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presenTacion

La evaluación de los sistemas educativos se
ha instalado a lo largo de los últimos años en
el cuadro de prioridades políticas de los
gestores de la educación. La evaluación se
ha convertido en un instrumento de reo-
rientacion de las políticas educativas, en un
mecanismo de transparencia y en un medio
de inspirar soluciones de calidad y de equi-
dad sobre la base de diagnósticos rigurosos
y de datos fiables. No siempre el usó de los
resultados de la evaluación ha estado a la
altura de los avances metodológicos 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 ámbito internacio-
nal aportan condiciones muy interesantes
en este marco. Permiten la comparación,
siempre estimulante, añaden perspectiva
para valorar la propia situación y desplazan
fuera de los ámbitos estrictamente naciona-
les los objetivos de las evaluaciones y la
administración de sus resultados. El estudio
PISA, iniciado el año 2000 y con aplicacio-
nes cíclicas cada tres años, ha tenido la vir-
tud de ocupar espacios mediáticos inusuales
en maferia de educación y ha producido
debates políticos de notable calado en los
países participantes. Es lo que se espera, en
definitiva, de estudios de este tipo, porque
generan indicadores que la opinión pública
asume como válidos y aguarda expectante
cuando su publicación es inminente.

El crédito mediático de los indicadores
internacionales de educación tiene también
sus riesgos. En efecto, la urgencia del dato y la
necesidad de traducirlo en noticia conduce a
una cierta simplificación, que no hace sino
facilitar usos interesados. Existen, sin
embargo, otros usos posibles de los resulta-
dos de los procesos de evaluación de los siste-
mas educativos. Se trata de usos como el que
representa este trabajo Resultados en España
del estudio PISA 2000: un trabajo consistente
en analizar de manera reflexiva los múltiples
datos españoles que una evaluación 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 empeñarse con modestia en la
solución de los problemas que la gestión de
todo sistema educativo lleva aparejados.

No importa gran cosa que este trabajo se
publique al cabo de algún tiempo de su reali-
zación. Su metodología es valiosa, sus conclu-
siones son perfectamente aplicables a estu-
dios más recientes y su diagnóstico de algunas
cosas que pasan en la educación española
merece ser atendido. Aunque no se publicó en
su momento, muchos tuvimos el privilegio de
leerlo entonces.

José Luis Pérez Iriarte
Director General de Educación, Formación

Profesional e Innovación Educativa
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preamBULO

El programa PISA es un estudio internacional
de evaluación educativa de los conocimientos
y destrezas acumulados por los alumnos a la
edad de 15 años. En él se evalúan las áreas de
lectura, matemáticas y ciencias, como ele-
mentos representativos del rendimiento edu-
cativo. Además 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 más impor-
tantes que afectan a los resultados de los
alumnos.

España ha participado en el estudio
PISA en su diseño inicial, en su desarrollo y
en su aplicación. Tras este primer ciclo del
estudio —PISA 2000-, centrado en el área
de la lectura. España continuará con su par-
ticipación en el segundo ciclo -PISA aoo3—,
que se centra en las matemáticas. El estudio
se completará en el 2006 con un análisis del
área de ciencias.

El Ministerio de Educación y Ciencia', a
través del Instituto Nacional de Evaluación y
Calidad del Sistema Educativo (INECSE)3yen

estrecha colaboración con las Administracio-
nes educativas de las Comunidades Autóno-
mas, ha llevado a cabo las tareas de coordina-
ción necesarias para la realización del estudio
en España. Todas las Comunidades Autóno-
mas han participado de modo muy significa-
tivo en la aplicación de este estudio y gracias a
su colaboración ha sido posible la presencia
de España en este proyecto de la OCDE.

La toma de datos principal de este estu-
dio fue hecha en mayo del año 2000 y los
primeros resultados comparativos aparecie-
ron en el informe internacional1, publicado
el 4, de Diciembre de 2001. El objetivo del
presente informe es complementar y pro-
fundizar, con una perspectiva centrada
exclusivamente en España, algunos resulta-
dos específicos de mayor interés en nuestro
contexto nacional.

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

En el momemn de realizar el estudio, la denominación oficial era Ministerio de Educación. Cultura y Deporte.
En el mámenlo de realizar el estudio, la denominación oficial era Instituto Nacional de Calidad y Evaluación.

