra. en cuyo caso
representa la dispersion de los resultados de
un pais en lectura, o como dos barras distin-
tas y adosadas, en cuyo caso la parte izquier-
da representa el porcentaje de dispersion o
variabilidad de los resultados debida a los
centros y la parte derecha la debida a las
caracteristicas individuales de log alumnos,
que supone el resto no explicado por el
hecho de asistir a un determinado centro de
ensenanza. En el interior de ambas barras
adosadas figura una cifra, cuya suma debe
ser interpretada como el porcentaje de
varianza de un pais sobre la del conjunto de
los paises de la OCDE®.

La variabilidad total de los resultados en
lectura de los alumnos espafioles es solo un
77% (16461) de la de la OCDE y, como ya
vimos en la Tabla 2.2, es la segunda més redu-
cida entre los paises participantes, s6lo supe-
rada por Corea. Pero dentro de esta baja
variabilidad total la debida a los centros es
del 16%, una de las mas bajas, lo que coloca a
Espana en el seno de las posiciones ocupadas
por el grupo de los paises escandinavos. Este
bajo valor del porcentaje de varianza inter-
centros indica que en Espafa no es muy
importante, a la hora de obtener buenog
resultados, haber elegido bien el centro al
que se asiste y la mayor parte de la dispersion
de los resultados en lectura es debida a las
caracteristicas personales y familiares del
alumno, lo que refleja el caricter comprensi-
vo y no selectivo del sistema educativo espa-
fiol. En el otro extremo del espectro se
encuentran los paises centro-europeos., como
Bélgica, Alemania y Austria. y algunos paises
del Este de Europa, como Hungria y Polonia,
donde la asistencia a un determinado centro
explica mayoritariamente los resultados ob-
tenidos en lectura. Si en el caso de Espana se

descuenta la titularidad (publica o privada).
principal caracter diferenciador entre cen-
tros en su sistema educativo. el peso de la
varianza debida al centro baja al 16%.

Resultados obtenidos y resultados esperables
Como se ha observado en los apartados ante-
riores, en las tres areas evaluadas los resulta-
dos obtenidos por los alumnos espanoles
quedan por debajo de la media de los paises
de la OCDE. Quedan cerca de la media en lec-
tura y ciencias y claramente por debajo en
matemiticas. ;Hasta qué punto estos resulta-
dos suponen un fracaso para el sistema edu-
cativo espafiol?

La comparacion de medias entre paises
debe interpretarse con ciertas precauciones.
Es facil hacer una clasificacién o lista orde-
nada de medias pero las diferencias de posi-
cion entre distintos paises en la clasificacion
no es. por si misma, un buen indicador de la
distancia real entre los promedios alcanza-
dos por esos paises. En una clasificacion, el
salto de una sola posicion puede ser debido a
una diferencia minima o a una diferencia
enorme, y el mantenimiento de la posicion
solo depende de que no haya paises con
valores intermedios que ocupen el espacio
de la diferencia.

En este estudio. los promedios de ren-
dimiento de los distintos paises quedan en
la mayoria de los casos realmente muy cerca
unos de otros, como puede observarse en la
Figura 2.8. En ella se ha representado la
escala OCDE —de media 500 y desviacion
tipica 100— en un rango de tres desviacio-
nes tipicas por encima y por debajo de la
media. En teoria ese rango aloja al 99.74%
de las puntuaciones obtenidas. Las posicio-
nes de los promedios de los alumnos espa-
fioles en las tres materias han sido sefala-
das con flechas.

“ Por gjemplo, en el caso de Bélgica, la varianza total supone el 127% (76 + 51) de la del conjunto OCDE. La varianza de Bélgica es 11,455 (su
raiz cuadrada, o desviacion tipica, es 107, como aparece en la Tabla 2.2). y equivale al 123% de la del conjunto OCDE, que es g.277. La des-
composiciin de la varianza en un COmpOnente inter-centros y oLro intra-centros No siempre es exacti, por las razones Expuestas en el

Manual téenico de PISA 2000,



=» Figura 2.8

Dispersion de los promedios de los distintos paises, dentro de [a escala OCDE
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Puede observarse que los promedios de
los paises participantes quedan realmente
muy agrupados en torno a la media y que sélo
dos paises, Brasil y México. quedan siempre
descolgados del resto (Luxemburgo les acom-
pafia en lectura y ciencias pero no en mate-
maticas). En este contexto, y fuera de los dos
paises mencionados, estar unas cuantas posi-
ciones mas arriba o mas abajo en la clasifica-
cién no supone una gran diferencia cuantita-
tivay puede afirmarse sin exceso que la mayo-
ria de los paises participantes quedan muy
cerca de la media OCDE.

Por otro lado. hay que tener en cuenta las
dificultades de la comparacion internacional
en un estudio como PISA. Los datos obtenidos
estdn extraidos de una muestra, Pero siempre
que se trabaja con muestras hay que tener en
cuenta el error de muestreo, pues los resultados
arrojados por una muestra de alumnos distinta,
aunque el resto de las condiciones de aplica-
¢ién fuera idéntico, habrian sido similares pero
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no exactamente iguales. En el proceso estadis-
tico, los errores de muestreo terminan deter-
minando un intervalo de confianza, y este
intervalo hace que las diferencias entre paises,
incluso aunque hayan sido relativamente gran-
des, puedan no ser significativas estadistica-
mente, esto es, no haya una confianza suficien-
te en que los intervalos de confianza entre pai-
ses no se solapen y por tanto no indiquen una
diferencia real sino sélo técnica. En este estu-
dio y teniendo en cuenta los intervalos de con-
fianza, las clasificaciones de los paises mues-
tran una cierta variacion segin se tomen los
valores maximo o minimo de esos intervalos, y
asi. como muestra la Tabla 2.5. el lugar de
Espana en las clasificaciones de las tres mate-
rias puede oscilar entre las posiciones 17y 21 en
lectura, 23 y 25 en matematicas y 16 y 22 en
ciencias®.

Las comparaciones entre paises deben
también tener en cuenta otros factores que
pueden producir diferencias ficticias. no

* Los resultados obienidos por los alumnog espaiioles no difieren significativamente de Jos de Jos signientes paises:
#® Lectura: Estades Unidos, Dinamarca, Suiza, Chequia, Iralia, Alemania, Liechtenstein, Hungriay Polonia.
® Mutemiticas: Estados Unidos, Hungria, Rusia, Polonia y Letonia.
® Ciencias: Francia, Noruega, Estados Unidos, Hungria, Islandia, Bélgica, Suiza, Alemania, Polonia, Dinamarca, ltalia y Liechtenstein.

[46]



=) Tabla 2.5

Posiciones extremas segun los intervalos de confianza de cada pais en las clasificaciones por drea

| Lectura Matematicas Ciencias

| Clasificacion Clasificacion (lasificacion
mis alta  mas baja mds aita  mas baja mds alta  mds baja
Finlandia 1 1 Japén 1 3 Corea 1 2
(anada 2 4 Corea 2 3 Japén 1 2
Nueva Zelanda 2 8 Nueva Zelanda 4 8 Finlandia 3 4
Australia 2 9 Finlandia 4 7 Reino Unido 3 7
Irlanda 3 9 Australia i 9 (Canada 4 8
Corea 4 9 Canadd 5 8 Nueva Zelanda 4 8
Reino Unido 5 9 Suiza 4 10 Australia 4 8
Japén 3 10 Reino Unido 6 10 Austria 8 10
' Suecia 9 11 Bélgica 9 15 Irlanda 9 12
Austria 11 16 Francia 10 15 Suecia 9 13
Bélgica 1 16 Austria 10 16 Chequia 10 13
Islandia 11 15 Dinamarca 10 16 Francia 13 18
Noruega 11 16 Islandia 1 16 Noruega 13 18
Francia 11 16 Liechtenstein* 9 18 EEUU 11 21
EEUU 10 20 Suecia 13 17 Hungria 13 21
Dinamarca 16 19 Irlanda 16 19 Islandia 14 20
I Suiza 16 21 Noruega 17 20 Belgica 13 21
| Espaiia 17 21 Chequia 17 2 Suiza 13 bA|
" Chequia 17 2 EEUU 16 23 Espana 16 22
Italia 19 24 Alemania 20 2 Alemania 19 23
' Alemania b 25 Hungria 20 23 Polonia 19 25
| Liechtenstein® 20 26 Rusia* % 2 Dinamarca 2 2
Hungria 2 26 Espana 23 25 Italia 2 25
‘ Polonia 21 27 Polonia P! 26 Liechtenstein® 20 26
Grecia 23 28 Letonia* 25 28 Grecia 25 29
Portugal 24 28 Italia 26 28 Rusia® 26 29
Rusia® 27 29 Partugal 26 29 Letonia* 25 29
Letonia® 27 29 Grecia 27 30 Portugal 26 29
| Luxemburgo 30 30 Luxemburgo 29 30 Luxemburgo 30 30
[ México 31 3 México 3 ki México kil Ell
j Brasil* 32 32 Brasil 32 32 Brasil® 32 32

Los paises con asterisco no son miembros de la OCDE

debidas a diferencias reales entre sistemas
educativos. Por un lado, es muy dificil llevar a
cabo estudios comparativos de evaluacién en
diferentes paises ya que, pese a los ingentes
esfuerzos y recursos dedicados a garantizar
unas condiciones de aplicacién equivalentes,
la equivalencia entre versiones lingiiisticas de
los instrumentos, entre métodos de seleccion
muestral de centros y alumnos, entre proce-
dimientos de administracién de pruebas y
cuestionarios y entre criterios de correcciéon
de preguntas abiertas nunca es completa. Por
otro lado, hubo considerables variaciones en
la tasa de respuesta en los distintos paises y
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aunque una tasa de respuesta baja no pone
necesariamente en cuestion el valor de los
datos recogidos si es cierto que aumenta la
probabilidad de que incorporen algin sesgo.
En tercer lugar, cabe también la posibili-
dad de sesgo en la elaboracion de los marcos
tedricos de referencia y de los instrumentos
de evaluacion (pruebas y cuestionarios). Dado
que la finalidad de las pruebas utilizadas era
evaluar las capacidades desarrolladas a los
quince afios con vistas a la insercion en la vida
adulta y no los conocimientos escolares
adquiridos, el contenido de las preguntas for-
muladas a los alumnos era en alguna medida



extrano a la prictica didactica habitual y. por
ello, es posible que los alumnos espanoles se
hayan visto de algin modo desorientados por
el tipo de rendimiento que se esperaba de
ellos y que no corresponde exactamente con
los ejercicios habituales en clase”. Ademas.
pese a que tanto los marcos como las pruebas
fueron aceptados por los paises participan-
tes. su concepeion y redaceion original fue en
lengua inglesa, y eso ha pedide introducir un
sesgo que la posterior labor de traduccion y
adaptacion cultural no ha podido detectar o
neutralizar. En este sentido, es digno de
observacion el hecho de que ningin pais de
habla inglesa haya obtenido unos resultados
bajos: todos quedan por encima de Estados
Unidos, un pais que tradicionalmente pre-
senta resultados mediocres en las evaluacio-
nes internacionales.

Por 1ltimo. ya hemos apuntado que los
estudios anteriores de evaluacion han puesto
de manifiesto la existencia de una asociacion
entre resultados educativos y nivel socio-
econdémico y cultural. Una de las formas de
medir este nivel, especialmente apto para
una comparacion global entre paises, es refe-
rirlo a la renta per capita. Los paises difieren
en este parametro y tradicionalmente la
bibliografia educativa ha mostrado que los
resultados educativos reflejan o responden a
esa diferencia. La Figura 2.9 pone en relacion
la renta per capita —mas exactamente el PIB
(producto interior bruto) por habitante,
medido en délares compensados por el indi-
ce PPP (paridad de capacidad adquisitiva)—
de los paises participantes con su puntuacion
global en fectura.

La figura tiene dos partes. En la parte
superior se representa, mediante un grafico
de dispersién, la relacion entre la renta del
pais. que aparece en la dimension horizontal,
y la puntuacién media obtenida por sus

alumnos en lectura, que aparece en la
dimension vertical, con el anadido de una
recta de regresion lineal que indica la ten-
dencia en la relacion entre ambas variables.
Puede observarse que, a grandes rasgos, los
resultados educativos se incrementan cuan-
do lo hace la renta, lo cual no puede conside-
rarse un hallazgo novedoso en los estudios
internacionales de evaluacion.

Sin embargo, existe para todos los pai-
ses una desviacion sobre la tendencia, en la
medida en que los resultados obtenidos no
caen exactamente sobre la recta de regre-
sién. En la parte inferior de la Figura 2.9 se
representan, ordenadas por su magnitud.
esas desviaciones. equivalentes a la distancia
vertical positiva o negativa que existe entre
la posicién de un pais y la recta de regresion.
La cuantia de esa distancia representa la
diferencia entre la puntuacién obtenida por
cada pais y la que seria esperable segin sn
nivel de renta.

Como puede observarse, Espafa situa
sus resultados educativos casi perfectamente
en el lugar donde le corresponde con arreglo
a su renta per capita. Es el pais con menor
desviacion con los resultados esperables,
contrastando con paises como Italia. Suiza.
Alemania o EEUU, cuyos resultados quedan
claramente retrasados respecto a su poten-
cial econémico. Por otro lado. es de admirar
la rentabilidad educativa lograda en paises
como Nueva Zelanda. Corea o Finlandia con
relaciéon a lo que era esperable segin su nivel
de renta.

Es curioso observar también que los
paises que aparecen en el grifico muestran
posiciones similares segin su situacion
geografica. Los paises mediterraneos que-
dan relativamente agrupados, y Espana
muestra los mejores resultados educativos
siempre que no se considere a Francia un

* Los responsables de PISA han permitidy la difusion de determinados ejercicios de las tres dreas para que sea posible apreciar el tipo de
tareas a las que se debian enfrentar los alumnos, El resto se reserva para ser administrado de nuevo en futuros ciclos de PISA con el fin de
poder equiparar las puntuaciones y permitir medir la evolucion en el tiempo del rendimiento de los alumnos,
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Figura 2.9
Resultados en lectura y PIB per capita
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pais mediterraneo. Los paises del Este euro-
peo muestran todos ellos unos resultados
educativos ligeramente superiores a lo que
es esperable segin su renta per capita, quiza
porque aun se mantenga en ellos la inercia
de un cultivo cultural muy intenso en la
época soviética. Los dos paises latino-ame-
ricanos quedan también cercanos y en una
posicion claramente deficitaria en cuanto a
sus rendimientos educativos. Los paises del
Pacifico —Corea. Japén, Australia y Nueva
Zelanda—, aunque con sensibles diferencias
en cuanto a su nivel econdémico, quedan
todos ellos en una posicion de resultados
educativos siempre superiores a lo que seria
esperable. En cuanto a los paises de
Narteamérica, la situacion es bien distinta
para Canada. con unos resultados excelen-
tes, que para Estados Unidos. con unos
resultados decepcionantes dado su nivel
econémico. Entre los paises europeos, los
anglosajones Irlanda y Reino Unido mues-
tran unos resultados educativos superiores a
lo esperado, mientras que los centroeurope-
0s, todos ellos con un nivel de renta elevado
pero con unos sistemas educativos fragmen-
tados en multiples itinerarios y redes esco-
lares, obtienen unos resultados que quedan
justo en la recta de regresion (Bélgica,
Austria) o claramente por debajo de ella
(Suiza, Alemania). Por ultimo, los paises
escandinavos, con sistemas educativos mas

{501

comprensivos, obtienen resultados mixtos:
Dinamarca, Islandia y Noruega algo por
debajo de lo esperable, Suecia algo por enci-
ma y Finlandia muy por encima.

La posicién de Espafia en este grafico no
es especialmente satisfactoria: estd justo
donde se esperaba, lo que indica que sus
resultados no son suponen un especial fraca-
80, pero tampoco un resultado destacado:
practicamente los mismos resultados los
obtiene Chequia, cuyo nivel de renta es clara-
mente inferior, mientras que un pais como
Nueva Zelanda, con la misma renta per capita
que Espafia obtiene un rendimiento educati-
vo muy superior, Cierto es que los resultados
espafioles son mejores que los de Italia o
Alemania, que poseen un nivel de renta mas
elevado, y también son superiores a otros pai-
ses mediterraneos (Grecia y Portugal) que
quedan por debajo de lo que seria esperable
en ellos por su nivel econémico.

No se incluyen otros graficos similares
comparando el rendimiento en matematicasy
ciencias con el nivel econémico de los distin-
tos paises por ser sus graficas practicamente
coincidentes. Y también resultan muy simila-
res si los resultados educativos se ponen en
relacién con otros indicadores socio-econ6-
micos, como el nivel de inversién educativa
por alumno hasta los quince afios, el indice de
desarrollo humano, la tasa de crecimiento
econ6mico o el indice de escolarizacion.



FACTORES ASOCIADOS AL RENDIMIENTO EN LECTURA ()

INTRODUCCION

El rendimiento en lectura esta influenciado
por multitud de factores: no sélo por los pro-
cesos didacticos que tienen lugar en el aula,
sino también por las caracteristicas persona-
les y familiares del alumno y por las caracte-
risticas organizativas y de gestion propias del
centro escolar y del sistema educativo. Sin
embargo, no es facil conocer ni todos los fac-
tores que intervienen ni el grado real en que
lo hacen. De los datos recogidos en los cues-
tionarios de contexto rellenados por cada
alumno y por el director de cada centro es
posible seleccionar determinados factores
que muestran algan grado de asociacién con
el rendimiento.

Este capitulo y el siguiente tratan exclusi-
vamente de los resultados alcanzados por los
alumnos espafoles y se concentran en explorar
el rendimiento en lectura, tal como lo miden
las puntuaciones de la escala combinada.
Después de varios analisis exploratorios, se
han seleccionado aquellos factores de interés
para la politica educativa o que resultan sufi-
cientemente significativos y de los cuales es
posible inferir con alguna claridad determina-
das tendencias. En el Anexo I se podra encon-
trar una descripcion de los datos originales y
del método de agregacion que subyace a cada
uno de los factores™ retenidos.

Una nota de precaucién con relacién al
factor titularidad del centro. La muestra

preparada para el estudio PISA 2000 estuvo
estratificada por centros publicos y priva-
dos, para asegurar una adecuada representa-
cion de ambos tipos de centro. Pero no se
tuvo en cuenta en la estratificacion la distin-
cion, dentro de los centros privados. entre
centros concertados y centros no-concerta-
dos. El nimero de centros privados no-con-
certados en la muestra es muy reducido: s6lo
8 centros, que acogen al 5% de los alumnos
de la muestra. Pero también es cierto que el
nimero de ese tipo de centros en la pobla-
cion también es reducido: sélo acogen en
total a un 3% de los alumnos de educacion
secundaria obligatoria®. Con muestras redu-
cidas, aunque sea por razon de poblaciones
también reducidas, la precision o fiabilidad
de las estimaciones se reduce.

En el caso de los centros no-concerta-
dos, en particular, los errores tipicos” —base
del cilculo del intervalo de confianza—
aumentan, aunque no tanto que impidan su
consideracion en el caso de las medias glo-
bales. Como puede observarse en la Figura
3.1, las diferencias entre los tres tipos de
centro son estadisticamente significativas
pues no se produce ningin solapamiento
entre sus intervalos de confianza. Cierta-
mente, esa significatividad no puede espe-
rarse que continie cuando se desagregan
aun mas las medias en el cruce con otras

@ Algunos factores son indices, elaborados todos ellos por el consorcio téenico internacional de PISA agrupando diversas respuestas de
alumnos y directores a preguntas emparentadas en sus respectivos cuestionarios. La tinica excepeion es el indice socio-econdmico y cultu-
ral (ISEC) que ha sido elaborado por el INCE y sélo es de aplicacion para los datos espanoles. Los indices adoptan tados ellos la forma de
variables continuas —donde todos los valores son posibles—y la mayoria de ellos estan tipificados (su media es o y su desviacion tipica es 1).
El resto de los factores adoptan la forma de variables categoricas o nominales —donde s6lo un niimero reducido de valores es posible—

* Datos relativos al curso 1998-g9, ultimos disponibles en el momento de redactar este informe. Fuente: Oficina de Estadistica del Ministerio

de Educacién, Cultura y Deporte.

* Los errores tipicos, de estimacion compleja en el caso de muestras estratificadas y bi-etapicas, han sido calculados mediante el programa
estadistico WesVar utilizando la téenica de los replicados repetidos equilibrados (balanced repeated replicates, BRR) con la correccion de

Fay. Para su estimacidn se utilizaron 8o replicados diferentes,



variables. Por ello. los resultados arrojados
por los centros privados no-concertados en
los anilisis que siguen no deben interpretar-
se como comportamientos demostrados
ampliables a toda la poblacién sino como
indicios o tendencias que merecen ulteriores
investigaciones con muestras mas elevadas,
Pese a ello, las especificidades de los centros
no-concertados son de gran interés y mues-
tran un comportamiento suficientemente
diferenciado de los centros concertados como
para tratarlos separadamente en este informe,

La exploracion de los factores mas rele-
vantes se desarrollard en dos capitulos. En el
presente. se examinaran conjuntamente
determinados factores de los alumnosy de sus
familias y en el capitulo siguiente se conti-

nuard el examen del grupo de factores propios
de los centros docentes que los acogen.

Al explorar los distintos factores se
relacionaran sus datos con el rendimiento
en lectura, y se desagregaran sus frecuencias
cruzandolas con los valores de unos cuantos
factores considerados mas importantes y
que seran llamados factores de referencia.
Estos son: (a) género del alumnado (2 cate-
gorias: alumnas y alumnos): (b) nivel de
rendimiento en lectura tal como ha sido
definido por PISA (6 categorias: nivel <1y
niveles 1 a 5): (c) titularidad del centro al que
asiste el alumna (3 categorias: pablico, con-
certado y no-concertado): y (d) niveles del
indice ISEC" (4 categorias: niveles bajo.
semibajo, semialto y alto).

= Figura 3.1
Medias, errores tipicos e intervalos de confianza de la puntuacion en lectura segiin las categorias de titularidad
del centro
Puntuacion j | Intervalo de confianza |
en lectura | |Error tipico | | minimo maximo
Publicos 478 3,53 ‘ ‘ 471 485
Concertados 511 5,86 | 499 523
No concertados 543 9,08 | | 525 561
Global I 483 2,71 ] 487 498 |
z 600
g
2
50 543
I 511
500
p o
E 478
450
Publicos Concertados No concertados Global

" Los cuatro niveles del indice ISEC estan definidos por sus cuartiles.
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FACTORES DEL ALUMNO Y DE LA FAMILIA

Tanto los factores personales del alumno (tales
como edad, sexo...) como los de su entorno
familiar representan influencias exteriores al
centro docente y deben ser considerados como

=» Figura 3.2

inputs para el sistema escolar y condicionantes
para los procesos educativos que se desarrollan
en él. En la Figura 3.2 se presentan los factores
relativos al alumno y su familia, ordenados por
el valor de su correlacién™ estadistica con los
resultados en lectura.

Factores del alumno y la familia y su correlacién con el rendimiento en lectura

06 -05 -04 -03 02 001 00 01 02 03 04 05

Correlacion
Indice socio-econdmico y cultural (ISEC) 0,454
indice de aprecio por la lectura ' 0,375
Indice de comunicacion cultural con los b@dres 0,345
Indice de diversidad de lecturas 0271
Minutos de lectura voluntaria al dia 0,198
Ser alumna 0,148
indice de comunicacion social con los padres 0,135
Estructura familiar 0,110
Meses de edad a partir de 15 anos justos 0,074
Lengua hablada en casa 0,023
Origen extranjero -0,085
Absentismo en las dos tltimas semanas -0,149
Nimero de cursos repetidos 0571

Puede echarse en falta la presencia de
otros factores clisicos que tradicionalmente
estan asociados al rendimiento escolar, tales
como estudios de los padres, nivel profesional
de los mismos, participacién en actividades
culturales, recursos de interés educativo pues-
tos a disposicion del alumno en el entorno
familiar, riqueza de la familia 0 nimero de

hermanos. Todos ellos han sido reagrupados
en el indice sacia-econamice ¥ cultural (ISEC) v,
como se ha podido observar en la Figura 3.2,
éste manifiesta una considerable asociacion
con el rendimiento en lectura. lo que simplifi-
ca hasta cierto punto el analisis.

A continuacion se explorara por separa-
do cada uno de estos factores.

" Debe tenerse en cuenta que una correlacion es un indicador estadistico de valor asociativo y no causal. Esto es, una alta correla
cidn entre dos variables (por ejemplo, ISEC y rendimiento en lectura) muestra que ambas medidas estin estadisticamente aso-
ciadas, y cuando una de ellas varia también lo hace en una cierta proporeion la orra. 5i la correlacion es positiva. ambas variables
varian en la misma direccitn (ambas asmentan o disminuyen conjuntamente) mieniras gue i la vorrelacion es negativa la vatia-
cion se establece en sentido inverso y cuando una aumenta la otra disminuye, Pero en ningin caso puede interpretarse automa-
ticamente correlacidn como causalidad. El descubrimiento de una asociacion entre variables, aunque correcta desde el punto de
vista del cileulo, puede ser fortuita desde el punto de vista de la realidad. Por ¢jemplo. en la base de datos espanoles de PISA apa-
rece una correlacion negativa apreciable (-o,32) entre los minutos que dura una clase de lengua y el orden alfabético de las comu-
nidades auténomas. Pero no es verosimil que las comunidades autdnomas hagan depender la duracion de las clases de su deno-
minacién oficial. Por ello, conviene no confundir asociaeion con explicacion. Como mucho, puede considerarse que la asociacion

es una condicién necesaria, pero no suficiente, para la explicacion,



Genero del alumnado

Las diferencias en el rendimiento segin el
género del alumnado ya han sido examinadas
en el capitulo anterior con el resultado de una
diferencia a favor de las alumnas en lectura, a

=» Figura3.3

conveniente examinar con un poco mis de
detenimiento este factor, cuyo valor predictivo
para el rendimiento en lectura es apreciable.

Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje segun el género del alumpado

Género del alumnado
Global Alumpas  Alumnos

Total

8

Nivel < 1
Nivel 1
Nivel 2
Nivel 3
Nivel 4
Nivel 5

g
L

Puntuacion en lectura

505
493

450
Publicos

Concertados
No-concert.
400

ISEC bajo
[SEC semibajo
ISEC semialto
350 ISEC alto

La Figura 3.3 muestra la distribucion por
género del alumnado segin los diversos fac-
tores de referencia. El porcentaje de alumnas
es ligeramente mayor que el de alumnos lo
que no supone ninguna novedad demografica.
Esta ligera superioridad de las alumnas se
mantiene en los tres niveles superiores de
rendimiento, acrecentada por el hecho de que
en los niveles inferiores es mucho mas abun-
dante la presencia de alumnos. El bajo rendi-
miento en lectura parece ser, pues, patrimo-
nio de los alummos. La distribucién por géne-
ro en los centros publicos es totalmente simi-
lar a la del conjunto y aparece algo sesgada
hacia la presencia de alumnas en los centros
privados concertados y algo en contra en los
no-concertados. pero las diferencias no son

[541

Género del alumnado
Alumnas  Alumnos

0 Alumnas @ Alumnos

508% 49,2%
%2% 738% N
95% 605% I
468% 532% R
55.8% 4429
569% 43,1% I
553%  447%
504% 496% I
523%  477%
454% S46%
514%  486%
S24%  476% (I R
485%  515% [
507%  493% Y

0%  20% 40% 60% 80%  100%

significativas en ningin caso. Tampoco lo
son, como es previsible, cuando se ponen en
relacién con los distintos cuartiles del nivel
socio-economico y cultural.

En cuanto al desglose de la puntuacién en
lectura por el género del alumnado, el grafico
izgquierdo de la Figura 3.3 sirve de recordato-
rio de la diferencia de 24 puntos a favor de las
alumnas ya presentada en el capitulo anterior.

En la Figura 3.4 se presentan tres gra-
dientes de regresion —global. de alumnas y de
alumnos— en relacién con el indice ISEC, en
el eje horizontal, y la puntuacién en lectura,
en el eje vertical. Los gradientes no incluyen
el 5% de sujetos extremos. Los puntos inser-
tos en los gradientes sefalan la posicion res-
pectiva de los percentiles 5, 25, 50, 75 ¥ 95.



Figura 3.4

Género del alumnado en relacion con la puntuacion en lectura y el indice ISEC
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Indice socio-econdémico y cultural

Los gradientes resultan ser practicamen-
te paralelos, indicando que la diferencia de
puntuacién entre alumnas y alumnos es muy
homogénea a lo largo del recorrido del indice
ISEC. Sin embargo. puede observarse una
ligera divergencia en el extremo inferior de
los gradientes que parece reflejar un aumento
global de la diferencia por género en los nive-
les inferiores de ISEC, algo que confirma el
desglose numérico de los resultados®,

Edad de los alumnos

Por diseno del estudio y definicién de la
muestra todos los alumnos evaluados tienen
15 anos. La administracion de las pruebas

se produjo en los meses de abril y mayo del
afio 2000. Dado que el sistema educativo
espafiol establece el afio natural como el
momento de incorporarse a las ensefianzas
regladas, los alumnos, en el momento de ser
evaluados, tuvieron edades comprendidas
entre 15 anos y 4 meses y 16 afios y 3 meses.
Restando 15 afios y 4 meses a la edad de los
alumnos se obtienen 12 categorias de edad.
numeradas de o a 11. que resumen el abani-
co completo de edades de los alumnos pre-
sentes en la prueba de lectura. La Figura 3.5
muestra las frecuencias y las puntuaciones
promedio obtenidas por los alumnos de
cada categoria.

* Las diferencias alumnas-alumnos de puntuacion en lectura por cuartil de ISEC son las siguientes: euartil bajo: 29.5: cuartil semi-bajo: 25.65
cuartil semi-alto: 19,7: euartil alto: 25.0. El componente cuadritico de los gradientes de regresién no logra representar la diferencia

creciente que se produce en el cuartil alto.

L55]
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Frecuencias en porcentaje y puntuaciones obtenidas segun meses de edad por encima de 15 anos y 4 meses

10%

913

Frecuencia (%)

Puntuacion en lectura

470 f f 4 i + f t

0 1 1 i 4 5 6

i

8 9

Meses de edad a partir de 15 anos y 4 meses

El grafico superior de la figura muestra
que el reparto de los alumnos en las diferentes
categorias no es demasiado regular ni mani-
fiesta ninguna tendencia aparente. La categoria
o, correspondiente a los alumnos de 15 afios y 4,
meses, es la menos poblada y la categoria 7.
correspondiente a los alumnos de 15 afos y 11
meses, es la que engloba mas alumnos. El gra-
fico inferior, por su parte, muestra una cierta
tendencia entre la puntuacion en lectura y la
edad de los alumnos. En conjunto, cuanto mas
avanzada es ésta, mas elevada es aquélla, aun-
que solo la diferencia entre los valores mas
extremos. los correspondientes a las categorias
oy 10, es estadisticamente significativa.

Estructura familiar
La estructura de la familia adquiere un cier-
to valor predictivo sobre el rendimiento

mostrado por el alumno, como muestra la
Figura 3.6.

Mas de la mitad de los alumnos viven en
una familia de tipo nuclear y mas de las cuatro
quintas partes en una familia nuclear o
ampliada. Sélo uno de cada siete alumnos
convive con un solo padre. La familia de las
alumnas tiende a ser nuclear con mas proba-
bilidad que la de los alumnos, y con menos
probabilidad tiende a ser ampliada. lo que
indica el distinto modo de contestar pregun-
tas entre uno y otro género de alumnos. Igual
comportamiento que las alumnas muestra el
alumnado segun su nivel de rendimiento:
cuanto mas alto es el nivel alcanzado en lectu-
ra es mas probable que su estructura familiar
sea de tipo nuclear, y menos probable que sea
de tipo ampliada u "otro™. Por titularidad de
centro, no parece haber mucha diferencia
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Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje sequn el tipo de estructura familiar

Tipo de estructura familiar

Tipo de estructura familiar

Otro parental Ampliada Nuclear

E
2 B
g g g ?;a. 3 Mono-
8 5 ‘= =
g = Total 35%  144%
E Alumnas 22%  14,0%
:‘.-.; Alumnos 3,0%  14,7%
£ 500 ) _
® 500 Nivel<1 73% 136%
493 | B Nivel T 65%  16,8%
486 486 Nivel2 36% 157%
Nivel3 3,0%  14,0%
& ] Niveld 19% 122%
455 Nivel 5 1,0%  14,0%
Piblicos 4,2%  159%
Concertados 2,6%  11,9%
20 No-concert.  1,0%  11,9%
ISEChajo 2.8%  164%
ISEC semibajo 6,2%  13,8%
ISEC semialto  2,9%  14,0%
550 ISECalto 1,9%  13,2%

entre los alumnos de centros publicos y de
centros privados concertados, aunque éstos
tienen un menor porcentaje de alumnos cuya
estructura familiar es monoparental y mayor
de ampliada. Los centros no-concertados, sin
embargo, destacan en la proporcién de alum-
nos provenientes de familia nuclear, a costa
de los tipos ampliada y "otro”. Por niveles de
ISEC, hay una progresion hacia una mayor
proporcion de familias de tipo nuclear a
medida que se asciende en el nivel socio-eco-
nomico. Destaca el nivel semibajo y no el bajo
como el que tiene mayor proporcion de fami-
lias de tipo "otro™.

En cuanto a los niveles de rendimiento
asociados a cada tipo de estructura familiar,
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se observa que los alumnos provenientes
tanto del tipo de familia monoparental como
del tipo de familia ampliada obtienen la
misma puntuacién promedio en lectura. Los
alumnos cuya estructura familiar es de tipo
nuclear mejoran 14, puntos su rendimiento
sobre los anteriores. Pero la mayor diferen-
cia se da con los alumnos provenientes de
familias de tipo "otro” que descienden 31
puntos sobre los inicialmente citados. Como
este ultimo tipo de estructura familiar es
cuantitativamente muy reducido, puede
resumirse que la principal oposicién se pro-
duce entre el tipo de familia nuclear y el
resto, que podria englobarse en una sola
categoria de familia no-nuclear.

100%



Nivel socio-econdmieo y eultural
El nivel socio-econémico y cultural de la
familia del alumno ha sido tradicionalmente
el mejor predictor del rendimiento escolar.
Para analizar este factor se utiliza en este
informe un indice especifico, el indice ISEC*,
que resume los datos del cuestionario de con-
texto del alumno que son relevantes para esti-
mar el status econémico y cultural del entor-
no familiar. Podrian haberse analizado por
separado los aspectos econémicos y los cultu-
rales (éstos correlacionan siempre un poco
mas con el rendimiento que aquéllos), pero
para los fines de este anilisis la cultura es
interpretada como riqueza interiorizada de
adquisicién no reciente y. por ello, se englo-
ban ambos aspectos en un solo constructo
estadistico.

A diferencia del enfoque adoptado en
este informe, en la mayoria de los capitulos
del informe internacional se utiliza como

=» Figura 3.7

medida del status econdmico de la familia un
indice calculado exclusivamente a partir de la
clasificacion internacional del prestigio pro-
fesional de los padres. Sélo en el dltimo capi-
tulo se utiliza un indice mas sofisticado que
afiade al prestigio profesional elementos cla-
sicos en los anilisis educativos como estudios
de los padres, riqueza familiar, recursos edu-
cativos en el hogar y posesiones culturales de
la familia. Todos esos componentes son
variables provenientes de preguntas concre-
tas o de constructos elaborados por el consor-
cio internacional de PISA para resumir pre-
guntas emparentadas.

En el caso de Espana, para la elaboracién
del indice ISEC también se han tenido en
cuenta estos componentes y algﬁn otro pre-
sente en la base de datos de PISA. La Figura
3.7 presenta los principales componentes del
indice ISEC y su correlacion individual con el
rendimiento en lectura.

Correlacion con la lectura de determinadas variables e indices englobadas en el indice socio-econémico y

cultural (ISEC)

06 05 04 03 02

Correlacion
Estudios de la madre en anos 0,353
Cantidad de libros en casa 0,353
Estudios del padre en afos 0,337
indice de participacion en actividades culturales 0,336
Nivel profesional del padre 0314
Nivel profesional de la madre 0,304
Indice de posesiones culturales del hogar 0,303
Indice de elementos educativos en casa 0,222
Indice de riqueza familiar 0,177
Niimero de hermanos 0,162

00 01 02

03

04 05

M fndice especifico para los datos espafioles. No forma parte de la base de datos internacional de PISA. Un detalle de sus componentes

y del método de caleulo se encuentra en el Anexo 1.
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Destacan las correlaciones elevadas del
nivel de estudios de los padres (algo mas el de
la madre) medidos en arios de escolarizacion,
mientras que la asociacion mostrada por el
nivel profesional es inferior (aqui algo mayor
el del padre). La cantidad de libros en casa
(hasta 500), la participacion en actividades
culturales diversas (se han tenido en cuenta,
en concreto, asistir al teatro o a conciertos y
visitar museos) y la posesion de bienes cultu-
rales (libros de literatura clasica, libros de
poesiay obras de arte) muestran el tono cultu-
ral de la familia y correlacionan apreciable-
mente con el rendimiento en lectura. El indi-
ce de elementos educativos en casa (engloba la
disponibilidad para el alumno de un dicciona-
rio, un sitio tranquilo para estudiar, una mesa
de estudio, libros de texto y calculadoras) y el
indice de riqueza familiar (lavavajillas, habi-
tacion propia, software educativo, conexion a
Internet, teléfonos moviles, televisores, orde-
nadores, automaviles y banos) atn teniendo
una correlacion positiva con la lectura. pesan
menos que los anteriores como predictores de
rendimiento. Por altimo, la variable numero
de hermanos (o, 1, 2,3 y 4 0 mas) presenta una
correlacion negativa, lo cual es un resultado
esperable pues esta variable suele ser siempre
inversamente proporcional al nivel econémi-
co de la familia. El indice ISEC* engloba todos
los indices y variables anteriores y obtiene una
correlacion mas elevada con la lectura que
cualquiera de ellos.

Por tanto. el perfil del éptimo alumno lec-
tor desde el punto de vista del indice socio-eco-
nomico y cultural es la de una alumna (si tene-
mos en cuenta la variable género del alumnado.
que no forma parte del indice ISEC) en cuyo
entorno familiar la madre posee un elevado
nivel de estudios y el padre un elevado nivel
profesional, con abundantes libros en casa, en
especial de literatura clasica, y que frecuenta
teatros, conciertos y museos. Dispone de una
habitacién propia para estudiar y en su casa

existen elementos de riqueza material que aiin
no son patrimonio de todas las familias espa-
fiolas. Por ultimo, es hija unica.

La Figura 3.8 presenta las desagregacio-
nes del indice [SEC con los principales facto-
res de referencia y con el rendimiento en
lectura. Al ser el indice ISEC una variable
continua, se han tomado los cuartiles (los
cuatro grupos del mismo tamafio cuyos limi-
tes son los percentiles 25, 50y 75) como sub-
grupos representativos de la distribucién
total del indice,

Como es de esperar, no se observan dife-
rencias significativas en la distribucion de
ISEC por el género del alumnado, pese a que
los valores obtenidos no sean exactamente
iguales. Si las hay, y muy marcadas, segan los
distintos niveles de rendimiento en lectura.
mostrando. una vez mas, la fuerte asociacion
que existe entre las dos variables. Mas de la
mitad de los alumnos que no llegan al nivel
minimo de habilidad lectora se encuentran en
el cuartil mas bajo y. al contrario, casi las dos
terceras partes de los alumnos del nivel maxi-
mo de rendimiento en lectura pertenecen al
cuartil mas alto de ISEC. La distribucion mas
homogénea se encuentra en el nivel 3 de ren-
dimiento, donde los alumnos se distribuyen
aproximadamente por igual entre los cuatro
cuartiles del indice socio-economico y cultural.
Por taltimo, la distribucién del indice ISEC
entre los distintos tipos de centro es bastante
asimétrica. Con relacion a los centros publi-
cos los centros privados concertados acogen
mas alumnado de los cuartiles ISEC semialtoy
alto y menos de los cuartiles semibajo y bajo.
Pero la asimetria es maxima en los centros
privados no-concertados donde 4 de cada 5
alumnos pertenecen al cuartil ISEC alto y
apenas existen alumnos de los cuartiles bajo y
semibajo. Todo ello confirma la conocida
especializacion de este tipo de centros en
atender a las capas sociales de mayores recur-
508 economicos.

i .14 . - . . = e
% Este indice se representa estadisticamente como una variable continua con media 100 y desviacion tipica 20.
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=» Figura 3.8
Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje segun cuartiles del indice socio-econdmico y cultural (ISEC)

Puntuaciones segun cuartil de ISEC Frecuencias de ISEC por cuartiles bajﬂ " semihajo
bajo semibajo semialto  alte bajo semibajo semialto  alto M semialto M alto
446 478 504 541 Total 250%  250%  250% 250%

460 493 515 554 Mumnas  257%  251%  24,0% 253%
431 468 496 529 Alumnes  250%  235%  26,2%  253%

296 306 208 315 Nivel<1  561% 262% 122% 54%
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La distribucién de las puntuaciones en una distancia similar en los diferentes cuarti-
lectura segim los cuartiles del indice ISEC es les del indice ISEC. Tampoco estos cuartiles
muy regular. A medida que aumentan éstos aportan una diferencia adicional apreciable
aumentan también aquéllas, y casi en la en los seis niveles de rendimiento, puesto que
misma proporeién, como puede observarse aparecen practicamente superpuestos los
en el grifico inferior izquierdo de la Figura cuartiles de ISEC en cada uno de los seis pun-
3.8. En el grafico inferior derecho observa- tos correspondientes al nivel de rendimiento
mos que el nivel socio-econémico y cultural en lectura, no apreciindose en el grafico dis-
no parece influir en los rendimientos relati- persiones sensibles entre los cuartiles en esos
vos de alumnos y alumnas, que mantienen seis lugares”. Las dispersiones se aprecian,

4 Leyendo. en la tabla superior izquierda de la Figura 3.8, las puntuaciones obtenidas en lectura desagregadas por cuartil de ISEC y nivel
de rendimiento puede apreciarse que hay un progreso minimo en las puntuaciones a medida que aumenta el nivel socio-econ6mico y
cultural. Las distancias entre los cuartiles de ISEC alto y bajo son, en los seis niveles de rendimiento, de 19, 9, 7. 9. 7y 5 puntos en la escala
de lectura.
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sin embargo, al desagregar la puntuacion en
lectura por cuartil de ISEC y titularidad de
centro. Los centros piblicos obtienen peo-
res puntuaciones en cada uno de los cuarti-
les de ISEC que los privados, pero la disper-
sion es algo menor en aquéllos que en
éstos”, Todo ello sugiere que lo que pierden
los centros publicos en excelencia lo ganan
en equidad mientras que ocurre lo contrario
en los centros privados, tanto concertados
como no-concertados.

=» Figura 3.9

Lengua hablada en casa

Las pruebas y cuestionarios se aplicaron en
Espana en cinco lenguas distintas: castellano,
catalan, gallego, valenciano y vasco. La infor-
macién proporcionada por los alumnos fue
recodificada en tres categorias: el alumno
habla la lengua de la prueba, el alumno habla
otra de las lenguas propias o auton6micas
presentes en Espana, y el alumno habla una
lengua extranjera. La Figura 3.9 presenta los
resultados obtenidos.

Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje sequn la lengua hablada en casa por el alumno

Lengua hablada en casa
s
s £ &
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-_;: 2 g S Lengua Otra Otra De la prueba IOtra.lautunomlta
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< 5
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Nivel 3 84,5% 14,4% 1,1% i |
- @ Nivel 4 855%  138%  07% i
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Publicos 86,7% 11,8% 1,5% ==l
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0 No-concert. ~ 98,0% 13%  07% 1
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“! Entre los centros privados, los no-concertados presentan una dispersion mayor que los concertados, pero dado el escaso peso del cuartil
bajo en aquellos centros (supone silo el 1.3% de sus alumnos), conviene ignorarlo y llegar a la conclusion de que amhos tipos de centro
tienen una dispersiin de resultados por cuartil de ISEC pricticamente igual.
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Lo mas destacable de este factor es su baja
asociacion con el rendimiento en lectura y el
hecho de que hablar en casa una lengua auto-
nomica distinta de la de la prueba no supone
ninguna penalizacién en la puntuacién obte-
nida en lectura. Lo iinico que supone penaliza-
cién es hablar en casa una lengua extranjera,
pero la incidencia de tales casos es cuantitati-
vamente tan limitada que no puede ser tenida
en cuenta para sacar conclusiones de ningin
tipo, ni siquiera para reforzar en uno u otro

=» Figura 3.10

sentido el contenido del siguiente factor, ori-
gen extranjero de la familia del alumno.

Origen extranjero de la familia del alumno

En el cuestionario de contexto se le pregunta
al alumno si €l. su madre o su padre han naci-
do en Espafa. Se ha considerado al alumno
como de origen extranjero cuando al menos
una de las tres personas aludidas han nacido
fuera de Espana. Los resultados de este factor
se presentan en la Figura 3.10.

Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje segun el origen extranjero de la familia del alumno
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Destaca el escaso porcentaje de alumnos
con origen extranjero en su familia: sélo un
6.5%. Pero ésta es una situacion sometida a un
rapido cambio sociolégico y es seguro que en
siguiente ciclo de PISA, en 2003, esta cifra se
vera incrementada. El origen extranjero de la
familia es algo mas frecuente en los alumnos

que en las alumnas, y la diferencia, aunque muy
reducida, es estadisticamente significativa. Asi

pero sélo las diferencias entre el nivel < 1y el
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resto son estadisticamente significativas. Por
tipo de centro, los alumnos con origen extran-
jero son mis frecuentes en los centros concer-
tados que en los demés tipos. La maxima dife-
rencia es de 1,9 puntos porcentuales entre cen-
tros concertados y centros piiblicos, y s6lo esa
diferencia es estadisticamente significativa.
Por tltimo, los alumnos con origen extranjero
se encuentran casi por igual en todos los nive-
les del indice socio-econémico y cultural.
Aunque las diferencias no son estadisticamen-
te significativas, son precisamente los niveles
mas extremos de ISEC los que acogen a los
mayores porcentajes de alumnos con origen
extranjero. Esto impide identificar el origen
extranjero de la familia con la categoria socio-
logica de “inmigrante”, pues ciertamente
parece también incluir otras situaciones socio-
econémicamente no tan deprimidas.

=» Figura 3.11
Puntuaciones obtenidas y frecuencias en
con los padres

Comunicacion cultural
con los padres

Pese a lo cual, el hecho de que el alumno
provenga de una familia de origen extranjero
supone una caida global de 26 puntos en la
puntuacion promedio en lectura. Esto es
senal de que los estratos deprimidos tradicio-
nalmente asociados con la inmigracién tam-
bién estin presentes en esta variable, como
deja ver la mayor tasa de alumnos de origen
familiar extranjero en el nivel mas bajo de
rendimiento.

Indices de comunicacion cultural y social con los
padres

Ambos indices tienen una correlacién des-
igual con el rendimiento en lectura, pero su
similitud conceptual parece exigir un trata-
miento conjunto. Las Figuras 3.11 y 3.12 pre-
sentan los principales desgloses después de
cruzarlos con los factores de referencia.

porcentaje segun categorias del indice de comunicacion cultural

. Comunicacién cultural
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Figura 3.12

Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje segun categorias del indice de comunicacion social

con los padres

Comunicacion social

con los padres
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Ambos indices muestran una asociacion
similar con los diferentes factores de refe-
rencia, aunque no siempre en el mismo
grado. Las alumnas muestran un grado de
comunicacién con los padres mayor que los
alumnos. La asociacion con los niveles de
rendimiento es gradual aunque mas pro-
nunciada en el caso de la comunicacion cul-
tural que en el de la social. Los alumnos de
centros privados muestran algo mas de
comunicacion, sobre todo cultural, con los
padres que los alumnos de los centros pibli-
cos. Por ultimo, se da una mayor comunica-
ci6n, especialmente de tipo cultural. a medi-
da que el alumno proviene de un nivel socio-
economico mas alto.

En relacién con el rendimiento demos-
trado en la prueba de lectura, ambos indices
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comunicacién cultural se deja ver en los
resultados de rendimiento como una caida
de 41 puntos frente a s6lo 19 puntos de la
ausencia de comunicacion social. En el otro
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de la comunicacién social. Todo parece
indicar que un alto grado de conversacion
sobre temas culturales entre padres e hijos
resulta mucho mas productivo en la prepa-
racion de un buen lector que una relacion
fluida de convivencia pero sin componente
cultural.

<> Figura3.13

Indice de aprecio por la lectura
Para facilitar la presentacion de los datos, y
dado que se trata de un indice continuo, en la
Figura 3.13 se han tomado sus cuartiles para el
cruce con los factores de referencia.

En primer lugar ha de observarse. que
las alumnas parecen apreciar la lectura mas

Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje segun cuartiles del indice Aprecio por la lectura
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que los alumnos, hasta el punto de que en los
cuartiles extremos la proporciéon entre
ambos es de 2 a 1. El nivel de rendimiento
estd también progresivamente asociado al
aprecio por la lectura, aunque la progresion.
a diferencia del indice ISEC, no es perfecta,
y se da el caso de que los alumnos del nivel <
1 parecen mostrar algo mas de agrado por
leer que los alumnos del nivel siguiente. El
nivel maximo de rendimiento muestra tam-
bién el mayor aprecio por la actividad de
leer, ya que dos de cada tres alumnos de este
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nivel estan en el cuartil mas alto de aprecio.
En cuanto al tipo de centro. los alumnos que
menos aprecian la lectura se encuentran en
los centros concertados, mas que en los
publicos. Y. por ultimo, se da una progre-
sion entre el aprecio por la lectura y el nivel
socio-econémico y cultural. aunque la pro-
gresion tampoco es homogénea y no se dan
demasiadas diferencias entre los tres cuar-
tiles mas bajos. Solo al pasar al cuartil més
alto se produce un mayor salto en el agrado
por leer.
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El grafico izquierdo de la figura pone en
relacion el aprecio por la lectura con la pun-
tuacion obtenida en la prueba. El conjunto de
alumnos obtiene una puntuaciéon media de
494 en la escala internacional y los valores de
los cuatro cuartiles desarrollan una tendencia
ascendente acusada. Los alumnos con nivel de
aprecio bajo descienden 34 puntos sobre el
promedio global y a partir de ellos la progre-
sion es creciente con unos saltos de 17, 25y 34
puntos a medida que se progresa al nivel mas
alto de aprecio.

Pese a que la correlacion con la puntua-
cion en lectura es elevada, la utilidad de este
indice queda en entredicho por la escasa

=» Figura 3.14

independencia mutua entre el rendimiento
en lectura y el aprecio por la actividad lecto-
ra. No es facil saber si lo segundo es causa de
lo primero o una mera consecuencia deriva-
da. En consecuencia. es dudoso que este
indice pueda aleanzar un valor explicativo en
un anilisis causal.

Indice de diversidad de lecturas

Al igual que el indice anterior, este indice
esta representado por una variable continua.
De nuevo se han tomado sus cuartiles para
facilitar el cruce con los factores de referen-

Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje segun cuartiles del indice Diversidad de Jecturas
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Se observa que apenas hay diferencia en
la diversidad de lecturas por razén de género.
y que en los demas factores de referencia se
produce una progresion esperada y similarala
ya encontrada en el indice anterior. En cuanto
al desglose de las puntuaciones entre los cua-
tro cuartiles del indice. existe una tendencia a
obtener mejores puntuaciones en lectura a
medida que la diversidad de lecturas volunta-
rias es mayor aunque con menor efecto con-
junto que en el indice de aprecio por la lectu-
ra. Solo es de destacar que en aquellos alum-
nos cuya diversidad de lecturas es baja (y dado
como ha sido construido el indice, puede afir-

Este indice incurre en la misma insufi-
ciencia del anterior: la falta de independen-
cia relativa con relacion a las puntuaciones
obtenidas en la prueba de lectura y. por ello.
apenas sera posible atribuirle algin peso a la
hora de realizar un analisis explicativo de los
resultados.

Minutos de lectura voluntaria al dia

En la Figura 3.15 destaca el hecho de que prac-
ticamente un tercio del alumnado no practica
la lectura voluntaria. Este porcentaje aumenta
al 42% en el caso de los alumnos. mientras que
las alumnas se muestran mas propensas a leer

marse que pricticamente no leen nada) la
puntuacion en la prueba de lectura experi- nivel de lectura demostrado en la prueba los
menta una caida de mayores proporciones.

=» Figura 3.15
Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje sequn categorias de la variable Minutos de lectura
voluntaria al dia
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tiempo pero resulta curioso constatar que los
alumnos del nivel < 1, ecuando se deciden a
leer, leen ligeramente mas que los del nivel 1.
Igualmente curioso resulta que los alumnos de
los centros publicos leen algo mas que los de
los centros privados concertados, aunque
menos que los de los centros no-concertados.
Por iltimo, se observa una asociacion casi
perfecta en la progresion entre la intensidad
de la actividad lectora voluntaria y el nivel
socio-econémico y cultural de la familia.

Cuando se relaciona el tiempo diario de
lectura voluntaria con la puntuacion obtenida
en la prueba de lectura se observa que la refa-
¢ién no es lineal. El tiempo 6ptimo de lectura
voluntaria al dia se sitiia ente media hora y
una hora. Cuando se lee mas tiempo la pun-
tuacién en lectura no sigue la misma progre-
sion, como si leer mas de una hora se revelara
contraproducente y distrajera al alumno de
sus esfuerzos escolares”. En todo caso, lo
peor, como ya vimos en los indices anterio-
res, es no leer nada, pues produce en este fac-
tor una caida de 35 puntos en el rendimiento
en lectura, mientras que un poco de lectura
ayuda a elevar la puntuacion obtenida por
encima del promedio global.

Numero de cursos repetidos
Este factor es el que mayor correlacion
presenta en relacion con el rendimiento en
lectura y, ademas, la correlacion es negati-
va, lo que convierte a este factor en un pre-
dietor muy importante de fracaso escolar. De
la informaciéon aportada por los alumnos
sobre el curso de ESO en el que estaban
matriculados se deduce que algunos alum-
nos estaban retrasados uno o dos cursos res-
pecto al que le corresponderian cursar de
acuerdo a su edad.

La Figura 3.16 presenta las principales
desagregaciones y frecuencias en relacion
con la repeticion de curso. Del conjunto de

los alumnos, algo méas de una cuarta parte ha
tenido que repetir curso alguna vez en su
escolaridad anterior, desde que comenzo la
educacion primaria. Concretamente el 25.3%
ha repetido un curso y el 2.3%. dos cursos.
Hay una pequena diferencia en la distribu-
cion por género: las alumnas han repetido un
poco menos que los alumnos, algo que se
corresponde con los mejores resultados en
lectura que obtienen ellas en comparacién
con ellos. Como es previsible, la frecuencia
de alumnos repetidores disminuye cuando
el nivel de rendimiento aumenta, y asi los
alumnos que han repetido alguna vez supe-
ran a los que no han repetido nunca en los
dos niveles de rendimiento inferiores. Sélo
a partir del nivel 2 mas de la mitad de los
alumnos no han tenido nunca que repetir
algin curso y este nimero aumenta a medida
que se incrementa el nivel, hasta el punto
de que no se encuentran repetidores en el
nivel maximo, el quinto. Los repetidores
tienden también a ser algo mas abundantes
en los centros pablicos que en los centros
privados. Curiosamente. se observa que la
mayor tasa de repetidores de dos cursos se
da en los centros concertados, mas que en
los pablicos, mientras que hay un nimero
ligeramente mayor de repetidores de un
solo curso en los privados no-concertados
que en los concertados, quizd porque los
no-concertados toleran peor los alumnos
doblemente repetidores. de los que s6lo hay
un numero anecdotico. Por ultimo, la repe-
ticion de curso es maxima para los alumnos
provenientes de familias de bajo indice
socio-econdmico y cultural y disminuye
progresivamente a medida que el valor del
indice aumenta. De hecho, cuando se detrae
la contribucién del nivel ISEC, el efecto de
la repeticion de curso sobre el rendimien-
to en lectura disminuye aproximadamente
un 10%.

La no-hinealidad de la progresion entre tiempo de lectura voluntaria y puntuacion en lectura obtenida puede también reflejar el intento
de mejorar un nivel de lectura muy bajo por parte de los alumnos,
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Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje segun numero de cursos repetidos
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El hecho de repetir curso tiene una
relacion muy marcada con el rendimiento:
la puntuacién media de los alumnos que han
tenido que repetir un curso desciende casi
100 puntos en la escala de lectura sobre la
de los que no han repetido nunca. y 155
puntos los de dos cursos. La repeticién de
curso esta, pues, asociada a una disminu-
cion pronunciada en el rendimiento en lec-
tura como trata de representar la Figura
3a7.

Los resultados de todos los alumnos
espanioles de la muestra aparecen referidos a
dos ejes: suvalor en el indice socio-economi-
co y cultural, ISEC. y la puntuacién obteni-
da en lectura. Se han distinguido mediante
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diferentes simbolos y gradaciones de color las
tres categorias de repeticion de curso: los
alumnos que nunca han repetido, los que han
repetido un curso y los que han repetido dos.
Se forman asi tres nubes de puntos, parcial-
mente superpuestas. Asociada a cada nube
aparece un gradiente de regresion que expre-
sa el grado y la direccion en que varian los
puntos correspondientes con relacion a los
dos ejes del grafico, ISEC y puntuacién obte-
nida. Un gradiente adicional expresa la varia-
cion global de todos los puntos del grafico con
independencia de la categoria de repeticion y
representa la relacién existente entre pun-
tuaciones e indice ISEC para todos los alum-
nos espafioles participantes en PISA.

%



= Figura3.17

Rendimiento en lectura e ISEC sequn nimero de cursos repetidos
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Puede observarse que las tres nubes de
puntos quedan suficientemente separadas y
desplazadas unas de otras. La nube mas
numerosa representa a los alumnos que
nunca han repetido y ocupa una posicién
superior derecha, asociada con los mayores
valores tante en lectura como en indice
ISEC. La nube de los alumnos que han repe-
tido un curso queda en una posicién mas
inferior y sesgada hacia la izquierda, indican-
do que, en conjunto, esos alumnos no obtie-
nen puntuaciones en lectura tan elevadas ni
gozan de un status socio-econémico y cultu-
ral tan favorable. Por ultimo, la nube de los
alumnos que han repetido dos cursos tiene
un centro 6ptico aun mas desviado hacia
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abajo y hacia la izquierda, indicando la aso-
ciacion de esta categoria de repetidores con
las puntuaciones mas pobres y los niveles
ISEC mas deprimidos. Los tres gradientes
resumen el promedio de las tres categorias y
se encuentran claramente separados entre si
con una distancia similar a las diferencias de
puntuaciones presentadas en el grafico
izquierdo de la Figura 3.16.

El hecho de representar el grifico la
posicion de todos los alumnos de la muestra
permite apreciar un cierto efecto alarmante
que queda oculto cuando sélo se contemplan
los promedios o los gradientes. Se trata de la
presencia de un namero no anecddtico de
alumnos que pese a haber repetido un curso



obtienen una puntuacion bastante aceptable
en una prueba externa como PISA. E inversa-
mente, la cantidad de alumnos a los que
nunca se les ha hecho repetir y que. sin
embargo, muestran en la misma prueba un
rendimiento calificable de pobre. Si se traza
una linea divisoria a la altura de 480 puntos,
limite entre el nivel 2 y el nivel 3 y muy cercano
ala media OCDE, todavia se perciben por enci-
ma de esa linea una serie de puntos correspon-
dientes a alumnos que han tenido que repetir
Un Curso pese a mostrar un rendimiento en
lectura mediano o bueno®™. Similarmente, por
debajo de la linea de 480 puntos existen bas-
tantes alumnos (13,1% de nivel < 1y 27,7% de
nivel 1) que pese a obtener una puntuacién
claramente baja no han sido sometidos por el
sistema educativo a la experiencia de la repe-
ticién. Todo ello suscita alguna duda sobre el
rigor con que se aplica el sistema de evalua-
cion a la hora de decidir la promocién de los
alumnos.

En Espana las normas que rigen la edu-
cacibn secundaria no prevén exdmenes
externos para decidir sobre la promocion de
curso. Esta es competencia de la junta de eva-
luacion del centro, donde la opinién del pro-
fesor de la asignatura —en el caso de la lectu-
ra. el de lengua— suele ser. en la practica.
bastante determinante. En la normativa
especifica. los criterios de evaluacion dan
mucha importancia al aspecto continuo de la
misma, exigiendo que se tengan también en
cuenta factores adicionales no estrictamente
de rendimiento, como los de actitud y con-
ducta, y tratando de evitar la angustia de los
examenes que deciden en un solo acto sobre
el rendimiento de todo un periodo. Sin
embargo, y sin quitar importancia a los
demas fines educativos que cumple el acto
evaluador en el sistema educativo espanol, el
recurso a pruebas puntuables. especialmente

si son externas, tiene aspectos beneficiosos
en la medida en que son mas precisas para
certificar los conocimienios y competencias
de los alumnos y, por ello, permiten orientar
y contrastar decisiones tomadas por un siste-
ma de jueces que pudieran llegar a parecer
dudosas o arbitrarias a la hora de decidir
sobre la promocion de curso.

En suma, no parece suficiente exigir
que las calificaciones dadas por los profeso-
res sean, en conjunto, acertadas o justas. La
evaluacién de un alumno, en particular si
conlleva la posibilidad de repetir curso, es
un acto juridico con efectos muy personales
y decisivos. Sin embargo, no parece que los
profesores espanoles sean maximamente
precisos en sus pronunciamientos evaluado-
res, por utilizar quiza las calificaciones otor-
gadas para otros fines educativos distintos
ademas de la certificacién del rendimiento
del alumno. En todo caso. y en un contexto
de comparacion internacional, el profesora-
do espanol parece bastante estricto. El
informe internacional de PISA publica una
tabla* en la que compara. entre los distintos
paises, la ultima calificacién en lengua que
recuerda el alumno, recodificada dicotomi-
camente en los valores de insuficiente o sufi-
ciente. Pues bien, los profesores espanoles,
que otorgaron una calificacion de insuficien-
te al 28.8% de sus alumnos. son los segundos
més exigentes, tras los de Francia. De los 21
paises que aportaron datos, s6lo 6 necesitan
porcentajes del orden de las decenas para
cuantificar el nimero de sus insuficientes.
El resto, 15 paises, se contentan con porcen-
tajes del orden de las unidades, siendo el
mayor el de Australia, con un 6.4%. Los pro-
fesores espafioles, en comparacién con sus
colegas de la gran mayoria de los paises par-
ticipantes en PISA, se muestran ciertamente
muy selectivos.

" La existencia de estos alumnos repetidores con aceptables rendimientos también se detecta en la Figara 3.16, dende un 13,6% de los

alumnos de nivel 3 y un 2,6% de los de nivel 4 han repetido un eurso,

¥ Knowledge and Skills for Life. First results from PISA 2000, OECD/OCDE, Paris, 2001, Anexo B1, Tabla 2.5, pagina 258.



Por ultimo. y como conclusién de todo
este apartado, hay que decir que no es facil
interpretar el factor de repeticion de curso y
su asociacion con los resultados de lectura. El
que un alumno haya repetido un curso es un
indicador de haber sufrido un fracaso en su
escolaridad anterior. Pero, como senala la
bibliografia educativa, es también un predic-
tor de fracaso escolar futuro, seguido con
cierta probabilidad de abandono de los estu-
dios. Los expertos* se dividen sobre la efica-
cia de la prdctica de la repeticién de curso
como remedio para un alumno que ha tenido
problemas de rendimiento en su escolaridad
pasada®. Por un lado. parece adecuado que un
fallo en asimilar suficientemente los conoci-
mientos correspondientes al programa de un
determinado curso requiera del alumno una
insistencia en su aprendizaje e impida su pro-
greso a un curso posterior”, Pero con esta
medida resulta también que se hacer perderal
alumno el contacto con su grupo de edad. La
medida. ademas, adquiere un caracter irre-
versible en la mayoria de Jos sistemas educa-
tivos. En efecto, si bien existen mecanismos
para que el alumno con problemas permanez-
ca un afio mas en el curso en el que su rendi-
miento resulté deficiente, no suelen sin
embargo existir para que progrese mas de un
curso y retorne con sus compafieros de la
misma edad si logra demostrar una recupera-
ci6on suficiente en los motivos que le hicieron
repetir. Este cardcter irreversible es lo que
convierte a la repeticién de curso no sélo en
una marca de fracaso pasado sino en un pre-
dictor de fracaso y abandono escolar futuro,
porque funciona como un estigma indeleble

que marca el futuro recorrido escolar del
alumno y que tiende a provocar tanto dismi-
nucién de su autoestima como menor aten-
cion, confianza y empuje hacia el rendimien-
to por parte de sus profesores.

Absentismo en las dos ultimas semanas

El presente factor refunde la informacion
proporcionada por los alumnos sobre sus
habitos absentistas. Se han ignorado los casos
mas leves y se han computado s6lo aquéllos en
tos que las distintas incidencias de abserntis-
mo se produjeron tres o mas veces en el plazo
de las dos tltimas semanas anteriores a la
prueba. Las distintas categorias resultantes se
presentan en la Figura 3.18.