3 Knowiedge andSkülsfor Ufe. First results irom PISA 2000. OECD/OCDE. Paria. 2001.
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CARACTERÍSTICAS DEL ESTUDIO PISA 2000

INTRODUCCIÓN

El estudio PISA' es un nuevo proyecto compa-
rativo de evaluación promovido por la OCDE''
cuya toma principal de datos ha sido realizada
en el año 2000. Su principal objetivo es el de
indagar sobre el grado de formación o prepa-
ración de los alumnos de quince años de edad
en tres grandes áreas de conocimiento y com-
petencia: lectura, matemáticas y ciencias. No
intenta averiguar el grado de aprovechamien-
to escolar en esas materias, tal como están
definidas en los curriculos de los distintos
países, sino que busca evaluar hasta qué punto
los jóvenes pueden usar las habilidades y
conocimientos adquiridos para enfrentarse a
los retos de la vida adulta.

El origen de este estudio está muy ligado
a otra iniciativa de la OCDE: el proyecto
INÉS, dedicado a la producción de indica-
dores internacionales de la educación. Este
último viene desarrollándose desde 1990 y el
conjunto de indicadores que produce se
publica todos los años, a partir de 1992. con
el título Edacation at a Glance / Regarás surl'é-
ducation. Estos indicadores son útiles para
realizar comparaciones entre sistemas edu-
cativos, pues cubren las dotaciones en recur-
sos humanos y materiales, el funcionamien-
to, la organización, los procesos escolares y
los beneficios individuales, sociales y econó-
micos producidos por las inversiones en
educación. Sin embargo, el proyecto INÉS
siempre tuvo dificultades para incorporar a
sus indicadores medidas del rendimiento de

los alumnos, que son muy costosas de obtener
en un contesto de comparación internacio-
nal. Sin estas medidas, los gestores y admi-
nistradores, los responsables políticos, los
ciudadanos, los padres y los profesionales de
la educación carecen de un elemento esencial
para poder juzgar la efectividad o el éxito de
sus sistemas educativos en relación con los de
otros países.

Para suplir esa carencia, el proyecto INÉS
solía tomar, cuando estaban disponibles, los
resultados de otros estudios internacionales
de evaluación, en particular los de los estudios
TIMSS'yRLS7, realizadosambosporlalEA'en
el ámbito de las matemáticas, las ciencias y la
lectura. Sin embargo, estos estudios no tenían
la periodicidad o el carácter cíclico necesario
para alimentar de un modo permanente un
sistema regular de indicadores educativos. La
consolidación del proyecto INÉS dependía de
la obtención regular por ía OCDE de resulta-
dos del rendimiento de los alumnos, y a tal fin
en el año 1997 se aprueba la puesta en marcha
del estudio PISA, cuyos primeros resultados,
obtenidos en el año 2000 y publicados a fina-
les de aooi.se comentan en este informe en lo
relativo a España.

CARACTERÍSTICAS GENERALES

El estudio PISA no es ni el primero ni el más
amplio estudio de evaluación educativa puesto
en práctica hasta la fecha. De hecho, es un recién

PrognLmmefítflntemationalStudentAsses&tneiit, Programa internacional de evaluación de alumnos.
''Organización para la Cooperación y Desarrollo Económico, consrde en París.

Originalmente. Thirá Internatwnal Mathemaíia, and Science Siudj-, Tercer estudio internacional de matemáticas j ciencias. Lasaiglasse
han redeFinido recientemente para significar Tnends in ¡ntemauonal Mathanatics and Science Study, Eetudio internacional de tendencias
en matemáticas y ciencias.

' fleading Literacy Sludy, Estudio de comprensión lectura.
/fi:emaiiomiL4ssociotio/i_/br [fie Ei-aluation oj'the EdueationaLAehievement. Asoeiaoión internacional para la evaluación del rendimiento
educativo, con sede en Amsterdam.

Fi31



llegado al campo de la evaluación 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 número de materias. Como
resultado de la difusión de esos estudios sur-
gió un interés internacional por la evaluación
educativa que constituyó, en la pasada década,
una auténtica moda entre los profesionales de
la educación y cuya aceptación hoy en día 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 diseño propio
y específico que se caracteriza por ser:

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

Como puede observarse en la Tabla 1.1,
en PISA 3000 participaron 28 países de la
OCDE y 4 paises no-miembros. En 2002