Con la salvedad ya apuntada de ignorar
los casos leves de falta de puntualidad. inasis-
tencia o absentismo. la figura muestra que
tres cuartas partes del alumnado asistieron
puntualmente a clase en las dos semanas
anteriores a la prueba. Los demas tipos de
incidencia se distribuyen por igual entre la
cuarta parte del alumnado restante. Tanto las
alumnas como los alumnos tienen la misma
frecuencia de incidencias, quiza algo menores
las de éstos aunque las diferencias no son sig-
nificativas. Por nivel de rendimiento se
observa una tendencia regular a disminuir el
numero de incidencias a medida que aumen-
ta el nivel. Estas son mayores en los centros
publicos que en los concertados y son mini-
mas en los no-concertados. Por ultimo, las
incidencias estin negativamente asociadas al
nivel socio-econémico y cultural de la familia
aunque de un modo no totalmente regular. La
detraccion de la contribucién del nivel ISEC

™ Una recension de diferentes perspectivas puede encontrarse en L. A. Shepard: Crade Repeating, en Education: The Complete Encyclopedia,

Elsevier Science, 1998,
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Las politicas educativas de los distintos paises participantes en PISA también aparecen divididas, Tres paises —Polonia, lslandia y Japon-—

no presentan ningin alumno escolarizado en un curso retrasado con respecto al que corresponde a la edad de 15 anos, Otros paises
nérdicos y asidticos —Noruega, Corea, Suecia. Dinamarea, Australia y Nueva Zelanda— presentan poreentajes muy reducidos. De todos
estos paises, solo Polonia y Dinamarca puntian por debajo la media OCDE. En el otro extremo se encuentran paises como Austria,
Letonia, Portugal. Chequia. México y Francia que presentan apreciables tasas de alumnos repetidores y, sin embargo. no estin todos
asociados a bajos rendimientos en lectura —Austria y Francia puntian por encima de la media—

en fos signientes.

La bibliografia senala que la repeticion de curso suele ser eficaz para el alumno solo el primer ano. y que el rendimiento voelve a decaer



reduce en una cuarta parte el efecto de este
factor sobre el rendimiento en lectura.

El grafico izquierdo de la Figura 3.18 deja
bien claro cuil es el tipo de incidencia que
estd asociado mas negativamente con el ren-
dimiento en lectura. Los alumnos que falta-
ron completamente al centro tres o mas veces
en las dos ultimas semanas anteriores a la

=» Figura3.18

prueba —lo que se entiende popularmente
como "hacer novillos™ obtienen globalmen-
te una caida de 53 puntos con relacién a los
que asistieron puntualmente. En contraste,
llegar con retraso al centro o faltar a alguna
clase tres o méas veces en el plazo de dos sema-
nas no parece ser problematico para el rendi-
miento en lectura.

Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje sequn categorias de absentismo en las dos tltimas semanas
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FACTORES ASOCIADOS AL RENDIMIENTO EN LECTURA (II)

FACTORES DEL AULA Y DEL CENTRO EDUCATIVO

Se exploran en este capitulo los factores aso-
ciados al rendimiento en lectura ligados a las
caracteristicas propias del centro docente al
que asisten los alumnos y a la dinamica edu-
cativa del aula o del grupo en los que se pro-
duce su aprendizaje. La referencia al aula
serda muy escasa ya que el procedimiento de
muestreo no descansa en la pertenencia de
los alumnos de la muestra a un aula comun,
con lo que se carece de un profesorado de
referencia que pudiera aportar una vision

= Figura 4.1

directa sobre los procesos educativos que
tienen lugar en el aula. Es necesario servirse
de la informacién proporcionada por los
alumnos, a veces de dudosa fiabilidad, o de
la del director, cuya visién de lo que sucede
en el aula es indirecta.

De entre los factores disponibles se han
seleccionado los que aparecen en la Figura
4.1 como aquellos mas relevantes y que
mayor correlacion presentan con los resul-
tados en lectura.

Factores del aula y del centro y su correlacion con el rendimiento en lectura

Correlacién
ISEC promedio del centro 0,392
Horas de deberes en lengua 0,233
El centro es privado 0,221
Numero de alumnos en el aula 0,181
indice de motivacion del profesorado 0,176
Ratio alumnos-profesor del centro 0,160
Numero de alumnos en el centro 0133
Horas de ensenanza al ano del centro 0,130
indice de buen clima alumnos-profesor 0,078
indice de clima problematico con el profesorado  -0,118
indice de problemas en el trabajo de aula -0,147
indice de conducta problematica de los alumnos ~ -0,228

06 -05 04 03 02 -0
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Aunque todos ellos son factores propios
del centro educativo, los datos han sido pon-
derados por el nimero de alumnos afectados.
Por tanto, no puede interpretarse un deter-
minado valor porcentual como porcentaje de
centros en los que ocurre tal situacién, sino
que ha de ser leido como porcentaje de alum-
nos escolarizados en centros donde se produ-
ce tal situacion.

A continuacién se explorara por separa-
do cada uno de estos factores.

Nivel sacio-econdmico

y cultural promedio del centro

Es ya tradicional en los estudios recientes
de evaluacién educativa considerar como
una caracteristica del centro educativo el
promedio del nivel socio-econémico y cul-
tural de los alumnos que acoge. La vida aca-
démica y los resultados educativos obteni-
dos en los centros de ensenanza estan muy
marcados por el tipo de poblacién estudian-
til que escolariza. En el caso de los centros
privados parece también haber una cierta
especializacién de éstos en atender a una
determinada capa de la poblacion caracteri-
zada a veces por una determinada adscrip-
cion ideologica o religiosa o, especialmente
en el caso de los centros privados no-con-
certados, por una determinada capacidad
econdmica, la que permite sufragar los gas-
tos de escolaridad sin ninguna ayuda del
estado.

Por otro lado, los estudios también
muestran que el promedio socio-econémico
del centro funciona como un buen predictor
del rendimiento individual de sus alumnos.
En un centro docente. los resultados de un
alumno tienden a experimentar un cierto
efecto de atraccion o arrastre por los resul-
tados del conjunto hacia un extremo u otro
de sus capacidades de aprendizaje: un alum-
no de por si mediocre inserto en un centro
poblado por alumnos brillantes tendera a
mejorar su rendimiento y un alumno bri-
llante inserto en un centro con mayoria de
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alumnado mediocre no terminara desarro-
llando todas sus potencialidades. Asi como
el indice ISEC individual es uno de los mas
potentes predictores del rendimiento, los
estudios preexistentes demuestran que el
valor promedio del indice ISEC en cada cen-
tro funciona como un atractor colectivo aun
mis potente. De hecho, en el estudio PISA
este factor presenta. entre los atribuibles al
centro y al aula, la correlacion mas elevada
(véase la Figura 4.1) con el rendimiento en
lectura.

La Figura 4.2 ha sido construida orde-
nando los 185 centros de la muestra por su
titularidad (primero los centros publicos,
luego los privados concertados y por altimo,
los privados no-concertados) y dentro de
cada uno de estos tres grupos por el valor de
su promedio ISEC. Recuérdese que la escala
del indice ISEC tiene una media de 100
puntos y una desviacion tipica de 20, y en la
figura se encuentra situada en la vertical
izquierda. Por debajo de los puntos que
representa los promedios de ISEC se han
situado las puntuaciones promedio en lec-
tura atribuibles a cada centro. Estas puntua-
ciones se expresan en una escala con media
500 y desviacion tipica 100 situada en la
vertical derecha.

Los puntos que representan el prome-
dio ISEC de cada centro forman tres lineas
ascendentes. Es considerable el salto que se
produce en el paso de los centros publicos a
los privados concertados y también el que
se produce entre éstos ultimos y los priva-
dos no-concertados. La figura muestra que
la mayoria de los centros publicos atiende a
una poblacién con un promedio ISEC infe-
rior a la media mientras que eso solo es
cierto de algo menos de la tercera parte de
los centros concertados y de ninguno de los
no-concertados. El abanico de promedios
ISEC en los centros puablicos y en los con-
certados es similar y equivale aproximada-
mente a 40 puntos en la escala (dos desvia-
ciones tipicas). En el caso de los centros
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ISEC promedio de los centros y puntuacion en lectura promedio de los centros espanoles participantes en PISA 2000
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no-concertados el abanico es menor. por el
escaso numero de este tipo de centros.

El promedio de puntuacion en lectura
correspondiente a cada centro aparece muy
disperso y s6lo de un modo muy global puede
decirse que aumenta a medida que se incre-
menta el nivel ISEC promedio del centro. La
dispersion de las puntuaciones de los centros
publicos es mas amplia que la de los centros
concertados, produciéndose en esta ultima
una clara convergencia en el extremo supe-
rior. La dispersién de los centros no-concer-
tados es atin mas amplia pero hay tan pocos
centros que no se puede extraer ninguna
conclusion de ese efecto. En conjunto puede
observarse que las puntuaciones en lectura
aumentan a la vez que lo hace el [SEC prome-
dio del centro, aunque en una proporcion
mas reducida.

Titularidad del centro docente
Este factor es el tercero de los relativos al
centro o al aula que mayor correlacion
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presenta con la puntuacién obtenida en la
prueba de lectura. En Espana, los centros
educativos del nivel de secundaria obliga-
toria son de titularidad publica —es decir.
son propiedad del estado. quien atiende
directamente a su dirececién, organizacién y
financiacién— o de titularidad privada —son
propiedad de personas o instituciones par-
ticulares. quienes atienden a su direccién y
organizacion—. Los centros privados, a su
vez, pueden ser concertados, en cuyo caso
su funcionamiento es financiado total o
parcialmente por el estado, 0 no-concerta-
dos, en cuyo caso no reciben ninguna sub-
vencion por parte de la administracion
publica.

En los centros piblicos la docencia es
impartida en su mayor parte por profesores
funcionarios, quienes han accedido al pues-
to tras un riguroso concurso de acceso, y la
direccion de este tipo de centros esta des-
empenada siempre por funcionarios, quie-
nes dependen a su vez de la piramide de

900

800
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mando de la administracién educativa
correspondiente. En el momento de la apli-
cacién de PISA 2000, la administracién de
los centros pablicos habia sido transferida a
las respectivas Comunidades Auténomas en
dos tercios del territorio nacional y depen-
dia directamente del Ministerio de
Educacién en el tercio restante. No es exa-
gerado afirmar que el conjunto de los cen-
tros publicos parece manifestar un funcio-
namiento que tiende a la burocratizacién.
mas atento a perseguir los minimos que
estimulado a conseguir los maximos. El
alumnado de los centros publicos tiene
acceso gratuito a todas las ensefianzas y
actividades pero las familias no pueden ele-
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gir con total libertad el centro al que desean
enviar a su hijo, aunque tienen garantizado
un puesto escolar en algin centro publico
de su entorno de residencia.

En el caso de los centros privados,
especialmente de los concertados, es fre-
cuente —pero no universal— que la propie-
dad corresponda a una institucion de carac-
ter religioso. El profesorado es contratado,
no funcionario, y no ha sufrido un proceso
de seleccion tan riguroso como en los cen-
tros publicos. La direccién, que ha de cum-
plir ciertos requisitos minimos de indole
pedagégica, es designada por el titular del
centro. La organizacion y el funcionamien-
to de los centros privados suele estar mucho

Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje sequn tipo de titularidad del centro docente
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mas libre de condicionamientos burocrati-
cos. Los alumnos no tienen que pagar por
las ensefnanzas recibidas en los centros
concertados, pero si en los no-concertados.
El acceso a los centros concertados, preci-
samente por ser financiados, al menos en
parte, con fondos estatales, no es de libre
eleccion por parte de las familias, y debe
seguir el mismo proceso de asignacion de
plazas escolares que en los centros publi-
cos. Por el contrario. el acceso a los centros
no-concertados si es de libre eleccion por
parte de las familias, pero esa eleccion tam-
bién funciona en sentido contrario, y los
centros son libres de no admitir a los alum-
nos que no deseen, o de no renovar su
estancia.

=» Figura4.4

El caracter publico o privado del centro
docente fue uno de los estratos tenidos en cuen-
ta al seleccionar la muestra de alumnos, lo que
garantiza que la poblacion de alumnos escolari-
zada en ambos tipos de centro se encuentre pro-
porcionalmente representada en la muestra. No
hubo estratificacion explicita de la distincion
privado concertado / privado no-concertado
pero, dado el interés por tener en cuenta sus
caracteristicas distintivas, en la exploracion del
presente factor se distingniran tres categorias
de centros —publicos, privados concertados y
privados no-concertados— cuyos principales
resultados se muestran en la Figura 4.3.

De cada diez alumnos seis estan escolari-
zados en centros publicos y cuatro en centros
privadoes. Los alumnos que asisten a centros

Promedio de rendimiento en lectura y promedio ISEC en los centros de fa muestra de PISA 2000
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=» Figura 4.5

Promedio de rendimiento en lectura y promedio ISEC en los centros de |a muestra de PISA 2000
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no-concertados representan el 13% del con-
junto de los privados. No hay diferencias
significativas entre alumnas y alumnos a la
hora de elegir el tipo de centro. En cuanto a
los niveles de rendimiento obtenidos en la
prueba de lectura, se observa una perfecta
especializacion de los centros: los publicos
acogen en mayor proporcion a los alumnos
de peor rendimiento y los de mejor estan
mayoritariamente en centros privados. La
misma especializacion ocurre también en
los distintos niveles del indice socio-econo-
mico y cultural (ISEC): los alumnos con
mayor nivel [SEC tienden a estar escolariza-
dos en centros privados. A este respecto se
constata la practica ausencia de alumnos de
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nivel ISEC bajo o semibajo en los centros
no-concertados, en donde la necesidad de
sufragar directamente los costes de la ense-
nanza funciona como un filtro de caracter
economico en la seleccion de alumnos.

Los promedios de rendimiento en lectu-
ra también quedan asociados muy claramente
a los distintos tipos de centro, El promedio de
los centros publicos desciende 15 puntos
sobre la media global, y asciende 18 y 50 pun-
tos en los centros concertados y no-concerta-
dos. respectivamente.

Las Figuras 4.4 y 4.5 intentan represen-
tar con mas detalle y precision la relacion
entre las tres categorias de titularidad del
centro docente y su ubicacion con respecto a



los rendimientos obtenidos en lectura —en el
eje vertical—y al promedio ISEC de cada cen-
tro —en el eje horizontal—. En la Figura 4.4.
cada punto representa uno de los 185 centros
de la muestra, en uno de los tres colores
correspondientes a cada de las tres categorias
de centros, junto con la linea de tendencia de
la puntuacién global en lectura.

Puede observarse que los tres colores de
puntos tienden a formar tres nubes diferencia-
das. La nube de puntos relativa a los centros
publicos es la mas extendida y la que ocupa una
posicion mas baja: su centro éptico queda a la
izquierda del valor 100 de ISECy por debajo del
valor 493 de puntuacién en lectura, valores
medios de ambos parametros. Es de destacar la
relativa abundancia de centros que quedan
cerca y por debajo de la linea de puntuacién
promedio de 400 puntos pues son esos centros
los que atraen hacia abajo el promedio global
en lectura de los centros publicos. También es
de destacar que es la inica nube de puntos que
incluye centros a la izquierda de la posicion de
8o puntos en el indice ISEC.

En segundo lugar, la nube de puntos
correspondiente a los centros concertados se
solapa bastante con la de los centros publicos.
Pero en su extremo superior derecho incluye
un conjunto de centros que ocupan una region
donde ya no quedan centros de propiedad
publica y que obtienen puntuaciones promedio
superiores y niveles [SEC mas elevados que el
mejor de estos tiltimos. Este conjunto de cen-
tros es el que atrae el centro 6ptico de esta nube
por encimay a la derecha de la anterior produ-
ciendo un promedio de mejor puntuacion y de
mejornivel ISEC que el de los centros piiblicos.
También hay que senalar que unos cuantos
centros concertados acogen alumnos que se
encuentran a la izquierda de la media del indi-
ce ISEC, con la consiguiente disminucién en el
promedio de rendimiento en lectura.

Porltimo, la nube de puntos correspon-
diente a los centros no-concertados queda
confinada en la region superior derecha del
grafico. Es muy reducida, pues solo hay ocho
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centros no-concertados en la muestra, pero
de ellos cinco no se solapan con ninguna otra
categoria de centros. dos se solapan con el
espacio ocupado por los centros concertadosy
s6lo uno comparte ubicacion con alguno de
los mejores centros publicos. De ahi que el
grupo de los centros no-concertados forme
practicamente un mundo aparte tanto en ren-
dimiento en lectura como en el nivel ISEC de
los alumnos que acogen.

La Figura 4.5 presenta los gradientes de
regresion entre el indice ISEC y la puntuacion
en lectura y permite apreciar otra perspectiva
sobre el comportamiento de los centros segiin
su titularidad. Hay cuatro gradientes, corres-
pondientes a los tres tipos de centro y al con-
junto global. Es de destacar en esta figura la
posicion del gradiente de los centros pabli-
cos, siempre mas baja que las dos de los cen-
tros privados y que la global. asi como su ori-
gen inferior situado muy a la izquierda, mos-
trando que son los centros que escolarizan a
los alumnos de mas bajo nivel ISEC y peores
puntuaciones. El origen izquierdo del gra-
diente de los centros concertados indica que
también éstos acogen a alumnos desfavoreci-
dos, aunque no tanto como los de los centros
publicos. Por su parte, los centros no-con-
certados no empiezan a acoger alumnos mas
que aproximadamente a partir de la media del
indice ISEC. situada en 100 puntos.

Asi mismo hay que destacar que los gra-
dientes de los centros privados, concertados y
no-concertados. se superponen en buena parte
de su recorrido, no quedando ninguno clara-
mente por encima del otro en los tramos del
indice ISEC en los que ambos acogen alumnos.
Silos promedios puntuales son mas altos en los
centros no-concertados ello es debido a que no
tienen que arrastrar el lastre de aquellos alum-
nos que no alcanzan la media del indice ISEC.
presentes en el gradiente de los centros con-
certados pero no en el de los no-concertados.
El rendimiento educativo de los centros con-
certados aparece como similar al de los no-
concertados e incluso ligeramente mejor en el



extremo superior del gradiente. algo que se
corresponde con el subconjunto de centros del
primer tipo que se sitaa, en la Figura 4.4. en
esa region de excelente rendimiento donde ya
no quedan centros publicos. Esta paridad de
eficacia entre ambos tipos de centros privados
es un resultado que los promedios puntuales
no permiten apreciar y apunta la sospecha de
que, si se pudiera descontar el efecto del nivel
ISEC de los alumnos acogidos —menos elevado
en promedio en los centros concertados—, los
centrps no-concertados quizd no pudieran
mantener la supremacia en el rendimiento que
los promedios puntuales les otorgan.

El examen de las Figuras 4.4 y 4.5 confir-

ma la impresion ya sefalada de que el alumna-

=* Figura 4.6

do atendido por cada categoria de centros no es
homogéneo y que en realidad existe un cierto
tipo de especializacion de los tres tipos de titu-
laridad de centros en atender una franja dis-
tinta de la poblacion de alumnos. Que el crite-
rio de delimitacion de cada franja de alumnos
parezca ser fundamentalmente economico es
algo muy obvio en el caso de los centros no-
concertados y menos claro en el de los concer-
tados. Los centros piblicos, en cambio, apare-
cen en parte como el tipo de centros residual
que acoge a aquellos alumnos que no pudieron
acceder a otro tipo de centro, bien por motivos
economicos 0 por motivaciones ideologicas.
En cualquier caso, la estructura tripartita de la
titularidad de los centros en Espana. por las
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diferencias marcadas que produce en el rendi-
miento escolar, parece constituirse como uno
de los rasgos mas importantes del sistema edu-
cativo espanol.

Horas de ensenanza al ano del centro

El nimero de horas de ensefanza por afio
escolar es objeto de insistencia en los
medios pedagégicos internacionales, pues
un mayor nimero de horas incrementa las
oportunidades de aprender de los alumnos.
En el caso de Espana este factor estd asocia-
do positivamente con la puntuacién obteni-
da en la prueba de lectura, como se puede
apreciar en la Figura 4.6.

La media de duracién del curso escolar es
de 973 horas, con un valor mas frecuente de
goo. Redondeando las horas de ensenanza a la
cincuentena mas cercana (redondeo utilizado
para construir los dos graficos superiores) las
tres categorias de goo a 1000 acogen al 63.4%
de los alumnos. Las categorias inferiores a goo
acogen al 10,7% y las superiores a 1000 al
25.9%. Existe una asociacion positiva de este
factor con el nivel de rendimiento y con nivel
ISEC de los alumnos, aunque no todas las dife-
rencias son estadisticamente significativas.
Mas importante, sin embargo, es la asociacion
con la titularidad del centro: los centros publi-
cos imparten g2 horas de clase menos al afo
que los centros privados concertados y 191
horas menos que los no-concertados. En con-
secuencia, los alumnos de los centros privados
se encuentran con mas oportunidades de
aprender que los de los centros publicos y estas
oportunidades adicionales pueden muy bien
seruna de las causas de la superior puntuacion
media que se alcanza en los centros privados
con relacion a los publicos.

En un contexto de comparacién interna-
cional, la media espanola queda por encima de
la media de la OCDE (951 horas) y. curiosa-
mente, mientras el nimero de horas de ense-
fianza al afho muestra una correlacion practica-
mente nula con la puntuacion en lectura en los
paises de la OCDE, en Espafia esa correlacion
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es moderadamente positiva, muy probable-
mente por la importancia que tiene en el siste-
ma educativo espariol la presencia de centros
de distinta titularidad. La linea de tendencia
del grafico superior izquierda muestra un
suave incremento de la puntuacion en lectura a
medida que aumentan las horas de ensefianza
en el curso escolar. La parte mas relevante de
esa linea es la que recorre las categorias 8oo-
1150, pues las categorias situadas en ambos
extremos muestran unos promedios mas dis-
persos e irregulares debido a las frecuencias
reducidas de alumnos (y centros) que las pue-
blan. Las categorias 9oo a 1000 estan practica-
mente ancladas en la media global de 493 pun-
tos, pero los alumnos escolarizados en centros
con menos horas al afio obtienen puntuaciones
algo inferiores a la media global y los que estin
escolarizados en centros con mis de 1000
horas, tipicamente centros privados, obtienen
puntuaciones algo mas elevadas.

Niimero de alumnos en el aula y en el centro, y
ratio alumnos-profesor del eentro

Como se ha visto en la Figura 4.1. el namero
de alumnos en el aula muestra una mayor
correlacion con el rendimiento en lectura que
con el numero de alumnos en el centro y con
la ratio alumnos-profesor del centro. pero
estas tres variables estin tan emparentadas
que es preferible tratarlas juntas. El interés
de estas variables reside en la debatida cues-
tion de cual es el tamano optimo de aulas y
centros, y cual es la mejor proporeién entre
alumnos y profesores para conseguir una
ensefianza mas eficaz y efectiva. La compara-
cion de los datos de estos factores con el ren-
dimiento alcanzado parece contradecir algu-
nas opiniones habituales.

La Figuras 4.7. 4.8 y 4.9 presentan las
frecuencias y los cruces con el rendimiento y
con los factores de referencia del numero de
alumnos en el aula y en el centro, y de la ratio
alumnos-profesor para los centros de ense-
fianza secundaria en los que cursan sus estu-
dios los alumnos que participan en el estudio.



=» Figura4.7
Puntuaciones obtenidas y otras frecuencias segun el nimero de alumnos en el aula
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Namero de alumnos en el aula

El grafico superior derecho de la Figura
4.7 muestra que la mayoria de los alumnos
cursa sus estudios en grupos de entre 20 a 30
alumnos. La media de alumnos en el aula es de
24.4 y el nimero mas frecuente es 25. La media
en el conjunto de paises de la OCDE es de 24..6.
El resto de los alumnos tienden a cursar sus
ensefianzas en mayor proporcion en aulas de
tamano inferior a 20 que en aulas que superan
los 30. De todos modos, es curioso observar
que en torno a un 10% del alumnado de la
muestra estudia en aulas de mas de 3o alum-
nos, un tamano que esta por encima del méxi-
mo establecido por la normativa vigente, lo que
contribuye a albergar dudas sobre la fiabilidad
de la informaci6n proporcionada.

El tamafio del aula tiene una ligera
influencia sobre el rendimiento, ya que, en el
grafico inferior izquierdo. se observa una

Namero de alumnos en el aula
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Nimero de alumnos en el aula

progresion regular en el aumento del tamano
del aula a medida que el nivel de rendimiento
se incrementa. Los centros concertados (gra-
fico inferior central) resultan tener un tama-
no medio de aula sensiblemente mas elevado
que los centros publicos y que los no-concer-
tados. Por altimo, los alumnos estan escolari-
zados en aulas de tamafno cada vez mayor a
medida que su nivel ISEC se incrementa (gra-
fico inferior derecho).

El rendimiento en lectura parece crecer
muy levemente con el niimero de alumnos en
el aula, tal como muestra el grifico superior
izquierda. En los extremos del grifico las
puntuaciones aparecen muy dispersas. posi-
blemente porque responden a un numero de
casos reducido, pero en la parte central del
grafico. entre los tamafios 15 y 32 —donde se
concentran mis casos y se produce una mas

28



clara regresion a la media— puede observarse
un débil pero constante aumento de las pun-
tuaciones en lectura a medida que se inecre-
menta el nimero de alumnos en el anla. Este
aumento se conserva incluso cuando se detrae
la influencia de la titularidad del centro. De
todos modos, el efecto, aunque estadistica-
mente significativo, es muy pequeno y su
interés radica en que contradice la extendida
opinion que privilegia las aulas pequenas
sobre las grandes por ser garantia de una
mayor atencién personalizada por parte del
profesor hacia los alumnos. Los datos de este
estudio muestran que no hay una gran ventaja

=» Figura 4.8

educativa ocupar una plaza escolar en un aula
menor, pero es posible que eso se deba en
parte a un efecto de "fuga” de alumnos aven-
tajados de determinados centros, causando
asi la existencia de aulas reducidas y pobladas
en su mayor parte por alumnos con dificulta-
des. Asi mismo, es posible que otros elemen-
tos que favorecen el rendimiento estén
ausentes en mayor proporeion en las aulas
pequenas, neutralizando asi los beneficios de
una mayor atencion personalizada.

La Figura 4.8 muestra también una deébil
asociacion entre el rendimiento en lectura y el
tamafio del centro medido en numero de
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alumnos. El tamafio medio de los centros de la
muestra es de 752 alumnos y el tamano redon-
deado mas frecuente es de 600 alumnos. Los
alumnos de los niveles mas bajos de rendi-
miento estin escolarizadas en centros mas
pequenos y a medida que se incrementa el ren-
dimiento el tamafio del centro también aumen-
ta. Lo mismo sucede con el nivel ISEC de los
alumnos, como puede observarse en el grafico
inferior derecho. En cuanto alos distintos tipos
de titularidad de centros, no hay grandes dife-
rencias de tamafio entre centros publicos y pri-
vados concertados, mientras que los privados
no-concertados tienen un tamano medio infe-
rior en una centena, aproximadamente.

=?» Figura 4.9

El promedio de puntuacién en lectura
tiene cierta tendencia a progresar globalmente
con el tamafio del centro, aunque de un modo
mas débil y menos regular que en el factor ante-
rior. Aunque el efecto es estadisticamente sig-
nificativo, su cuantia es muy reducida y parece
incluir en él otro componente distinto: la
influencia negativa de las localidades pequenas
y de ambiente rural en el rendimiento escolar.

En la Figura 4.9 se presentan las desagre-
gaciones correspondientes al factor ratio alum-
nos-profesor del centro®. Este factor mide la
disponibilidad de recursos humanos en el cen-
tro docente, ya que en la ensefianza secundaria
se necesitan normalmente mas profesares

Puntuaciones obtenidas y otras frecuencias segun a ratio de alumnos-profesor del centro
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especialistas que aulas o grupos de alumnos.
Pese a ello. existe una considerable correla-
cién entre este factor y el de nimero de alum-
nas en el aula.

La ratio media en todos los centros es de
14..8 alumnos por profesory el valor redonde-
ado més frecuente es de 11*. Del conjunto de
alumnos representados en el grafico superior
derecho, un 10% esta escolarizado en centros
con una ratio menor de 10 y un 18,1% en cen-
tros con una ratio superior a 20. Hay una pro-
gresion regular positiva en la ratio para los
niveles de ISEC, aumentando a medida que
los alumnos presentan un valor mas elevado.
Pero el caso es que también se da la misma
progresion para el nivel de rendimiento en
lectura, lo cual parece anti-intuitivo: a mayor
abundancia en recursos humanos, menor
rendimiento. Por tipo de centro existe una
sensible diferencia entre centros publicos y
centros privados: la ratio promedio menor se
da en los centros publicos y la mas elevada en

=» Figura 4.10

los centros privados concertados, de un modo
similar alo que ocurre con el tamafio del aula.
Existe, pues, una mejor dotacién de profeso-
rado en los centros publicos en comparaciéon
con los privados.

De acuerdo con lo ya observado en la
Figura 4.1, la asociacion de la ratio alumnos-
profesor con el rendimiento en lectura es mas
pronunciada que la observada para el tamario
de centroy algo menor que la observada para el
tamano del aula. Su tendencia (véase el grafico
superior izquierdo) aparece mas clara para los
centros con menor ratio y mas indefinida para
los centros de ratio alta. Pero los centros con
menor ratio son casi exclusivamente centros
publicos y en ellos se observa que las ratios
pequenas, lejos de favorecer el rendimiento
educativo en lectura, por existir una mayor
abundancia de profesores, muestra una aso-
ciaciéon negativa con el rendimiento, posible-
mente debida a un fuerte abandono del alum-
nado de caracteristicas socio-econémicas y de

Puntuaciones obtenidas sequn [a ratio alumnos-profesor en los centros publicos y en los privados
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puntuaciones en lectura mas favorecidas. Ese
efecto no parece darse en los centros privados,
sino mas bien el efecto contrario, que es el
esperable: aratio mas elevada. mas dificultades
para el profesorado y. por ello, rendimientos
educativos mas bajos. Todo ello puede ohser-
varse con mayor claridad en la Figura 4.10.
similar al grafico izquierdo de la Figura 4.9
pero desagregando los centros publicos de los
privados.

Obsérvese la diferencia en los rangos
de ratios: en los centros publicos el valor
maximo es 16 alumnos por profesor y el
valor minimo 6: en los privados el rango es
mucho maés extenso. de g a 28: la dotacion
promedio en recursos humanos de los cen-
tros privados es ciertamente mas reducida
que la de los publicos. Las lineas de tenden-
cia de ambos tipos de centro tienen una
pendiente muy cercana a la horizontal indi-
cando que la influencia de la ratio sobre el
rendimiento es débil, aunque estadistica-
mente significativa.

Resulta ficil de explicar la linea de ten-
dencia de los centros privados: a medida que
la ratio aumenta hay menos profesores para
atender a las necesidades educativas de los
alumnos y, en consecuencia, su rendimiento
disminuye. Puede incluso considerarse un
éxito de los centros privados que Ja disminn -
cion no tenga una pendiente mas pronun-
ciada. No puede decirse lo mismo de los
centros publicos. Estan mejor dotados en
profesorado (tanto en niumero como en for-
macion y en remuneracion) y, sin embargo,
no pueden conseguir mejores resultados en
los casos de ratio més favorable, Una posihle
explicacion de este efecto es la mayor pre-
sencia de alumnos de un nivel ISEC bajo en
los centros de este tipo. Pero una vez detrai-
da la contribucién del indice ISEC la ten-
dencia apuntada sigue siendo significativa,
aunque de menor cuantia. Parece, pues, que
otros aspectos relativos al contexto social 0 a

7 Ladiferencia entre ambos grupos no es estadisticamente significativa.

la organizacion y gestion de los recursos
humanos siguen contribuyendo a la pobreza
de resultados en centros publicos con abun-
dancia de profesorado.

Horas de deberes a la semana en lengua

Este factor parece estar a caballo entre los fac-
tores del alumno y del aula. En la medida en
que supone un esfuerzo realizado por el alum-
no fuera de las horas escolares, deberia ser
considerado un factor propio del alumno.
Pero en realidad la iniciativa de hacer deberes
y la cantidad de tiempo que se emplea en rea-
lizarlos (en el caso de que el alumno decida
hacerlos) es decidida por el profesor y por eso
se considera aqui como un factor del aula. La
Figura 4.11 presenta los resultados obtenidos.

Casi la mitad de los alumnos emplea
entre una y tres horas a la semana en realizar
sus deberes en lengua y algo mas de un tercio
emplea menos de una hora. Las alummas tra-
bajan significativamente mas en casa que los
alumnos. También los que obtienen mejor
nivel en la prueba de lectura han tenido mas
horas de deberes. aunque el maximo no se
observa en el nivel mas elevado sino en el
inmediatamente anterior. Los alumnos de
centros privados, especialmente los de los
centros no-concertados, realizan mas debe-
res que los alumnos de centros ptiblicos, ann-
que la diferencia no es abrumadora. Por alti-
mo. se realizan mas deberes a medida que se
incrementa el nivel ISEC de los alumnos.

La realizacion deberes en casa influye
claramente en la puntuaciéon obtenida en la
prueba de lectura. Se destaca especialmente el
grupo de alumnos que no hace deberes de
lengua: su puntuacion cae 64 puntos con res-
pecto a la media global. Menos importante es
la caida (14 puntos) de los alumnos que sélo
hacen una hora de deberes a la semana. mien-
tras que los que hacen mas de una horay mas
de tres obtienen una mejora de 15 y 17 pun-
tos”. Los resultados confirman, pues. la



=» Figura 4.11

Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje segin categorias de la variable horas de deberes a

la semana en lengua
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importancia del trabajo en casa. fuera del
horario escolar, para la mejora del rendimien-
1o, pese a que durante algin tiempo este tipo de
trabajo extraescolar fue objeto de rechazo en
determinados ambientes pedagogicos.

Indice de problemas en el trabajo de aula

Este indice trata de medir el clima de trabajo
de la clase y la necesaria disciplina y seriedad
que permite una actividad lectiva eficaz. Es un
factor de signo negativo. pues los valores mas
altos indican mayores problemas y han de
estar asociados a rendimientos mas bajos. Sus
principales desagregaciones aparecen en la
Figura 4.12.

Todos los resultados de este indicador
entran dentro de lo esperable. Los alumnos
ocasionan algin problema mas que las alum-
nas y la presencia de problemas en el aula

[8g]

disminuye a medida que aumentan el nivel

nos. Por titularidad de centro, se observa que
la presencia de problemas en el trabajo de
aula es menor en los centros privados no-
concertados. Los centros pablicos parecen
tener ligeramente menos problemas que los
centros privados concertados, aunque la
diferencia entre ambos no es estadistica-
mente significativa. Por ultimo, el grafico
izquierdo muestra que los problemas en el
aula estin progresivamente asociados con
una disminucién en la puntuacion en lectura.
En el caso mis agudo el descenso es de 18
puntos sobre el promedio global.

Indice de buen clima alumnos-profesor
Para mostrar, enla Figura 4.13, las desagrega-
ciones de este factor con los de referencia, se

0%



han tomado los cuartiles del indice como
categorias que indican el grado de buen clima
entre alumnos y profesores.

Resulta destacable, al examinar este
indice, que las alumnas manifiesten un
mejor clima en sus relaciones con el profe-
sorado que los alumnos, bien porque sean
mas dociles y propensas a seguir las normas
de clase o bien porque tiendan a responder
de un modo mas positivo y socialmente
aceptable a este tipo de preguntas (véase, a
este respecto. la opinién mas benigna de las
alumnas en la Figura 4.12). Por niveles de
rendimiento, se da un suave incremento en

=» Figura4.12

el buen clima a medida que aumenta el nivel
en lectura, algo que no ocurre por niveles de
ISEC, donde se detecta un clima alumnos-
profesor algo peor en el nivel semialto de
ISEC que en los restantes”. Por ultimo, el
clima alumnos-profesor es algo peor en los
centros publicos que en los centros concer-
tados. Los centros no-concertados mani-
fiestan el mejor clima.

La asociacion entre clima alumnos-pro-
fesor y puntuacién obtenida en la prueba de
lectura es positiva, pero débil. El grifico
izquierdo muestra, ademas, que la relacion
entre ambas variables no es lineal, alcanzando

Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje sequn categorias del indice de problemas en el trabajo
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¥ Sélo las diferencias entre los niveles 1 y 3 de ISEC son estadisticamente significativas.
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su miximo en el nivel semialto de clima y
descendiendo de nuevo en el alto. Falta
informacién para saber si este resultado
indica que un exceso de complacencia por
parte de profesorado es contraproducente o
que la informacion proporcionada por los
alumnos no es del todo fiable. Mas facil de
interpretar es la caida de 13 puntos sobre la
media global cuando el clima alumnos-pro-
fesor es bajo, caida que, sin ser muy impor-
tante, muestra que una buena relacion del
profesor con sus alumnos ayuda a conseguir
un mejor rendimiento académico. Aunque,
quizd sorprendentemente, la intensifica-
ciéon de esa buena relacién no resulte ser
uno de los factores mas decisivos.

=» Figura4.13

Indice de conducta problemdtica de los alumnos
Este factor también es negativo: los valores mas
altos han de estar asociados a puntuaciones en
lectura mas bajas. Las principales desagrega-
ciones con los factores de referencia se pre-
sentan en la Figura 4,.14.

Entre alumnas y alumnos no se encuen-
tran diferencias apreciables ni estadistica-
mente significativas. Pero si se encuentra
una progresion muy marcada comparando
este factor y el nivel de rendimiento en lec-
tura: a medida que el nivel en lectura es
mejor los alumnos aparecen escolarizados
en centros donde los problemas de conducta
son menores. También aparecen asociados
los problemas de conducta de los alumnos

Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje segun categorias del indice de buen clima alumnos-profesor
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con el nivel socio-econémico y cultural de
las familias, disminuyendo a medida que el
nivel se incrementa. Pero especialmente
marcada es la diferencia entre los distintos
tipos de centro en esta materia. Casiun 40%
de los alumnos de centros publicos lo estan
en centros donde la incidencia de los pro-
blemas de conducta es alta. Entre los centros
privados concertados. sin embargo, el pro-
blema apenas se presenta con agudeza y no
se presenta en absoluto en los no-concerta-
dos. Tamana diferencia parece ser debida en
parte al distinto nivel ISEC del alumnado
que acogen estos tres tipos de centro (cuan-
do se detrae la influencia del nivel ISEC la
incidencia del factor disminuye a la mitad)

=» Figura4.14

pero también parece aludir a un distinto
modo de organizar la vida escolar en ellos.
Existe una asociacién clara y negativa
entre los problemas de conducta en los cen-
tros y el rendimiento demostrado en lectura.
Los alumnos escolarizados en centros con
menores problemas de conducta obtienen
una puntuacién por encima del promedio
global, remarcando la obviedad de que una
baja incidencia de problemas de conducta
resulta ser una condiciéon necesaria para un
aprovechamiento académico eficiente.

Indice de clima problemdtico con el profesorado
La asociacion de este factor con el rendimien-
to es también de indole negativa y muestra

Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje segun categorias del indice de conducta problematica
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una alta correlacion con el factor anterior. Las
principales desagregaciones se presentan en
la Figura 4.15.

Las tniecas diferencias marcadas se pro-
ducen segun el tipo de centro. Los centros
ptblicos tienen muchos mas problemas con
sus profesores que los centros privadosy, entre
éstos, es particularmente baja la intensidad de
los problemas en los centros no-concertados.
Dada la alta correlacion que existe entre clima
problematico con el profesorado y conducta
problematica con el alumnado. una posible
explicacién del peor clima con los profesores
de los centros publicos es que tienen que aten-
der a alumnos con peor conducta. De hecho, si

=» Figura4.15

se detrae la influencia de la conducta y del nivel
ISEC de los alumnos, practicamente se anula la
correlacion existente con el rendimiento en
lectura en los centros publicos. No hay dife-
rencias estadisticamente significativas por
género. En cuanto a las diferencias por niveles
de rendimiento y de ISEC se observa una pre-
sencia menor de problemas con el profesorado
en el nivel mas alto de ambas variables, que se
refiere mayoritariamente a alumnos escolari-
zados en centros privados.

Es predecible que exista una asociacion
negativa del rendimiento académico con el
clima problematico con el profesorado. El
grafico izquierdo lo confirma aunque la
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intensidad de la asociacién es débil, ya que en
el caso mas agudo la pérdida en la puntuacion
de lectura es s6lo de 13 puntos.

Indice de motivacidan del profesorado

Es factor trata de recoger la entrega y el com-
promiso del profesorado en opinion de los
directores. La Figura 4.16 presenta las princi-
pales desagregaciones de esta variable.

Se han tomado los cuartiles del indice de
motivacion del profesorado como puntos de
corte de este indice continuo. Los cruces con
los factores de referencia son los esperables
—no existen diferencias entre alumnas y
alumnos, y aparece una progresion regular
por niveles de rendimiento y de [SEC— salvo

=» Figura4.16

en lo relativo a la titularidad del centro donde
hay una clara distincién entre los centros
publicos y los privados: en los centros publi-
cos el profesorado aparece mucho mas des-
motivado, posiblemente debido a tener que
realizar su labor en un contexto general del
centro mas desfavorable. Este factor muestra
una correlacién negativa apreciable con los
factores conducta problematica de los alum-
nos. y correlacion positiva con ratio alumnos-
profesor del centro e indice [SEC. Cuando se
detrae la influencia de todos estos factores, la
correlacion de la motivacién del profesorado
con el rendimiento en lectura queda en una
cuarta parte de la original, indicando con ello
que el comportamiento de estos otros factores

Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje sequn categorfas del indice de motivacion del profesorado
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explican en buena medida el grado de motiva-
cidn en el profesorado.

Este grado de motivacién tiene influen-
cia en los resultados, como se muestra en el
grafico de la izquierda. La cuarta parte de los
alumnos atendidos, segun la opinion de los
directores, por profesorado con motivacion

baja obtienen una puntuacion media en lec-
tura 26 puntos por debajo de la global. mien-
tras que los que estin atendidos por profeso-
rado de motivacién alta obtienen una puntua-
ci6n 18 puntos por encima. La puntuacién en
los niveles intermedios no muestra una pro-
gresion regular’.

" La diferencia entre los niveles de motivacion semibaja y semialta no es estadisticamente significativa.
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SINTESIS Y RECAPITULACION

INTRODUCCION

Este capitulo busca establecer una visién de
conjunto, una sintesis de la situacion global
que permita conocer, con ocasién de la eva-
luacion de la lectura, algunas de las causas que
expliquen los resultados obtenidos y sobre
todo, que aporten indicios sobre lo que pue-
den hacer los centros. los profesores y los
gestores del sistema educativo para que los
resultados sean mejores en el futuro.

La exploracion realizada a los factores
asociados al rendimiento en los dos capitulos
anteriores tiene una importante limitacion:
permite conocer la asociacion o el valor pre-
dictivo que cada uno posee individualmente
con la puntuacién obtenida en lectura, pero
no arroja luz sobre cual es la mejor combina-
cién de factores para realizar una prediccion
optima de los resultados obtenidos. O, dicho
con otras palabras, permite saber cudl es el
valor predictivo de cada factor aisladamente
pero no en conjunto.