«* Tabla 1.1
Países participantes en

2000
Alemania

Australia

Austria

Bélgica

Canadá

Corea

Dinamarca

España

EEUU

Finlandia

Francia

Grecia

Holanda

Hungría

Irlanda

Islán di a

PISA

Italia

Japón

Luxemburgo

México

Noruega

Nueva Zelanda

Polonia

Portugal

Reino Unido

República Checa

Suecia

Suiza

•Brasil

*Letonia

*L¡echtenstein

*Rusia

2002
^Albania

*Argentína

•Bulgaria

*Chile

*China

*Hong Kong

Indonesia

"Israel

*Lituania

*Macedonia

*Perú

•Rumania

•Tailandia

2003
*Eslovaquia

Turquía

* Los países con asterisco no son miembros de la OCDE

[14]



un nuevo grupo de i3 países no-miembros
se incorporó al estudio a través de una nueva
aplicación de las pruebas en lo que se cono-
ce como PISA Plus. Por último, en 3oo3 se
incorporarán de nuevo otros dos países más.
En conjunto, los resultados reflejarán la rea-
lidad educativa de aproximadamente una
mitad de la población mundial de la edad de
referencia (15 años). Los resultados compa-
rativos de esle informe se refieren exclusi-
vamente a los países que participaron en el
año 2000.

b) Un proyecto focalizado y cíclico
El esfuerzo evaluador del estudio se concen-
tra en tres materias o áreas de habilidad
-lectura, matemáticas y ciencias— comunes a
todos los sistemas educativos y suficiente-
mente similares en su contenido como para
permitir con fiabilidad la elaboración de
una prueba consensuada única para todos
ellos. Incluye, además, dos módulos opcio-
nales sobre estrategias de aprendizaje y sol-
tura informática de los alumnos, pero España
no participó en ellos.

El estudio PISA está diseñado para ser
repetido regularmente, tal como exige su fun-
ción de suministrador de resultados al siste-
ma de indicadores educativos de la OCDE. La
complejidad de los procedimientos necesa-
rios para poner en práctica un estudio de eva-
luación 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
ámbito de la educación. Está previsto repetir
el estudio PISA cada tres años y en cada ciclo
se evaluarán las tres áreas mencionadas, pero
sólo una de ellas con especial atención. En el
año 3000 el área principal ha sido la lectura.
En 2oo3 serán las matemáticas y en el 2006,
las ciencias. En conjunto, el área principal de
cada ciclo ocupa el 66% del estudio y cada una

de las secundarias el 17%. Esto permite tener
una visión amplia y detallada de la prepara-
ción de los alumnos en cada área cada nueve
años y una somera indicación de su evolución
cada tres.

c) Un estudio de evaluación no auricular
Este proyecto tiene un enfoque no tradicional
en la medida en que no trata de verificar la
aplicación de los desarrollos curriculares en las
áreas estudiadas, tal como han sido previa-
mente definidos por los responsables educati-
vos. En este sentido es más parecido a un estu-
dio de alfabetización funcional -como el IALS'',
desarrollado por la OCDE y Statistics Canadá
en 1995—, incorporando contenidos matemá-
ticos y científicos además de tos tradicionales
elementos lingüísticos, por ser considerados
todos ellos necesarios para una adecuada
inserción en la vida adulta.

El diseño del proyecto ha tenido en
cuenta los precedentes estudios comparati-
vos de evaluación, pero con un sesgo propio:
el proyecto PISA no es un estudio curricular,
como TIMSS, sino un estudio de literacy, tér-
mino de difícil traducción. El uso del térmi-
no literacy ha estado tradicionalmente reser-
vado a las encuestas de alfabetización, bien
alfabetización estricta o alfabetización fun-
ciona), pero en PISA el término desborda con
mucho ese uso tradicional para denominar la
formación o preparación 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 inserción en la vida
adulta
La muestra del estudio selecciona alumnos
que, en el momento de administración de las
pruebas, tienen 15 años. No selecciona alum-
nos que están cursando un determinado curso
de la educación secundaria. Y esto es así no

' iTttematianalÁáullUltnKySurvey, Estudio internacional de alfabetización de adultos.



sólo por la dificultad de lograr equivalencias
válidas entre cursos académicos, dada la
diversidad de organización de los sistemas
educativos en los distintos países, sino por-
que el objetivo de PISA no es evaluar el rendi-
miento académico o el aprovechamiento
escolar sino la preparación acumulada a la
hora de incorporarse a la vida adulta. Para
ello, la edad de 15 años es estratégica: a esa
edad, en la mayoría de los paises, los alumnos
terminan la educación secundaria y han de
decidir si abandonan el sistema educativo
para integrarse en el mundo laboral o si dese-
an acometer estudios más avanzados.

e) Un estudio relevante para la- toma de decisiones
Este estudio busca conocer el grado y la perti-
nencia de toda la formación o preparación acu-
mulada por los alumnos en un determinado
momento y no tanto los mecanismos pedagógi-
cos utilizados o la secuencia de su adquisición.
Su enfoque está más dirigido a proporcionar
datos para la conducción global del sistema
educativo y menos a iluminar los procesos de
enseñanza-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-
ción que agrupa gobiernos y cuyos trabajos
tratan de aportar datos y análisis relevantes
para la dirección de las políticas sectoria-
les que promueven, en un sentido amplio,
desarrollo económico. Por ello, al igual que
el sistema de indicadores de la OCDE. el
proyecto PISA debe su existencia no sólo a
la necesidad de rendir cuentas a la ciuda-
danía de las inversiones realizadas en edu-
cación, sino a la necesidad de disponer de
datos relevantes y fiables para la toma de
decisiones en el campo de la política educa-
tiva por parte de los distintos gobiernos
participantes.

DISEÑO Y ADMINISTRACIÓN DEL ESTUDIO

El diseño y la puesta en marcha de PISA han
constituido un ejercicio de colaboración inter-
nacional. Bajo el impulso y dirección de la Red
A del proyecto INÉS y de la Secretaria de la
OCDE. el estudio ha sido dirigido en sus líneas
más generales por un consejo formado por
representantes de los ministerios de educación
de ios paises participantes. En el aspecto más
técnico, un consorcio internacional de institu-
ciones dedicadas a la investigación educativa se
ha encargado de diseñar y poner en práctica los
pormenores del estudio'".

Además, en cada país participante, un
director nacional del proyecto ha sido el encar-
gado de coordinar todos los trabajos relaciona-
dos con la preparacióny aplicación de ¡as prue-
bas, esto es. la adaptación, traducción, maque-
tación e impresión de los instrumentos. la
extracción de la muestra, la logística de la admi-
nistración de las pruebas y cuestionarios en los
centros seleccionados, la corrección y codifica-
ción de las preguntas abiertas, la grabación de
las respuestas en soporte informático. la depu-
ración de las bases de datos resultantes y la
coordinación de los análisis nacionales de los
datos. En España se constituyó a tal fin una
comisión técnica compuesta por un represen-
tante de cada Comunidad Autónoma con com-
petencias plenas en educación y gracias a su
esfuerzo y dedicación pudo llevarse a cabo la
implementación del estudio en nuestro paisy la
redacción del presente informe".

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

'° El consorcio técnico internacional estuvo liderado por c! ACER de Australia, e integrado tambiénpor el CITO de Holanda, el ETSde
EEUU, el NIERdeJapóny la empresa WESTAT de EEUU.
El Anexo II relaciona las personas que han compuesto el Comité [étnico del estudio PISA aooo en España.



teóricos de referencia y las especificaciones de
evaluación de cada área., lo que permitió a comi-
tés específicos elaborar el contenido de las
pruebas y de los cuestionarios de contexto. Para
ello, los países participantes aportaron pregun-
tas que fueron revisadas por expertos en las
áreas objeto de evaluación. Se elaboraron tam-
bién preguntas adicionales con el fin de que
todos los dominios especificados en los marcos
de referencia hieran cubierlos 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 país.
Finalmente, todas las preguntas fueron evalua-
das por los países 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 país mediante procedimientos que asegu-
raran la integridad y equivalencia lingüística de
las distintas versiones vernáculas.

Áreas de medición
La preparación o formación en !as tres áreas
se mide como un valor continuo y no dicotó-
mico. Es decir, la preparación no es algo que
setengaoquenosetenga. Se define en térmi-
nos de la capacidad de un alumno para llevara
cabo una diversidad de tareas en un contexto
de vida cotidiana, apoyados en una amplia
comprensión de conceptos clave. Al medir la
preparación o la formación de un modo dis-
tinto a como se mide el rendimiento escolar,
el estudio PISA contribuye especialmente a
aumentar nuestro conocimiento de cómo los
jóvenes de hoy en día se comportarán previsi-
bíemente como adultos en el futuro.

La evaluación de cada una de las tres
áreas se caracteriza mediante:

a) competencias que necesitan ser ejerci-
tadas {p.e.. recuperar información escrita
a partir de un texto).
b) contenidos que deben haber sido asi-
milados (p.e., familiaridad con conceptos

científicos o diversos géneros de escri-
t ura).y
c) contextos en los que se aplican las
competencias y los conocimientos (p.e.,
tomar decisiones con respecto a la propia
vida personal o la comprensión de los
asuntos mundiales).