La exploracion realizada hasta ahora no ha
tenido en cuenta que los factores también
estdn, a veces, fuertemente interrelacionados
entre si. Asi ocurre, por ejemplo. con el nivel
socio-cultural de la familia y la comunicacion
cultural con los padres: ambos factores tienen
una apreciable correlacion con la puntuacién en
lecturay, ademas, cada uno esta también sensi-
blemente correlacionado con el otro. Y lo
mismo ocurre con determinadas caracteristicas
del centro educativo, como la motivacion del
profesorado y el caracter privado del centro.

Para superar esta deficiencia se necesita
una técnica estadistica que sea capaz de calcu-
lar la correlacion de cada factor descontando
la de los demas, y que sea capaz, asi mismo, de

determinar cual es la combinacion 6ptima de
factores que maximiza la prediccion de los
resultados obtenidos en lectura. Esa técnica
estadistica es el cilculo de regresion. y la
determinaci6n de la combinacién 6ptima de
factores se consigue especificando y ponien-
do a prueba un modelo de regresion.

Se ha procedido a introducir los factores
examinados en un modelo de regresién que
muestre la asociacion de cada uno con la pun-
tuacion en lectura obtenida por los alumnos
cuando se ha descontado la contribucién de
los demis. El modelo indica no sélo qué fac-
tores estan significativamente asociados con
las puntuaciones sino también cuales tienen
el mayor efecto. Al descontar las correlacio-
nes comunes de los efectos de los factores en
la puntuacion en lectura, el modelo de regre-
sidn llega a convertirse en un modelo explica-
tivo, mas que meramente asociativo, de los
resultados en lectura.

En el Anexo I se incluyen los pormeno-
res técnicos del cilculo del modelo de regre-
sian. En el apartado signiente se presentan
sucintamente los resultados obtenidos y
algunas conclusiones educativas que permi-
ten extraer una vision sintética de los facto-
res examinados.

MODELO DE REGRESION GLOBAL PARA EL
CONJUNTO DE FACTORES

La Figura 5.1 muestra los resultados obtenidos
tras el calculo del modelo de regresion y la pro-
porcion en que influyen los distintos factores
en la consecucion de los resultados en lectura
obtenidos por los alumnos espafioles™.

7 Segpian se explica en ol Anexo | el process de caleulo del models de regresion ha determinado que bastanies de Jos factores consideratos en
los capitulos anteriores hayan sido descartados por resultar no significativos sus efectos y, por ello, no aparecen en las paginas siguientes.



=» Figura 5.1

Efectos de los factores del alumno y del centro en la puntuacion en lectura

Eecto

Constante 4937 W
Factores del alumno y la familia
Nimera de cursos repetidos

nunca repitio -

fepitio un curso 598

repitio dos cursos 183
Indice de nivel socio-acondmico y cultural (ISEC) 9,1
Minutos de lectura voluntaria al dia

ninguno -

hasta 30 min. 134

de 31 a 60 min. 18,6

mas de 60 min. 213
Indice de comunicacion cultural con los padres 76
[ndice de comunicacion de otro tipo con los padres ~ -2,9
Absentismo en las dos uitimas semanas

no faitd al centro mds de 2 veces -

falto al centro 3 veces o mas -11,6
Genero del alumnado

alumno ~

alumna 6,2
Estructura familiar

familia nuclear -

atra tipo -3.3
QOrigen extranjera de la familia

no -

i -6,0
Factores del aula y del centro
ISEC promedio del centro 30,6
Haras de deberes a [a semana en lengua

ninguna -

dela3h 6,3

mas de 3 h. 10,3
Witmero de alurmmos en el aula 63
Indice de buen clima alumnos-profesor 19

Los efectos corresponden a la puntuacién
adicional en lectura que una unidad de medida
de cada factor produce y se miden en la escala
OCDE de media 500 y desviacién tipica 100. El
efecto constante, del que no se ha incluido la
barra de representacion grafica para no empe-
quefiecer excesivamente la de los demas efec-
tos, es la puntuacién predicha para un alumno
para quien todos sus factores valen cero. El per-
fil de este alumno seria el siguiente:

e no ha repetido ningin curso anterior-

mente,

e su nivel socio-economico y cultural es

igual a la media espanola,

-0

[g8]

60 50 40 -30 -20 -0 0 020 30 40

e no lee voluntariamente nada al dia,

e su nivel de comunicacién cultural y de
otro tipo con los padres es igual a la
media,

e no falt6 al centro mas de dos veces en
las dos tltimas semanas anteriores a la
prueba,

e esvaron,

e vive en un entorno familiar de tipo
nuclear y sin origen extranjero,

e asiste a un centro cuyo ISEC promedio
es igual a la media.

e 1o se le pone o no hace ningin deber
de lengua a la semana,



e recibe clase en un aula de tamano igual

ala media,

e ¢l clima con sus profesores percibido

es igual al promedio.

La puntuacién en lectura que hubiera
obtenido este alumno seria de 494 puntos.

Sobre el valor del efecto constante hay
que anadir (o sustraer, segin el signo) el valor
del resto de los efectos™. Asi, el hecho de
haber repetido un curso en su escolaridad
anterior restaria 59.8 puntos a la puntuacién
especificada en la constante. Si hubieran sido
dos cursos, habria que restar 78.3 puntos. Si
el alumno lee voluntariamente entre media y
una hora al dia habria que anadirala constan-
te 18,6 puntos a su puntuacion total en lectu-
ra. Se comentaran a continuacion y por sepa-
rado los factores del grupo del alumno y la
familia y del aula y del centro.

De todos los efectos presentes en el
grupo del alumno y de la familia (y también en
todo el modelo) los de mis peso son los que
acompanan al factor Nimero de cursos repeti-
dos. que ya era el que mayor correlacién pre-
sentaba con el rendimiento en lectura. Sus
efectos son negativos y muy intensos: uno o
dos cursos repetidos suponen disminuir la
puntuacioén en 6oy 78 puntos.

El peso del efecto asociado al indice socio-
economico y cultural (ISEC) de la familia del
alumno representa la puntuacién adicional
(9.1 puntos) que obtiene un alumno con un
valor en el indice ISEC de 120 puntos. una
desviacion tipica por encima de la media en la
escala particular de este indice. Este efecto es,
dentro del grupo de los factores del alumno y
la familia. el mayor en el modelo de entre de
entre todos los factores que son indices.

Son considerables los efectos positivos de
las tres categorias del factor minutos de lectura
voluntaria al dia. Son incluso mas importantes

que el efecto negativo del absentismo en las dos
liltimas semanas que posee un peso inferior al
mis bajo de las categorias de lectura voluntaria.

Entre los restantes efectos de peso abso-
luto mas bajo figuran el ser alumna, que supo-
ne un incremento de 6,2 puntos sobre el
hecho de ser alumno, y no provenir de una
familia nuclear —es decir, no convivir con un
padre y una madre y ningin otro tipo de adul-
to— que supone una disminucion en la pun-
tuacion de 3,3 puntos. También hay que con-
signar que provenir de una familia con origen
extranjero penaliza la puntuacién en lectura
con 6 puntos, pese al amplio abanico de situa-
ciones distintas que parecen incluirse bajo
este factor.

Los dos indices de comunicacién cultural
¥ de otro tipo con los padres manifiestan un
comportamiento diverso. La comunicacion
cultural, es decir, hablar con los padres de
temas politicos o sociales, de libros, peliculas
y programas de television, y escuchar con
ellos musica clasica, supone un aumento en la
puntuacion en lectura de 7.6 puntos, aumen-
to acorde con la considerable correlacion
positiva que muestra este indice con el rendi-
miento en lectura. Por el contrario, la comu-
nicacién de otro tipo con los padres, es decir,
hablar con ellos de cdmo va el alumno en los
estudios, comer con ellos en la misma mesa y
simplemente ser objeto de su atencién y con-
versacion, adquiere un efecto negativo de
—2,9 puntos sobre los resultados en lectura™.
Este peso negativo no es facil de interpretar,
pero quizi pueda considerarse que los dos
ultimos componentes mencionados apenas
crean una diferencia en el conjunto de los
alumnos ya que indican una practica casi uni-
versal, mientras que el primer componente,
hablar con los alumnos de como les va en los
estudios, es mas bien un indicio de que algo

5" Algunos de los factores (todos los indices y el nimero de alumnos en el aula) tienen la forma de variables continuas, En ese caso, se han
representado en la Figura 5.1 los valores de esos efectos para alumnos cuyos factores quedan una desviacion tipica por encima de la media,

lo eual permite comparar mejor su influencia relativa.

 Sin embargo. en la Figura 3.2 este factor mostraba una correlacion individual de signo positivo. El cdleulo de regresion ha canvertido en
negativo el peso de este factor, probablemente para compensar el superior efecto positivo otorgado a otros factores del modelo,




va mal, pues ese tipo de conversaciones se
hace mas frecuente cuando el rendimiento
escolar flaquea.

En cuanto a los factores del aulay del cen-
tro. se observa que la mayoria de ellos no han
encontrado cabida en el modelo de regresion.
De hecho, un buen niimero de los factores de
este tipo, examinados en el capitulo anterior.
estan bastante interrelacionados entre si. En
particular. estin suficientemente interrela-
cionados con el factor ISEC promedio del cen-
tro para que. al calcular el modelo de regre-
si6n. este ultimo factor haya convertido en
redundantes a la mayoria de los factores del
aula y del centro examinados, y haya provoca-
do su exclusion del modelo.

Una de las exclusiones producidas ha
sido la del efecto de la primera categoria
~"menos de 1 hora a la semana” del factor
horas deberes a la semana en lengua. Sin
embargo. las restantes categorias del factor
no han sido excluidas. Esta exclusién proba-
blemente ha sido debida a que la correlacion
de la primera categoria con la segunda es muy
alta y, debido a ello, ambas no han logrado
encontrar simulianeamente cabida en el
modelo. En conjunto, los efectos de las dos
categorias retenidas de este factor son relati-
vamente importantes y muestran la conve-
niencia del trabajo en casa para un mejor ren-
dimiento en lectura,

El efecto del factor niimero de alumnos en
el aula corresponde a un aula con 31 alumnos™
y confirma lo ya observado al explorar este
factor: las aulas pequenas estan ligeramente
asociadas de un modo negativo con el rendi-
miento académico. Por su parte. el indice de
buen clima alumnos-profesor incrementa 1.9
puntos por cada incremento de una unidad en
el indice, unidad que, al ser una variable tipi-
ficada. equivale a una desviacion tipica en la
distribucion de sus valores.

Pero el factor que mayor efecto presen-
ta. de entre los que corresponden al centro

educativo, es el ISEC promedio del centro. El
efecto representado en la Figura 5.1 responde
a un valor de 120 en el factor. Es decir, los
alumnos que asisten a centros donde el pro-
medio del indice ISEC de los alumnos escola-
rizados se eleva una desviacién tipica por
encima de la media nacional obtienen 30.6
puntos adicionales en lectura por encima del
valor del efecto constante. Este es el efecto
mas importante de entre todos los positivos y
resulta hasta cierto punto sorprendente que el
efecto del ISEC promedio del centro sea
superior al del ISEC individual del alumno.
En otras palabras. segiin el modelo, resulta
mas importante, para mejorar el rendimien-
to, que el alumno asista a un centro donde la
mayoria del alumnado provenga de entornos
familiares acomodados que el hecho de que €l
mismo provenga de un entorno familiar con
un elevado nivel socio-econémico y cultural.

Este factor es también el principal res-
ponsable de la exclusién de la mayor parte de
los factores del aula y del centro que se habian
tenido en cuenta desde un principio. Todo
parece indicar que, si se conoce el ISEC pro-
medio de un determinado centro escolar, no
es necesario saber mucho mas para lograr una
prediccion aceptable del resultado que van a
obtener sus alumnos, dada la capacidad de
este factor de subsumir en él otras caracteris-
ticas propias del centro examinado.

El conjunto de factores que el modelo ha
conservado permite extraer algunas conclu-
siones educativas:

o El efecto depresivo para el rendimien-
to en lectura de la practica de hacer
repetir curso para recuperar niveles de
aprendizaje deficientes. Este es el fac-
tor que mas influye y, ademas, lo hace
negativamente. Teniendo en cuenta
que la practica de la repeticion de curso
es cuestionada por buena parte de los
expertos, y que el modo como se aplica
en los centros esparioles parece desigual

' Exactamente 30,7 alumnos, esto es, una desviacion tipica por encima de la media del factor, situada en 24.4 alumnos,
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y confuso, y dado también que es una
caracteristica ficilmente maleable por
la politica educativa, seria conveniente
iniciar un proceso de reflexion sobre
las condiciones en que se esiablece y
regula la promocion de curso.

La importancia de la prictica de la lec-
tura voluntaria. Dado su caricter
voluntario. este factor es mucho menos
maleable por el sistema educativo,
pero pese a todo es indudable que
medidas que potencien el gusto por la
lectura, tanto aumentado el tiempo
dedicado a leer dentro del horario
escolar como adaptando al gusto cam-
biante de las nuevas generaciones la
seleccion de lecturas recomendadas,
contribuirdn a que nuestros alumnos
lean no s6lo més sino sobre todo mejor.
La importancia de la realizacion de
deberes escolares en casa. El refuerzoa
los aprendizajes que proporciona crea
una diferencia apreciable en los resul-
tados. Supone una prolongacion de las
horas de aprendizaje al afo en una
cuantia que dificilmente tendria cabi-
da dentro del horario escolar.

La considerable influencia del factor
ISEC promedio del centro termina sien-
do. hasta cierto punto, un resultado
inesperado. El indice de la riqueza cul -
tural y econdémica de la familia tiene
una mayor influencia en los resultados
cuando aparece aglomerado por cen-
tros que cuando se considera como un
atributo individual de los alumnos. Por
el calculo del modelo de regresién
sabemos que en ese factor se subsume
la mayor parte de la influencia de otros
factores que describen los procesos
escolares en los centros educativos.
Lamentablemente esto viene a sugerir
gue la diferencia entre los diversos
tipos de centros practicamente se
reduce a que acogen alumnos que pro-
vienen de sectores y estratos sociales
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distintos y que las diferencias en los
procesos escolares no llegan a sobre-
ponerse sobre las que ya traen los
alumnos de su medio familiar.

El resto de los factores tiene una influen-
cia menor y hasta cierto punto esperable como,
por ejemplo, el efecto negativo del absentismo
escolar. Son de destacar, sin embargo, el efec-
to perjudicial del absentismo escolar. la
importancia de la comunicacion cultural en el
seno de la familia. la relativa importancia de
que las aulas no sean demasiado pequeias y el
hecho de que en lectura las alumnas obtengan
resultados algo mejores que los alumnos. lo
que viene a sugerir un modo de instalacién de
las alumnas en el sistema educativo que resulta
ser, en esta drea en conereto, mas eficaz que el
de los alumnos varones.

EL VALOR ANADIDO EDUCATIVO SEGUN LA
TITULARIDAD DE LOS CENTROS DOCENTES

En el modelo global se ha pretendido estu-
diar, para el conjunto de los alumnos, la
influencia de los diferentes factores en los
resultados en lectura y. por ello. no se ha
incluido ninguna referencia a la titularidad
del centro. Pero la exploracion del capitulo
anterior mostré que existen marcadas dife-
rencias en el rendimiento en lectura entre
los alumnos segtin la titularidad del centro al
que asisten. Los alumnos de los centros
publicos puntian en promedio menos que
los de los centros privados concertados y
éstos a su vez menos que los de los no-con-
certados. Una buena parte de esa diferencia
en el rendimiento es debida a las distintas
caracteristicas personales y familiares de los
alumnosy, en particular, a todas las facilida-
des y predisposiciones adicionales para un
mejor rendimiento que habitualmente con-
lleva el distinto grado de riqueza cultural y
econdmica de la familia de origen. Pero es
previsible que otra parte de la diferencia
consista en que los procesos escolares que se
desarrollan en los distintos tipos de centros




sean también distintos, tanto en la organiza-
cién de la ensenanza, como en la metodologia
didéctica, o incluso en determinados factores
ocultos que los datos de PISA no permiten
apreciar con claridad y que hacen que unos
tipos de centros sean mas eficaces que otros.

Los alumnos, como se ha podido apreciar
en el capitulo anterior, no se distribuyen uni-
formemente entre los centros puablicos y los
privados, y ni siquiera entre los privados con-
certados y los no-concertados. Las familias
pertenecientes a determinadas capas y estra-
tos sociales tienden a matricular a sus hijos
mas en un tipo de centro que en otro. El acee-
s0, en particular, a los centros privados no-
concertados esta sometido a un elaro filtro de
tipo econoémico, ya que este tipo de centros
debe repercutir los costes de la ensenianza en
las familias, al no ser, por definicién, benefi-
ciarios de financiacion publica. Otros filtros
menos claros, de tipo religioso o ideolégico
pero no econémico. pueden operar en el
acceso a los centros concertados.

Cabe preguntarse qué ocurriria si los tres
tipos de centro atendieran a un alumnado con
el mismo perfil, un alumnado similar en
caracteristicas personales y familiares a las
del alumno medio tal como es caracterizado
por los diferentes factores examinados hasta
ahora. Ello permitiria tener un indicio mucho
mas claro de hasta qué punto los procesos
escolares que se dan en los centros privados
suscitan en los alumnos esos superiores ren-
dimientos educativos que muestran los datos
del presente estudio.

El procedimiento de regresion permite
detraer la influencia de determinados factores
en la prediccion de los resultados en lectura y
comparar, de un modo relativo. cual seria la
puntuacion en lectura resultante una vez que el

efecto de esos factores ha sido detraido™. Para
observar este efecto diferencial sobre los dis-
tintos tipos de centro, es necesario primero
incluirlos en el modelo, del que hasta ahora
estaban ausentes™, A continuacién se introdu-
cen progresivamente los distintos grupos de
factores. Esta introduccion posee la virtud de
detraer el efecto de esos factores sobre la pre-
diccién de rendimiento en lectura. Al final,
cuando se han introducido todos los factores,
sus efectos han quedado detraidos de las varia-
bles que representan a los distintos tipos de
centro y la puntuacién adicional predicha por
estas variables habra sido calculada sobre la
base de que las demas variables influyen en su
valor medio. Es decir, se estara asumiendo que
los alamnos escolarizados en los distintos tipos
de centros tienen todos un perfil igual al del
alumno medio.

La Figura 5.2 muestra graficamente los
efectos obtenidos para los tres tipos de centro
después de ir detrayendo gradualmente los
efectos de los distintos grupos de factores.

Como puede observarse, el efecto de los
centros publicos tiene siempre un valor cero,
y los efectos de los centros privados concerta-
dos y no concertados adquieren un valor rela-
tivo al efecto de los centros publicos.

Los efectos de la primera columna, eti-
quetada "sin detraccion”, se corresponden
aproximadamente con los superiores prome-
dios en lectura que obtienen los alumnos
escolarizados en centros concertados y no-
concertados en relacion con los escolarizados
en los centros pablicos®.

Si se incluyen en el modelo los efectos
de factores del alumno y de la familia, pro-
vocando con ello la detraccion de los mis-
mos, los efectos de los centros concertados y
no-concertados disminuyen su diferencia

# Todo se basa en la siguiente propiedad del caleulo de regresion: cuando se determina el efecto de un determinado factor sobre la variable
dependiente. se ignora la variabilidad de log demas factores, que son considerados en su valor medio. O, dicho con otras palabras. el
efecto caleulado para un factor supone la detraccion del ¢fecto de las demis variables predictoras.

¥ Con este fin. se introducen dos nuevas variables indicadoras dicotomicas para registrar los centros privados concertados v los
no-concertados. Las variaciones de sus efectos seran interpretadas en términos relativos a los centros publices, cuyo efecto serd cero.

5 Vease el grafico izquierdo de la Figura 4.3 del capitulo anterior. La presencia de valores perdidos en los distintos factores produce
la anulacion de suficientes alumnos comao para alterar ligeramente las diferencias en las puntuaciones globales.
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=» Figura 5.2

Rendimiento diferencial en lectura de los centros privados con relacion a los publicos

O Publicos [ Privados concertados

80
654

40 349

21,6
20

0,0 h_ 1

M Privados no-concertados

3,0
[ o]

0,0 0,0

sin detraccion
alumno y de la familia

con los de los publicos enun 4.2% y un 47%,
respectivamente.

Si ademas, detraemos el efecto del
indice ISEC promedio del centro que, segin
se ha expuesto. practicamente se equipara
con el conjunto de las caracteristicas pro-
pias de los centros educativos, los efectos
de los centros privados experimentan un
drastico cambio en sus respectivas diferen-
cias con el de los centros publicos: la caida
es ahora de un 92% en el caso de los centros
concertados y de un 131% en el de los no-
concertados. La diferencia de 3 puntos
entre centros concertados y centros publi-
cos no es significativa, y en términos prac-
ticos indica que ambos tipos de centro
estdn igualados. Pero mas sorprendente es
el valor del efecto de los centros priva-
dos no-concertados que ahora queda 20,5
puntos por debajo del de los centros pabli-
cos, confirmando nuevamente que la diver-
sa riqueza cultural y econdmica de los
alumnos gque acogen constituye basicamen-
te la unica diferencia entre ellos y que,
cuando se anula, los procesos escolares de

detraccion de los factores del

-20,5 -18,6

detraccion adicional de los
factores del aula y del centro

detraccion adicional del
factor ISEC promedio del
centro

los centros no-concertados quedan por
debajo de los demas centros.

Por 1dltimo, la detracciéon adicional del
resto de los factores del aula y del centro
apenas hace variar la situacién. La caida de
los centros concertados es ahoradel 101% y
la de los centros no-concertados asciende
ligeramente y queda en el 128%.

En resumen, se pueden interpretar los
nuevos efectos obtenidos en los tres tipos
de centro, tras detraer el efecto de los facto-
res presentes en el modelo, como una medi-
da de lo que se denomina valor anadido edu-
cativo, esto es, la contribueion que los cen-
tros hacen a la formacién de los alumnos
con independencia de su bagaje personal y
familiar de origen. El anilisis efectuado
sugiere que no hay diferencia de valor afia-
dido en la educacién del alumno medio
entre los centros publicos y los privados
concertados. Si se da, en cambio, una dife-
rencia entre los dos tipos de centro anterio-
res y los privados no-concertados, y resulta
sorprendente observar que estos ultimos
centros, que acogen a lo que habitualmente
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se considera la élite del alumnado, en reali-
dad contribuyan menos a su formacion que
los centros que acogen a otros sectores mas
masivos, probablemente por el alto nivel
cultural de partida de los alumnos que esco-
larizan, con una posibilidad de mejora mas
reducida.