[fT-Timi
La formación en lectura, en su sentido clási-
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 formación no es suficiente: hay
que ser capaz, además, de leer entre líneas, 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 formación en lectura
descansa en la capacidad de comprender e
interpretar una amplia variedad de tipos de
texto, poniéndolos en relación con el contex-
to en el que aparecen.

La preparación o formación en lectura se
define como la comprensión, el empleo y la elabo-
ración reflexiva de tratos escritos con el fin de alca n- -
zarlas metas propias, desarrollar el conocimiento y
el potencial personal, y participar en la sociedad.
Fue evaluada mediante una serie de textos
acompañados cada uno de ellos por unos deter-
minados ejercicios. Algo más de la mitad de los
ejercicios tenían la forma de preguntas cerradas
de elección múltiple. El resto exigían al alumno
que redactara su propia respuesta, bien de un
modo conciso o de un modo más extenso.

La formación o preparación en lectura es
estudiada en tres dimensiones:

a) Competencias: Tipos de actividad lec-
tora. Se daba por supuesto que el alumno
poseía la capacidad básica de leer, y se le
pedía que mostrara su nivei en las
siguientes tareas:



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

• recuperar información (capacidad de
localizar y extraer una información en
un texto),

• interpretar textos (capacidad de extraer
el significado y de realizar infrencias a
partir de la información 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),

• 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 ia escuela como en la vida
adulta una amplia gama de textos escritos
que exigen distintas técnicas de aproxima-
ción y procesamiento. En el estudio PISA
se utilizan:
• prosa continua (descripciones, narra-

ciones, exposiciones, argumentaciones
e instrucciones),

• textos discontinuos (formularios, anun-
cios, gráficas y diagramas, tablas y
mapas).

c) Onitextos: Utilización que se le ha
querido dar al texto. Ejemplos de dife-
rentes tipos de utilización son:
• uso personal (leer novelas o cartas),
• uso público (leer documentos oficiales

o informes),
• uso ocupacional (leer manuales o for-

mularios),
• uso educativo (leer libros de texto o

ejercicios).

MaTemáTicas
La preparación o formación en matemáticas
descansa en la familiaridad con cierto tipo de
conocimientos y destrezas: operaciones bási-
cas con números, manejo de dinero, ideas

básicas sobre formas y figuras espaciales y su
medición, y nociones sobre incertidumbre,
crecimientu y cambio. Pero para una efectiva
inserción en la sociedad moderna es necesa-
rio además ser capaz de pensar y trabajar de
un modo matemático, sabiendo plantear y
resolver problemas, conociendo la extensión
y los límites de las conceptuaiizaciones mate-
máticas, sabiendo desarrollar y evaluar argu-
mentaciones, modos de representación y de
expresión en asuntos con contenido matemá-
tico, todo ello en una amplia variedad de con-
textos personales, socialesy laborales.

Por ello, la preparación o formación
matemática se define como la capacidad para
identificar, comprender e implicarse en las
matemáticas y emitir juicios con fundamento
acerca del papel que juegan las matemáticas
como elemento necesario para la ñda privada,
laboral y social, actual y futura de un individuo,
como ciudadano constructivo, comprometido y
capaz de razonar. La formación matemática
implica la capacidad de hacer uso de las des-
1 rezas y conocimientos matemáticos y no sólo
la de conocerlos dentro de un currículo 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-
nía una situación o un problema al que
seguían algunos ejercicios basados en los
textos. Se utilizaron también combinaciones
de figuras y de información escrita. Algunas
preguntas eran de elección múltiple pero las
capacidades más elevadas de razonamiento
matemático fueron evaluadas mediante pre-
guntas abiertas.

a) C(mi|K't<"-nciaíí: Destrezas necesarias
en el pensar matemático. Las preguntas
fueron construidas en torno a diversos
tipos de razonamiento matemático, y
organizadas en tres grupos:
• cálculos sencillos o definiciones del tipo
más habitual en los exámenes escolares,
• conexiones que deben establecerse

entre ideas y procedimientos para
resolver problemas comunes.
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• razonamientos, generalizaciones y com -
prensión de conceptos, que exigen de los
alumnos la realización de análisis, la iden -
íificación de los elementos matemáticos de
una sintación y el planteamiento de sus
propios problemas.
b) Contenidos: Conceptos matemáti-
cos. El contenido se definió principal-
mente en términos de conceptos mate-
máticos amplios y del tipo de pensa-
miento que les subyace. Se incluyeron
los siguientes:
• cantidad, espacio y forma,
• cambios y relaciones.
La elección de estos temas no significa

que se hayan ignorado otros más tradicionales
en los currículos escolares, como números.
álgebra y geometría. Puesto que la formación
matemática no era el objetivo principal de
PISA 2000. el alcance de la evaluación en esta
área quedó limitado, por consenso interna-
cional, a los temas señalados. Estos temas
permiten una presencia amplia de otros con-
tenidos curriculares, sin conllevar una inde-
bida insistencia en las destrezas numéricas.