Pero estos resultados no pueden to-
marse como seguros y claros: las diferencias
mostradas entre los tres tipos de centro no
siempre son estadisticamente significati-
vas. Seria necesaria una nueva investiga-
cién, con una muestra mas amplia. para
corroborar o modificar los indicios y las
impresiones que sobre el valor afiadido de
los centros proporciona el presente conjun-
to de datos.

RECAPITULACION

En resumen. y como recapitulacion general
de lo examinado hasta ahora, jqué vision del
estado de la educacién en Espafia nos propor-
ciona el estudio PISA?

En comparacion con los demas paises
participantes. los resultados obtenidos son
mediocres en cuanto a excelencia pero
notables en cuanto a equidad. En relacion
con la excelencia, la media obtenida sitia el
rendimiento de los alumnos espanoles en
los puestos 18, 23 y 19 en lectura, matemati-
cas y clencias, respectivamente, de una lista
de 31 paises. En relacion con la equidad, la
dispersion de los resultados situa a Espana
en los puestos 2, 12y 15.

Si se combinan los resultados de todos
los paises en las tres dreas”, en estas dos
dimensiones de excelencia y equidad, se
obtienen los cuadrantes de la Figura 5.3. En
ella observamos que la mayoria de los pai-
ses se concentran en torno al punto me-
dio, con las excepciones mas notables de
Corea, México y Brasil. El punto central estd

ocupado por Noruega. Espana queda situada
en el cuadrante de "menor excelencia y
mayor equidad”. No le queda mucho para
pasar al cuadrante superior de “mayor exce-
lencia y mayor equidad”, mientras que su
buen promedio en equidad hace mas dificil
que termine situandose en el cuadrante
“menor excelencia y menor equidad”.

La buena posicion en equidad se ve
reforzada por la escasa importancia de los
centros educativos en la variabilidad de los
resultados obtenidos en relacién con la que
presenta en otros paises: en Espafa, y pese
ala importancia en la organizacion y gestién
del sistema educativo de los tres tipos de
centro existentes (publicos, privados con-
certados y privados no-concerfados), el
peso del centro educativo en los resultados
obtenidos es del orden de una quinta parte.
Las cuatro quintas partes restantes respon-
den a las distintas caracteristicas persona-
les y familiares del alumno.

La posicion menos destacada en exce-
lencia no debe hacer olvidar que Espana .
obtiene los mejores resultados de todos los
paises mediterraneos, excepto Francia. Y,
sobre todo, que los resultados obtenidos
por los alumnos espaioles estin en perfec-
ta correspondencia con el peso relativo de
Espana en el contexto de los paises de la
OCDE. Si en ese contexto Espaiia ocupa uno
de los primeros puestos de la segunda par-
te de la lista cuando se la mide por diver-
sos parametros econdémicos y sociales
(renta per capita, indice de desarrollo
humano. inversiones en educacion. ete.),
no es de extranar que también ocupe una
posicién parecida cuando se la mide por
sus resultados educativos. Estas observa-
ciones no deben, sin embargo, constituir
un motivo de autocomplacencia ni una ex-
cusa para no intentar mejorar los resulta-
dos obtenidos.

" La combinacion presentada es el promedio ponderado de las puntuaciones medias y de sus desviaciones tipicas. El eriterio de pon-
deracion ha sido la importancia de cada irea en el estudio: la lectura adquiere un peso de 0,66 y las matematicasy las viencias un peso

de 0,17 cada una.
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=» Figura5.3

Situacion relativa de los distintos paises en relacién con la excelencia y la equidad de sus resultados

w 650
& Mayor excelencia Mayor excelencia
£ Menor equidad Mayor equidad
s
% 600
£
e
£ 550 :
= Canada 4 Finlandia
Nueva Zelanda g 4 a o B
Japon Corea
Bélgica r
500 go s 8
0 EEUU L 2 < Espaia
Alemania Italia
it
450 "
Letonia
=
Luxemburgo
=]
México
400
; Brasil >
Menor excelencia Menor excelencia
- Menor equidad Mayor equidad
130 120 110 100 90 80 70

Dispersion promedio de las puntuaciones

En relacion con el rendimiento en lectu-
ra. este informe ha detectado los siguientes
elementos destacables:

e Los alumnos espafioles obtienen mejor
rendimiento cuando reflexionan y eva-
ltan un texto que cuando tienen que
recuperar informaciones especificas y
puntuales insertas en €.

e Las alumnas leen algo mejor que los
alumnos, al igual que ocurre en los
demis paises participantes en el estudio.

e La lengua que hablan los alumnos en
casa s6lo es perjudicial para el rendi-
miento en lectura si es extranjera.
Hablar en casa una lengua propia o
autonémica distinta de aquélla en la
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que se ha realizado la prueba no supo-
ne ningan tipo de obstaculo para un
buen rendimiento.

El origen extranjero del alumno supo-
ne una dificultad anadida para el ren-
dimiento escolar sobre todo en los
casos en que el nivel socio-econdémico
y cultural de la familia es inferior a la
media.

La lectura voluntaria contribuye deci-
didamente a una mejor puntuacion en
lectura, pero 2 de cada 10 alumnas y 4
de cada 10 alumnos de 15 afios no leen
nada voluntariamente.

La implicacion de los padres en la for-
macion. en sentido amplio, de sus hijos,



manteniendo conversaciones o acompa-
nandoles a actividades de tipo cultural.
contribuye positivamente a su rendi-
miento educativo.

El retraso de 1 6 2 afios en la promocion
de curso a lo largo de la escolaridad
anterior de los alumnos incide muy
negativamente en los resultados edu-
cativos y, por ello, no parece contribuir
a la superacion de las deficiencias de
rendimiento que pretende remediar.
El absentismo escolar sélo es clara-
mente perjudicial para el rendimiento
educativo cuando consiste en dejar de
asistir al centro. Los casos de retrasos o
de falta a asistencia a determinadas
clases no manifiestan efectos especial-
mente preocupantes.

La realizacion de deberes en casa con-
tribuye eficazmente a la obtencion de
un rendimiento educativo mas eleva-
do. La ausencia de realizacién de debe-
res, bien porque el profesor no los
exige o bien porque los alumnos no los
hacen, disminuye de un modo impor-
tante el rendimiento.

En este estudio. los centros piiblicos. en
comparacion con los privados, aparecen
aquejados de diversas deficiencias: sus
alumnos obtienen peores resultados en
promedio y muestran mayores proble-
mas de comportamiento y de disciplina,
y sus profesores se muestran mas des-
motivados y menos ejemplares. Sin
embargo. los centros publicos gozan de
una mejor dotacién en recursos materia-
les y humanos. A su favor hay que decir
que recogen un alumnado de un nivel
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socio-econdmico y cultural mas bajo.
Pero cuando se detraen los efectos del
nivel socio-econémico y cultural y de los
demas factores que crean diferencias
de origen personal y familiar entre los
alumnos, los centros publicos ofrecen
un valor anadido educativo similar al
de los centros privados concertados y
superior al de los centros privados no-
concertados.

En el conjunto del estudio resulta ubicua
la presencia, subyacente o expresa, del nivel
socio-economico y cultural en la mayoria de
los factores asociados al rendimiento. Este
factor esta relacionado tanto con el absentis-
mo escolar como con la motivacion del profe-
sorado, con el reparto del alumnado entre los
tres tipos de centro o con la repeticién de
curso. Y, por supuesto, con el rendimiento
educativo mostrado en la prueba. Puede pare-
cer una facil explicacién acudir a un factor
externo al sistema educativo, y no maleable
por €él, como justificacién de unos resultados
que de algin modo pueden considerarse
como menos satisfactorios. Sin embargo. la
negacion de los problemas no ayuda a supe-
rarlos. Si se consigue mejorar el nivel socio-
economico y cultural de nuestra poblacion
escolar, especialmente en sus niveles mas
deprimidos, es de esperar que el nivel global
de rendimiento educativo aumente. Y aunque
la mejora del nivel socio-econémico y cultu-
ral de la poblacién no esta directamente en la
mano de los gestores del sistema educativo. si
es de desear que se continte prestando aten-
cién a mitigar sus efectos desfavorables y a
compensar las deficiencias que produce en el
rendimiento escolar.
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DEFINICIONES DE LOS FACTORES ASOCIADOS AL RENDIMIEN-
TO EN LECTURA Y METODO DE CALCULO DEL MODELO DE

REGRESION GLOBAL

FACTORES DEL ALUMNO Y DE LA FAMILIA

Género del alumnado

La informacién sobre el género del alumnado
ha sido proporcionada por los propios alum-
nos en su cuestionario y no ha sido sometida a
ninguna elaboracion posterior.

Edad de los alumnos

Los alumnos, en su cuestionario, informa-
ron de su fecha de nacimiento. A partir de
esa informacion se calculé su edad en el
momento de responder a la prueba. El aba-
nico de edades resultante comprendia valo-
res desde 15 anos y 4 meses hasta 16 afios y
3 meses. Restando la cantidad de 15 afios y 4
meses a todas las edades, se obtuvieron 12
categorias distintas —de o a 11 meses— de
edad con relacion a la fecha de la prueba.

Estructura de la familia
Los alummnos, en su cuestionario de contexto,
informaron del tipo y nimero de personas con

indice socio-econémico y cultural, ISEC:
ISEC= (0,578
+ {0'578'
donde;
ISOECO = (0,668 -
+ (0,668 -
ISOCULT= (0,507 -
+ (0,402
+ (0489
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las que vivian la mayor parte del tiempo. A par-
tir de sus respuestas se han configurado cuatro
tipos o categorias de familia: (a) monoparental,
cuando sélo vive con un adulto; (b) nuclear,
cuando viven con un padre (o tutor) y una
madre (o tutora); (¢) ampliada, cuando ademas
de, al menos, uno de los padres o tutores con-
viven con el alumno un abuelo u otra persona;
(d) otra, en los casos en que no esté claro el
grado de parentesco de las personas con quie-
nes vive el alumno. como suele ser el caso de las
tamilias desestructuradas.

Nivel socio-economico y cultural

Para estimar con mas precision este factor, se
ha elaborado el indice socio-econdmico y cultu-
ral, ISEC, mediante un analisis factorial de los
datos relevanies contenidos en el cuestiona-
rio del alumno. Los componentes de este
indice y los coeficientes derivados del analisis
factorial son los siguientes:

ISOECOy,.)
ISCOCULT,,)

recursos familiaresg, )
espacio vital del alumnog,)

libros y estudios de los padresy,_)
posesiones culturales,)
actividades culturalesg,)



siendo:

recursos familiares = (0,385 - posesiones del hogarp, )
+ (0,432 - nivel profesional de la madre;, 4)
+ (0,436 - nivel profesional del padre,y)

espacio vital del alumno = (-0,641 - hermanos,,q)

+ (0,641 - posesiones del alumnoy,.)

posesiones del hogar = (0,292 - lavaplatos o lavavajillas;gp,)
(0,280 - teléfonos moviles
(0,221 - televisores ;)
(0,292 - coches,, )

(0,301 - banos ;)

(0,288 - ordenador e Internet

cant)

o e

cmpl)

posesiones del alumno = (0,625 - sitio de estudio tranquilog;e,,)
+ (0,625 - dormitorio propio y mesa de estudiocmpz)

libros y estudios de los padres = (0,376 - libros,,4m)

+

(0,428 - estudios de la madrez,,)
+ (0,429 - estudios del padre,;,,)

posesiones culturales= . (0,367 - libros de literatura;;)
+ (0,370 libros de poesiag;p,)
+ (0,359 - obras de arte;,)

actividades culturales = (0,305 - cineg.l)

+ (0,438 - museos o galerias de arteg,.)
(0,367 - musica clasica, 6pera, balletg,q,)
+ (0,397 - teatrog,,)

3

Explicacion de los subindices:

fac
ind

rcod
disp
cant
cmpi

cmp2
nam

anos
frec

variable compuesta derivada de un analisis factorial

indice del status relativo de cada profesion u ocupacién derivado del ISCO (International Standard
Classification of Occupation)

numero de hermanos (0 a 4; el valor 4 representa a cuatro o mas hermanos)

disponibilidad (0, no; 1, si)

cantidad (0 a 3; el valor 3 representa a tres o mas)

variable compuesta refativa al nimero de ordenadores en la casa (0 a 4; 1: uno sin internet, 2: mds de uno sin
Internet, 3: uno con Internet, 4: mas de uno con Internet)

variable compuesta (0 a 2; 0: sin mesa ni dormitorio propio, 1: con mesa de estudio pero sin dormitorio
propio, 2: con mesa y dormitorio propios)

numero de libros en la casa (categorias: 0, 10, 50, 100, 250, 500, mas de 500)

nivel de estudios alcanzados medidos en anos de escolarizacion

frecuencia de la actividad (0 a 3; 0: nunca, 1: una o dos veces al ang, 2: tres o cuatro veces al ano, 3: alin
mas frecuentemente)
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Lengua hablada en casa

Los datos de este factor estin constituidos
por las respuestas de los alumnos en su
cuestionario de contexto sobre la lengua que
hablan habitualmente en casa. Se comparé
con la lengua en la que estaban impresos los
instrumentos de la prueba y se recodificaron
las respuestas en tres categorias: (a) el
alumno habla la lengua de la prueba: (b) el
alumno habla otra de las lenguas propias o
autonomicas presentes en nuestro territorio
nacional; (¢} el alumno habla una lengua
extranjera.

Origen extranjero de la familia del alumno

En el cuestionario de contexto del alumnado
existen tres preguntas distintas que inquieren
si el alumno. su madre o su padre han nacido
en Espana. Las respuestas obtenidas presen-
tan todas las combinaciones posibles. Con el
fin de sintetizar tales situaciones, se ha consi-
derado al alumno como de origen extranjero
cuando una de las tres personas aludidas han
nacido fuera de Espana.

Indices de comunicacion cultural y social con los
padres

El indice de comunicacién cultural con los
padres ha sido calculado por el consorcio tée-
nico internacional de PISA a partir de las res-
puestas de los alumnos sobre la frecuencia
con que sus padres realizan las siguientes
actividades: (a) hablar de temas politicos o
sociales; (b) hablar de libros, peliculas o pro-
gramas de television: y (¢) escuchar musica
clasica, todo ello con los alumnos.

El indice de comunicacion social ha
sido elaborado de manera similar a partir de
la frecuencia con que los padres: (a) hablan
con los alumnos de como les va en los estu-
dios; (b) comen con ellos sentados juntos a
la mesa; y (¢) dedican tiempo a hablar con
ellos.

Ambos indices fueron tipificados y pre-
sentados como variables continuas con media
o y desviacion tipica 1.
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Indice de aprecio por la lectura

Este indice ha sido caleulado por el consoreio
técnico internacional a partir de las respues-
tas de los alumnos, quienes expresaron su
nivel de acuerdo con las siguientes proposi-
ciones: (a) s6lo leo si tengo que hacerlo; (b) la
lectura es una de mis aficiones favoritas; (c)
me gusta hablar de libros con otras personas;
(d) me cuesta terminar un libro: (e) me
encantan que me regalen libros; (f) para mi,
leer es perder el tiempo: (g) me gusta ir a
librerias y bibliotecas; (h) sdlo leo para obte-
ner la informacién que necesito; (i) no puedo
estar sentado leyendo mas de unos pocos
minutos. El indice ha sido posteriormente
tipificado, presentindose como una variable
continua con media o y desviacion tipica 1.

Indice de diversidad de lecturas

indice que también ha sido también caleulado
por el consorcio internacional como resumen
de una pregunta multiple sobre la frecuencia
con que los alumnos leen diversos tipos de
publicaciones “s6lo porque quieren”. Las
publicaciones eran las siguientes: (a) revistas:
(b) cémics: (¢) libros de ficcion (novelas,
cuentos, ete.); (d) libros de ensayo, libros de
consulta, manuales, libros practicos, etc.: (e)
correos electronicos y paginas de Internet; ()
periodicos. Para calcular el indice las categori-
as "nunca o casi nunca” y "unas pocas veces al
ano” fueron recodificadas como oy las catego-
rias "alrededor de una vez al mes”. "varias
veces al mes” y "varias veces a la semana” fue-
ron recodificadas como 1. El indice resultante
fue tipificado para que tuviera una media de o
y una desviacién tipica de 1.

Minutos de lectura voluntaria al dia

En el cuestionario de contexto los alumnos
dieron informacién sobre el tiempo que
empleaban normalmente cada dia en leer
"por su propio gusto”. Las opciones de res-
puesta son: (a) no leo por gusto; (b) 3o minu-
tos 0 menos al dia: (c) mas de 3o y menos de
60 minutos; (d) de 1 a 3 horas; (e) mas de 2



horas. Para el anilisis se han englobado las
dos tultimas opciones en la categoria "60
minutos o mas”.

Nimero de cursos repetidos

La informacion relativa a este factor se deduce
del curso de educacion secundaria obligatoria
en el que, en el momento de administrar la
prueba, estaba matriculado el alumno. Es
esperable que los alumnos de 15 afios cursen
4° de ESO., pero si a lo largo de su escolaridad
anterior han tenido que repetir uno o dos
anos. en el momento de aplicar la prueba pue-
den estar cursando 3° 6 2° de ESO, es decir
han repetido 1 6 2 cursos desde su ingreso al
sistema educativo.

Absentismo en las dos ultimas semanas

El cuestionario de contexto del alumno
incluye tres preguntas que tratan de indagar
sobre los habitos absentistas de los alumnos.
En concreto. se les pregunté cuantas veces,
en las dos ultimas semanas completas de
clase, (a) habian faltado al eentro, (b) habian
faltado a alguna clase y (c) habian llegado
tarde al centro. Para estas tres preguntas las
opciones de respuesta eran ‘ninguna”, "1 6
2", "306 4" 0 "5 0 mas", pero para el presente
analisis se han recodificado las dos primeras
opciones como o y las dos ultimas como 1.
Con ello se han ignorado los casos menos
graves y contumaces, considerando sélo los
que presentan tres o mas incidencias en dos
semanas. Luego se reunificaron las respues-
tas a las tres preguntas en una sola variable,
destacando siempre en cada caso el absentis-
mo sobre la inasistencia a alguna clase y ésta
sobre la falta de puntualidad.

FACTORES DEL AULA Y DEL CENTRO EDUCATIVO

Nivel socio-econdmico y cultural promedio del
centro

Este factor es la media de los valores del indi-
ce socio-econ6mico y cultural de los alumnos
escolarizados en el centro.
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Titularidad del centro docente

El director proporcioné informacion sobre el
caracter publico o privado del centro y sobre
el grado de financiacion publica que recibia.
Estos datos fueron posteriormente contrasta-
dos con la informacion oficial proveniente de
las administraciones educativas.

Horas de enserianza al ano del centro

Este factor consiste en una variable calculada
a partir de las respuestas de los directores a
las tres preguntas siguientes: (a) semanas de
clase del afio escolar; (b) periodos de clase de
la semana escolar; y (¢) minutos de duracion
media de cada periodo de clase. El resultado
se ha convertido a horas.

Niimero de alumnos en el aula

Los datos provienen de los propios alumnos.
En el cuestionario de contexto se le pregunto
a cada alumno que informara del niimero de
alumnos de la clase o aula en la que se encon-
traba escolarizado.

Niimero de alumnos en el centro

La informacién relativa al namero de alum-
nos en el centro proviene del cuestionario
rellenado por el director.

Ratio alumnos-profesor del centro

Los datos de este factor consisten en el
namero de alumnos del centro dividido por
el nimero de profesores. Esta altima infor-
macion fue proporcionada por el director. Al
calcular la ratio alumnos-profesor se han
tenido en cuenta todos los profesores que
imparten ensefianzas en el centro, pero los
profesores a tiempo parcial se han conside-
rado como medio profesor.

Horas de deberes a la semana en lengua

Los datos de este factor provienen de las res-
puestas de los alumnos cuando se les pregunta
cuinto tiempo, como promedio, dedican cada
semana a hacer los deberes de lengua. Las
opciones de respuesta fueron: "Ninguno™,



"Menos de 1 hora a la semana”. "Entre 1y 3
horasalasemana”y "3 horas o mas a lasemana”.

Indice de problemas en el trabajo de aula

Indice caleulado por el consorcio internacio-
nal de PISA basandose en las opiniones de los
alumnos sobre la frecuencia con que, en la
clase de lengua, se produce lo siguiente: (a) el
profesor tiene que esperar mucho tiempo a
que los alumnos se callen: (b) los alumnos no
pueden trabajar bien: (¢) los alumnos no escu-
chan lo que dice el profesor: (d) los alumnos
no empiezan a trabajar hasta un buen rato des-
pués de haber empezado la clase; (e) hay ruido
y desorden: y (f) al principio de la clase, pasan
mas de cinco minutos sin que hagamos nada.
El indice resultante de reunir las respuestas a
todas estas preguntas se presenta como una
variable continua y tipificada.

Indice de buen clima alumnos-profesor

La informacién para el calculo de este indice
proviene de las respuestas de los alumnos
acerca de su grado de acuerdo con las siguien-
tes afirmaciones: (a) los alumnos se llevan bien
con la mayoria de los profesores; (b) la mayoria
de los profesores estan interesados en el bien-
estar de los alumnos: (¢) la mayoria de mis pro-
fesores realmente escuchan lo que tengo que
decir: (d) recibo ayuda extra de mis profesores
si la necesito: y (e) la mayoria de mis profeso-
res me tratan bien. Todas las respuestas fueron
integradas en un indice representado como
una variable continua y tipificada.