c) Conlexios: Situaciones que exigen
matemáticas. La formación matemática
fue evaluada proporcionando a los alum-
nos ejercicios basados en situaciones de
la vida real. El rango de situaciones com-
prendía tanto las relacionadas directa-
mente con problemas científicos como
las de tipo más general. Las situaciones
se clasificaron como:
• vida privada
• vida escolar
• trabajo y deportes
• sociedad y comunidad local,
• ciencia.

ciencias
En ciencias, la preparación o formación básica
se relaciona con la capacidad de pensar cientí-
ficamente en un mundo en el que la cienciay la
tecnología influyen notoriamente en nuestras
vidas. Descansa sobre el conocimiento de un

cierto corpus conceptual como cadenas trófi-
cas, conservación de la energía, fotosíntesis,
velocidad de reacción, adaptación, estados de
la materia o herencia. No obstante, una
correcta inserción en la vida moderna exige,
además, ser capaz de utilizar procedimientos
propios de la investigación científica y de
reconocersunaturalezaysuslimites.de iden-
tificar las pruebas y evidencias fácticas nece-
sarias para responder a cuestiones científicas,
y de extraer, evaluar y comunicar conclusio-
nes. Son necesarias, pues, tanto la capacidad
de comprender conceptos científicos como la
capacidad de aplicar una perspectiva científica
a los problemas, pero sin insinuar que los
adultos de mañana necesiten convertirse en
abultadas enciclopedias de conocimientos
sobre ciencias. Para ellos lo esencial debe con-
sistir en ser capaces de enfocar y pensar cien-
tíficamente los hechos, datos y temas que se
vayan encontrando. Se define la preparación o
formación en ciencias como ia capacidad de
empleare!- conocimiento científico para identificar
preguntas y sacar conclusiones a partir de prue-
bas, con el fin de comprender y ayudar a- tomar
decisiones acerca del mando naturalyde los cam-
bios que la actividad humana produce en él.

La formación científica fue evaluada utili-
zando una serie de ítems que representaban
situaciones realesy sobre las que se formula-
ban preguntas. El estudio PISA evaluó la for-
mación en ciencias en tres dimensiones:

a) Competencias: Procesos científicos.
Se evaluaron cinco procesos en los que
era necesario que los alumnos obtuvie-
ran e interpretaran pruebas y datos:
• reconocimiento de cuestiones cien-

tíficas,
• identificación de evidencias y pruebas.
• extracción de conclusiones,
• comunicación de conclusiones válidas,
• comprensión de conceptos científicos.
b) Contenidos^ Conceptos científicos.
Fueron extraídos de un amplio abanico
de disciplinas: química, física, biología,
ciencias de la Tierra y del espacio y, en



particular, de un cierto número de temas
denlro de estas disciplinas, como:
• estructura y propiedades de la materia,

fuerzas y movimiento.
• biodiversidad y cambio geológico.
Se seleccionaron loa contenidos según cua-

tro criterios de relevancia: aparecer en situa-
ciones cotidianas, estar relacionados con la
ciencia relevante para el futuro, ser aptos para
detectar formación científica en el alumno y ser
aptos para ser utilizados en procesos científicos,

c) Contextos: Situaciones científicas y
áreas de aplicación. El contexto de ia for-
mación científica es preferentemente el
de la vida cotidiana más que el de las prác-
ticas de laboratorio en las clases de cien-
cias. Se enfatizan los temas que tienen
repercusión sobre el bienestar humano.
Las preguntas se agruparon en tres áreas:
• ciencias de la vida y de la salud.
• ciencias de la Tierra y del medioam-

biente.
• ciencia en relación con la tecnología.

Selección de ía muestra de centros r de alumnos
Las especificaciones internacionales de mues-
treo exigían un mínimo de 4500 alumnos y 150
centros por pais. El muestreo podía hacerse
proporcional a un cierto número de estratos, y
el plan de muestreo de cada país debía ser
aceptado por un arbitro internacional. En
España se eligió hacer una muestra estratifica -
da y bi-etápica. Los estratos fueron 34: las 17
Comunidades Autónomas y. dentro de ellas, la
titularidad de los centros docentes (públicos o
privados). Las etapas fueron dos: selección ini-
cial de centros y selección posterior de alum-
nos dentro de esos centros.

En la primera etapa se seleccionó al azar
una muestra de centros de educación secun-
daria —nivel educativo que acoge a los alum-
nos de 15 años en e! sistema educativo espa-
ñol— proporcional a la población escolar
matriculada en cada uno de los 34 estratos.
En la segunda etapa se seleccionaron al azar
40 alumnos de 15 años en cada centro, con

independencia del curso en el que estuvieran
matriculados. Es decir, los alumnos retrasa-
dos o repetidores así como los adelantados
fueron objeto de evaluación si tenían 15 años
en el momento de la administración de las
pruebas. El País Vasco aumentó su muestra
para obtener resultados más precisos de loa
alumnos en su territorio lo que produjo que
la muestra total, de centros y alumnos, fuera
más amplia en España que la requerida como
mínima.

Al elaborar la muestra de centros se
excluyeron los específicos de educación 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 año de escolaridad completa en España 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 cómo representa a la población
de jóvenes de 15 años.

La muestra resultante, una vez realizadas
las sustituciones pertinentes y contabilizados
los excluidos, abandonos y casos perdidos,
asciende a un tota! de 6.214 alumnos en
Lectura. 3.457 e n Matemáticas y 3.428 en
Ciencias, escolarizadosen 185 centros docen-
tes de secundaria, que representan a una
población total efectiva de 399.055 aJumnos
de educación secundaria con 15 años de edad
en el año 2000. De los 1ÍÍ5 centros seleccio-
nados. n3 eran públicos y 72 privados (64
concertadosy 8 no-concertados).

Organización y administración de los instru-
mentos
Las preguntas de las pruebas, en las tres áreas,
fueron organizadas en unidades: a un texto
introductorio seguían unos pocos ejercicios o
preguntas, tanto de elección múltiple como
de respuesta construida. El conjunto de uni-
dades seleccionadas para cubrir la totalidad
de los objetivos de evaluación deseados



-» Tabla 1.2
Cifras y tasas de la población y muestra de alumnos españoles

a
b
c
d
e

f
g
h
i
j

k
I
m

462.082
451.685
451.685

2.180

449.505

0,48
6.214

399.055
153

8.988

2,20
2,68
0,96

c-d

d/c

j/(h+j)
f+k

h/(h+j)*(c/a)

Población total de 15 años
Población total de 15 años escolarizada
Población objetivo
Población excluida a! excluir centros de educación especial
Población total después de excluir centros y antes de
excluir alumnos
Tasa de exclusión de alumnos al excluir centros (%)
Número de alumnos participantes
Número ponderado de alumnos participantes
Número de alumnos excluidos en centros seleccionados
Número ponderado de alumnos excluidos en centros
seleccionados
Tasa de exclusión de alumnos en centros seleccionados (%)
Tasa de exclusión de alumnos total (%)
Tasa de representación de la población 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 máximo
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 número más reducido recibieron
preguntas de matemáticas o de ciencias. La
asignación de unidades a los cuadernillos
fue hecha de modo que todas ellas recibie-
ran respuesta de un número representativo
de alumnos.

Cada cuadernillo fue dividido en dos
partes, que debían ser contentadas en un
máximo de una hora, durante la cual los
alumnos no fueron autorizados 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 sesión de
evaluación no superaran el 85% de los alum-
nos previstos en la muestra, se organizó una

segunda sesión de recuperación para los
alumnos ausentes.

Al finalizar la sesión dedicada a la
prueba, se invitó a los alumnos a contestar
un cuadernillo de contexto, con preguntas
sobre sus características personales y fami-
liares, sus hábitos de estudio y sobre las
condiciones en las que se desarrolla su
aprendizaje en el centro docente. La res-
puesta a este cuestionario les llevó un máxi-
mo de media hora.

Al mismo tiempo, el director del centro
rellenaba olro cuestionario para aportar
datos sobre recursos y características del
centro docenie. número y titulación del pro-
fesorado y otros datos y opiniones sobre
ciima escolar y prácticas pedagógicas. Los
profesores no rellenaron ningún cuestiona-
rio de contexto, pues no había una corres-
pondencia clara entre ellos y los alumnos
evaluados, ya que las pruebas se dirigían a
una muestra de todos los alumnos del centro
con 15 años de edad y no a un grupo o clase
en concreto. Esta ausencia de un cuestiona-
rio específico para profesores incide en las
posibilidades de análisis de la relación entre



las prácticas didácticas o el clima de clase y
los resultados de rendimiento.