Indice de conducta problemdtica de los alumnos
Indice calculado por el consorcio téenico
internacional englobando las respuestas
dadas por el director a determinadas pregun-
tas sobre la contribucién del comportamiento
del alumnado a la calidad del ensenanza. En
concreto se le preguntaba si estimaba que el
aprendizaje de los alumnos de 4° curso de
ESO se veia perjudicado por: (a) el absentis-
mo de los alumnos: (b) las interrupciones en
las clases debidas a los alumnos: (c) las
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ausencias a las clases debidas a los alumnos;:
(d) la falta de respeto de los alumnos a los
profesores; (e) el consumo de alcohol o de
drogas ilegales; (f) las intimidaciones y los
abusos de unos alumnos para con otros. Se les
presentaba a los directores cuatro opeiones
de respuesta: nada, muy poco. algo, mucho.
Con sus respuestas se calculo el indice de
conducta problematica de los alamnos como
una variable continua con valores tipificados
(media o y desviacion tipica 1) indicando los
mias altos la presencia de mayores problemas.
Para su exploracion en el informe se han ecre-
ado, a partir de los cuartiles, cuatro categorias
de intensidad de la conducta problematica de
los alumnos: baja, semibaja, semialta y alta.

Indice de clima problematico con el profesorado
Este indice procede de las opiniones de los
directores acerca del grado en que aprendizaje
de los alumnos de 15 afios se ve perjudicado
por: (a) las bajas expectativas de los profesores:
(b) las malas relaciones entre alumnos y profe-
sores; (c) la falta de atencion de los profesores
a las necesidades individuales de los alumnos:
(d) el absentismo de los profesores: (e) la
resistencia al cambio por parte de los profeso-
res; (f) los profesores son demasiado estrictos
con los alumnos: y (g) no se anima a los alum-
nos a desarrollar todas sus potencialidades. Las
distintas respuestas fueron integradas en una
sola variable continua y tipificada.

Indice de motivacion del profesorado

Indice calculado por el consorcio técnico
internacional a partir de la informacién pro-
porcionada por los directores sobre su grado
de acuerdo con las siguientes afirmaciones:
(a) los profesores de este centro tienen la
moral alta; (b) los profesores trabajan con
entusiasmo; (c) los profesores estan orgullo-
sos de este centro: (d) los profesores valoran
el rendimiento académico. Las respuestas
obtenidas fueron resumidas en una sola
variable continua y tipificada (media o y des-
viacion tipica 1).



METODO DE CALCULO
REGRESION GLOBAL

DEL MODELO DE

Introduccion

El modo de proceder de la técnica de la regre-
sion en el caso de correlaciones compartidas o
comunes es el siguiente: utiliza toda la correla-
cion de una de las dos variables (normalmente
la que presenta mayor correlacién individual
con la variable que debe ser predicha) yla asig-
na como efecto de esa variable, y solo el resto
no comin de la otra es asignada como un
segundo efecto. Puede ocurrir que el resto no
comiin de la segunda variable sea tan pequeno
que deje de ser estadisticamente significativo
(es decir, que la probabilidad de que sea dis-
tinto de cero no sea suficientemente alta). y en
ese caso la variable ha de desaparecer del
modelo de regresion pese a que su correlacion
individual con lavariable predicha fuera consi-
derable. Este es el precioy el riesgo de la cons-
truccién de un modelo de regresion: no repre-

=» Tabla Al.1

senta latinica explicacién posible de la realidad
estudiada sino una de las maneras relevantes
de organizar la informacion recogida para tra-
tar de explicar los resultados obtenidos.

Factores presentes en el modelo

Algunos factores no han sido incluidos por
albergar dudas sobre su caricter explicativo.
Es el caso de los factores indice de aprecio por la
lectura e indice de frecuencia de lecturas diversas
ya que no estd clara su independencia del buen
rendimiento en lectura, pues parecen una
consecuencia en vez de una causa de tal rendi-
miento. También se ha descartado el factor
lengua hablada en casa ya que carece de poder
de discriminacién por la escasa cantidad de
alumnos (1.2% del total de la muestra) en los
que se manifiesta un efecto significativo.

El resto de los factores examinados han
sido tenidos en cuenta, en principio, y su
representacién estadistica se resume en la
Tabla AL1.

Lista de factores incluidos, en principio, en el modelo de regresion global

Factores del alumno y la familia
Nimerp de cursos repetidos

Indice de nivel socio-econdmica y cultural (1SEC)
Minutos de |ectura voluntaria al dia

[ndice de comunicacian cultural con los padres
Indice de comunicacion de otro tipo con los padres
Absentismo en las dos Gitimas semanas

Genero del alumnado

Estructura familiar

Meses de edad a partir de 15 anos y 4 meses
Origen extranjero de fa familia

Factores del aula y del centro
Titularidad del centro

ISEC promedio del centro

Horas de deberes a la semana en lengua
Numero de alumnos en el aula

indice de buen clima alumnos-profesor
Indice de conducta problematica del alumnado
Tamano del centro (en alumnos)

Ratlo alumnos-profesor del centro

indice de problemas en el trabajo de aula
Indice de motivacion del profesorado

Horas de ensenanza al ano del centro

Indice de clima problematico con profesprado
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Tipo de variable iCentrada?
categdrica, 3 valores no
continua, media 100 si
catagorica, 4 valares no
continua, media 0 5
continua, media 0 s
categorica, 2 valores no
cateqgarica, 2 valores no
cateqdrica, 2 valores no
continua, media 5,6 no
categorica, 2 valores no
categorica, 3 valores no
continua, media 100 sl
categorica, 4 valores no
continua, media 24 4 si
continua, media 0 si
continua, media 0 si
continua, media 752 si
continua, media 14,8 sl
continua, media 0 si
continua, media 0 si
continua, media 973 s
rontinua, media 0 sl



Supuestos iniciales

Para una adecuada interpretacion de los efec-
tos resultantes en este modelo, se ha optado
por configurarlo a tenor de los siguientes
supuestos:

Se ha optado por elaborar un modelo
jerarquico lineal calculado mediante el
paquete estadistico HLM*. Dada la
estructura de los datos y el modo de
recogerlos, mediante un muestreo bi-
etapico en €l que en un primer
momento se seleccionaron centros
educativos y luego un grupo de alum-
nos dentro de cada centro. el modelo
jerarquico lineal parece especialmente

apropiado. Los alumnos de un mismo

centro tienen en comin determinados
rasgos o caracteristicas por el hecho de
estar escolarizados en el mismo centro y
el modelo tiene en cuenta esa depen-
dencia jerarquica de los datos. El proce-
dimiento de cilculo permite desagregar
la varianza de las variables en dos com-
ponentes: la comun a los alumnos por el
hecho de estar escolarizados en un
mismo centro y el resto, atribuible a la
propia diversidad de los alumnos inde-
pendientemente de sus centros de
escolarizacion. Aunque es posible
poner a prueba si el efecto comun varia
entre distintos centros, para simplifi-
car los caleulos y la interpretacion sub-
siguiente se ha supuesto que tiene un
efecto uniforme a lo largo de todos
ellos.

La variable dependiente es la puntua-
cion en lectura obtenida por los alum-
nos en la prueba. Pero como los alum-
nos no contestaron todos a las mismas
preguntas (habrian necesitado mas de
siete horas para hacerlo) la puntuacion

en lectura, calculada segin la metodo-
logia TRI. no consiste en una sola pun-
tuacion por alumno sino en cinco pun-
tuaciones plausibles™. En la explora-
cion de factores realizada en los dos
capitulos precedentes hemos tomado
la media de esas cinco puntuaciones
como la puntuacién individual del
alumno en lectura. Pero dadas las faci-
lidades que ofrece el paquete HLM para
caleular los modelos de regresion
teniendo en cuenta todos los valores
plausibles, se ha hecho uso de ellas con
el fin de obtener un caleulo de los erro-
res tipicos y de la significacion estadis-
tica mas ajustado y preciso.

Los factores considerados tienen una
representacion estadistica en forma de
variables categéricas o en forma de
variables continuas. Los valores de las
variables categéricas (o nominales)
han sido convertidos en variables indi-
cadoras (o dummy) dicotomizadas. Por
ejemplo, la variable niimero de cursos
repetidos, de tres valores (o: no repiti6
ningin curse; 1: repitié un curso: 2:
repitié dos cursos), ha sido convertida
en dos variables dicotomicas distintas:
repeticions (con valor 1 si repitié un
curso y o en cualquier otro caso) yrepe-
ticionz (valor 1: repitio dos cursos:
valor o: no es el caso). El conjunto de
esas dos variables indicadoras permite
conocer el efecto de los tres valores
originales de la variable niimero de cur-
sos repetidos: no repitié ningun curso
[o,0]; repitié un curso [1.0]; repitié
dos cursos [o,1].

Los valores de las variables continuas
han sido centrados. Centrar una varia-
ble significa restar a cada uno de sus

* “Hierarchical Lineal Models”. version 5.04. de §. Raudenbusch, A. Bryk. Y. Cheongy R. Congdon.

59

La TRI (Teoria de Respuesta al [tem, ltem Reponse Theory, IRT en inglés) no caleula propiamente una puntudcién para cada alumno sino tuna

distribucion de probabilidad de su habilidad lectora y a partir de esa distribucion se seleccionan determinados valores plausibles. El con-
sorcio téenico internacional de PISA eligio tomar cineo valores al azar a partir de la distribucion individual de cada alumno para que hubie-
ra cierta variabilidad en los resultados y asi poder controlar los errores de medicion y de muestreo al caleular el error tipico asociado.

[115]



valotes la media del conjunto™. El valor
de la media en una variable centrada se
convierte en o, los valores inferiores a
la media se convierten en negativos y
s6lo son positivos los valores superio-
res a la media. Esta transformacion no
afecta al cdlculo del efecto de la varia-
ble en un analisis de regresién pero
permite interprefarlo con mas facili-
dad. Una de las reglas de oro de la
interpretacion de los resultados de un
analisis de regresion es tener claro el
significado de los efectos cuando los
factores valen cero. Pero jqué signifi-
cado puede tener la puntuacidn de lec-
tura de un alumno escolarizado en un
centro con o alumnos o en un aula con
o alumnos? El centrado de las variables
evita esa situacion perversa y permite
interpretar el valor o como un centro o
un aula de tamanio igual a la media. La
éniea variable continua que ne ha sido
cenirada es la edad de los alumnos
pues, tal como ha sido construida. el
valor cero es alli plenamente significa-
tivo: hace referencia a un alumno con
una edad de 15 anos y 4 meses en el
momento de contestar {a prueba. Una
altima nota: las variables continuas de
la tabla que ya tienen una media de
cero. por haber sido tipificadas. tam-
bién han sido centradas porque esa
media cero ha sido caleulada por el
consorcio técnico internacional para
indicar la media del conjunto de paises
de la OCDE y al centrar esas variables el
cero denota ahora la media espafiola.

e El criterio de significatividad para
aceptar lag estimaciones de los efectos
se ha relajado ligeramente, siguiendo
en esto el enfoque adoptado porel con-
sorcip técnico internacional de PISA.
En lugar de un valor p < 0,05 se ha ele-
gido un valor p < 0.1. Esto quiere decir
que en lugar de tomar como significa-
tiva la estimacitn de un efecto enando
existe una probabilidad del 95% de que
no sea igual a cero, se acepta dicha esti-
macion cuando la probabilidad de ser
distinta de cero es del go%". Esto per-
mite aceptar mds efectos y no empo-
brecer excesivamente el modela.

Exclusiones v cdleulo del modelo

Una vez introducidos todos los factores y
calculado el modelo de regresion algunos de
sus efectos resultaron ser no significativos.
Se procedié a eliminarfos uno a uno con un
nueveo caleulo tras cada exclusion hasta dar
con un modelo en el que fodos los efectos
tuvieran una significatividad aceptable
segin el criterio adoptado. La Tabla Al.2
relaciona todos los factores que tuvieron que
ser excluidos.

Las causas de exclusion parecen residir
en todos los cases en una correlacion de
moderada a muy alta con otras variables
incluidas en el modelo. Casi siempre se apro-
pia de la varianza de las variables excluidas el
indice socio-economico y cultural en sus dos
versiones: del alumno y del centro, lo que
viene a sugerir la centralidad de ese indice
como predictor del rendimiento en lectura ya
gque es capaz de hacer redundantes en un

"2 Centrar no es lo mismo que tipificar los valores de una variable, Pava tipificar los valores de una variable hay que restarles la mediay,
ademag, dividirlos por la desviacion tipiea. Para centrar, se omite esta ultima division,

Todas las estimaciones basadas en muestras y generalizadas a una poblarion estan amenazadas por la probabilidad de cometer errores
muestrales, ya (ue siempre existe la posibilidad de que los estadisticos ealeulados gobre los datos recogidos en la muestra no sean exac-
tamente fos mistnos que fos que se hubieran cafculado a partir de datos recogidos de la totalidad de {a poblacion. si tal recogida hubiera
sido favtible. En estadistica, se suelen elegir niveles de confianza altos para evitar ineurrir en lo que se denominan errores de Tipo 1. eon-
sigtentes en aceptar como significativas, o verdaderas, estimaciones muestrales que son falsas en la poblacidn. Pero la probabilidad de
cometer errpres de Tipo | es inversa a la de cometer errores de Tipo ) (rechazar como no significativas, o falsas, esimaciones gue en
realidad —¢n la poblacién— si lo son). Al relajar ligeramente el nivel de confianza se incrementa la probabilidad de no incurrir en
errores de Tipo T a costa de disminuir algo (8 seguridad de no incurnir en errores de Tipo [

[
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=» Tabla Al.2

Lista de factores excluidos del modelo de regresion global y su causa probable de exclusion

Factores del alumno y la familia

Meses de edad a partir de 15 anos y 4 meses
Factores del aula y del centro

Horas de deberes a la semana en lengua
mennsde 1h,

Indice de conducta problematica del alumnado

Tamano del centro (en alumnos)

Ratio alumnos-profesor del centro

Indice de mativacién del profesorade

Indice de problemas en ¢l trabaja de atdla

Horas de ensenanza al ano del centro

Indice de clima problemético con profesorado

Causa probable de exclusion

Comelacion moderada con Repeticion de 1 curso (-0,096) e ISEC promedio del centro
(0,034)

Causa probable de exclusion

Lonelacién muy alta con Deberes 1 a 3 h. [-D,633) y alta con Deberes mas de
3h. (-0,263)

Correlacion muy aita con ISEC promedio del centro {-0,510) y alta con'ISEC (-0,296)

Correlaciones altas con ISEC promedio del centro (0,286) y Numero de alumnos en el
aula {0,279)

Correlaciones altas con ISEC promedio del centro (0,335) e ISEC (0,199)

Correlacion alta con ISEC promedio del centro (0,358) e ISEC (0,209), y moderada con
Ntmero de alumnos en el aula (0,155)

farrelacian moderada con Repeticion de 1 curso {0,132), ISEC promedio del centra
(-0,131) & ISEC (-0,102)

Correlacion alta con ISEC promedio del centro (0,369) e ISEC (0,214), y moderada con
Repeticion de 1 curso (-0,146)

Correlacion alta con |SEC promedio del centro (-0,302) y moderada con ISEC (-0,175) y

Buen clima alumnos-profeser {-0,110)

modelo de regresion a varias variables mas
especificas. Es de destacar que todas las
variables excluidas son variables propias del
centro, excepto la de meses de edad de los
alumnos. Hay que resenar, sin embargo, el
comportamiento extrafio de la variable horas
de enserianza al ano del centro. Su efecto es sig-
nificativo pero negativo y muy pequeno, lo
que lo hace muy dificil de interpretar. El
hecho de ser negativo contradice la explora-
cion realizada en el capitulo 4 (ver apartado
4.1.8) donde su relacion con la puntuacién en
lectura era positiva aunque débil. Este efecto
negativo en el modelo parece ser resultado de
un artificio matematico para compensar el
efecto mucho mayor de [a variable [SECprome-
dio del centro con la que esta altamente corre-
lacionada. Debido a la escasa incidencia del
efecto y a la dificultad de interpretar este
paradéjico cambio de signo, se ha preferido
excluirla del modelo y asi ganar grados de

[17]

libertad en el mismo. ya que esta variable
arrastra consigo bastantes valores perdidos,
cuya presencia anula los valores de todas las
demis variables en los casos afectados.

La Tabla AL.3 muestra los efectos resul-
tantes del modelo global.

El modelo debe leerse como una ecua-
cion matemadtica que especifica una recta a
partir de un determinado punto de origen y
con una determinada pendiente, del modo
siguiente:

Puntuacién en lectura = Constante +
(efector x factor1) + (efectoz x factorz) + ... +
(efecton x factorn) + residuo o error

Cada efecto es un coeficiente para su res-
pectivo factor y representa la variacion en la
puntuacion en lectura producida por el incre-
mento de una unidad en el factor. Por tanto,
es necesario tener en cuenta la unidad de
medida de cada factor a la hora de interpretar
su efecto.



=? Tabla AlL3

Efectos de los factores del alumno y del centro en la puntuacion en lectura

Prediccién de puntuacién en lectura
Efecto  Errortipico  Sig.(p)

Constante 4937
Factores del alumno y la familia
Numero de cursos repetidos

nunca repitid =

repitio un curso -59.8

repitio dos cursos -78.3
Ind. nivel socie-gconsmico y cultural (ISEC) 0,5
Minutos de lectura voluntaria al dia

ninguno -

hasta 30 min, 134

de 31 a 60 min, 8,6

mads de 60 min. N3
Ind. de comunicacién cultural con fos padres 76
ind. de comunicacion de otro tipo con los padres -29

Absentismo en las dos dltimas semanas

no falté al centro mds de 2 veces -

faltd al centro 3 veces 0 mas -11.6
Génera del alumnada

alumno =

alumna 6,2
Estructura familiar

familia nuclear -

otro tipo 33
Origen extranjero de |a familia

no =

s -6,0
Factores del aula y del centro
ISEC promedio del centro 1.5
Horas de deberes a ja semand en jengua

ninguna -

deladh, . 6,3

mas de 3 h. 10,3
Numero de alumnas en el aula 1.0
Ind. de buen clima alumnos-profesor 19

Varianza explicada por el modelo

La ecuacion de regresién presentada mas
arriba, ademas de constante, efectos y facto-
res, contiene también otro componente: el
residuo o error. Este especifica la parte del
resultado en lectura que no predice el mode-
lo. Ningtn modelo no trivial de regresion es
perfecto y nunca alcanza a dar cuenta de to-
das las desviaciones presentes en los da-
tos. Siempre queda una determinada varian-
za no sometida a ajuste, que en estadistica se

3,1 0,000
(4,9) 0,000
(146) 0,000
0,1) 0,000
(23) 0,000
3,1 0,000
(36) 0,000
{1.5) 0,000
0,9) 0,001
(3.6) 0,001
(16) 0,000
(1,6) 0,038
(34) 0,072
02 0,000
1.7 0,001
(4,0) 0,010
(03) 0,003
(1,0) 0,064

denomina error. El procedimiento de regre-
sién permite medirlo y proporcionar, como
resultado, una medida de la bondad de ajus-
te del modelo. La Figura Al.4 presenta una
comparacion de la composicién de la varian-
za en el modelo antes y después de la intro-
duccion de los factores.

La varianza total se descompone en la
varianza debida a los centros —inter-centros—y
la varianza debida a los alumnos —~intra-cen-
tros—. Tras el cdlculo del modelo el primer
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=» Figura A1.4
Disminucién de la varianza no explicada antes y después de la introduccién de factores
Antes

Varianza Porcentaje

Total 721960 100,0%

inter-centros 148363 20,6%

intra-centros 573597 794%

[ Antes

inter-centros

intra-centros

Después Disminucion
Varianza Porcentaje de la varlanza
441719 100,0% -38,8%

351,52 8.0% -76,3%
4065,67 92,0% -29.1%
B Despuss

0 1000 2000

componente de la varianza es reducido en un
76.3%, mientras que el segundo disminuye
un 29.1%. En conjunto, el modelo da cuenta
del 38.8% de la varianza inicial®.

La varianza debida a los alumnos resulta
mis dificil de reducir que la debida a los cen-
tros. Esto se corresponde con lo que se ha
observado a la hora de construir el modelo, en
donde la varianza de la mayoria de los factores
del centro gquedaba rapidamente absorbida
por el indice ISEC promedio del centro perdien-
do su caracter significativo mientras que la
diversidad de los factores de los alumnos
mantenia su significatividad tras el caleulo del
modelo. Paradéjicamente, a pesar de la exclu-
sion de factores del centro que sufre el mode-
lo, este es mas apto para reducir la varianza

3000
Varianza no explicada

4000 5000 6000

debida al centro que la debida a los alumnos,
otro indicador mas de la potencia explicativa
del factor ISEC promedio del centro.

El porcentaje inicial de la varianza inter-
centros sobre el total es. en el fondo, una medi-
da de la no-independencia de los resultados de
los alumnos. Estos resultados dependen en un
cierto grado de las caracteristicas del centro en
el que estan escolarizades los alumnos. En el
caso del estudio PISA en Espana, y comparati-
vamente a los de otros paises, el grado de
dependencia, en comparacién con el de los
demds paises, es bajo (20,6%), como ya se
observo en el capitulo 2, apartado 2.3.5", y
podemos afirmar que los centros espanoles no
originan una gran diferencia en los resultados
educativos que consiguen sus alumnos.

“ Este porcentaje de disminucion de la varianza total, transerito a tanto por uno (0.388). es el estadistico R', el mas cominmente
utilizado para medir de la bondad del ajuste de un modelo de regresion.
En el mencionado apartado 2.3.5 las varianzas inter- e intra-centros aparecen expresadas como porcentajes de las varianzas corres-
pondientes al conjunto de paises de la OCDE. De ahi que las cifras para Espafia sean alli distintas, aunque la relacion entre ambas

sea idéntica a la expuesta aqui.
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