En Cataluña todos los cuadernillos fue-
ron aplicados en catalán. En Galicia y en la
Comunidad Valenciana los alumnos tenían la
opción de elegir versiones de los cuaderni-
llos en gallego o valenciano, o en castellano.
En las Islas Baleares y el País Vasco el régi-
men lingüístico de la enseñanza en el que
estaba matriculado al alumno determinaba si
se debía utilizar la versión en catalán o éus-
quera, o la versión en castellano. En los res-
tantes territorios se utilizó exclusivamente la
versión en castellano.

Corrección, grabación, depuración y construcción
de la base de datos
Una vez aplicadas las pruebas y cuestiona-
rios, un grupo de expertos procedió a corre-
gir y puntuar manualmente las respuestas
construidas dadas a las preguntas abiertas,
de acuerdo con una extensa guía elaborada
por el consorcio técnico internacional con
abundantes y pormenorizados criterios de
corrección. Un subconjunto de los cuader-
nillos fue corregido cuatro veces por correc-
tores distintos para poder comparar sus
puntuaciones y asegurar que los criterios de
corrección fueran aplicados de un modo
consistente. La Habilidad de la -corrección
manual de los cuadernillos españoles resul-
tó ser excelente.

El conjunto de respuestas obtenidas fue
grabado en soporte informático y sometido a
un exhaustivo control y depuración realizado
tanto por el responsable nacional del estudio
PISA como por el consorcio técnico interna-
cional. Este consorcio fue el responsable de
la construcción de la base de datos definitiva
con los resultados obtenidos en todos los
países participantes, del cálculo de los pará-
metros de los ítems, del escalamiento de las

puntuaciones según la metodología TRI". de
las ponderaciones e imputaciones pertinen-
tes para que las respuestas obtenidas fueran
generalizables al conjunto de la población,
de las recodificaciones y del cálculo de
diversas agregaciones a partir de las res-
puestas contenidas en los cuestionarios de
contexto.

Adicionalmente. y sólo en relación con
los datos de España, el equipo del 1NCE
encargado de la aplicación del proyecto ha
calculado algunas nuevas agregaciones y un
índice socio-económico y cultural (ISEC) que
sirva de referencia para el análisis contextúa!
de los resultados de rendimiento'1.

ESCALAS Y NIVELES DE RENDIMIENTO

Como se ha explicado más arriba, no se ba
pedido a cada alumno que conteste a todas
las preguntas establecidas en los marcos
teóricos de referencia. En su lugar, cada
alumno ha contestado a un subconjunto —o
muestra- de esas preguntas según el cuader-
nillo de prueba que le fue asignado aleato-
riamente. A partir de sus respuestas, más el
resto de la información disponible sobre ese
alumno —extraída de sus respuestas al cues-
tionario de contexto—, ha sido posible esti-
mar cinco valores plausibles'1 que represen-
tan cuál hubiera sido su puntuación global si
hubiera contestado al conjunto total de pre-
guntas previstas, y no sólo a la muestra con-
creta de preguntas que efectivamente ha
contestado. Estos valores plausibles son muy
útiles a la hora de generalizar a toda la pobla-
ción de alumnos de 15 años de cada país las
respuestas reales obtenidas por los alumnos
de la muestra.

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

Teoría lie Respuesta al Iti'm. en inglés Ií?m Resport.se Thtnry (IRT).
' En el A^exo ! se encontrará explicado el método de cálculo del Índice 1SEC.
14 Lofi desalíes sobre el procedimiento de estimación se encuentran en el Manual Técnico de PISA 2000.
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expresa la tarea más difícil que es capaz de
realizar con mayor probabilidad. Todas las
escalas se han construido de modo que la
puntuación promedio de los alumnos áe
los países de la OCDE que han participado
en PISA tenga una media de 500 puntos y
una desviación típica de 100. Esto supone
que aproximadamente las dos terceras par-
tes de los alumnos obtienen una puntuación
entre 400 y 600 puntos. Cada país contri-
buye a este promedio con e! mismo peso, es
decir con independencia del tamaño de su
población escolar. Loa resultados expresa-
dos en esta escala forman una base de refe-
rencia para futuros ciclos de PISA de modo
que una puntuación de 500 en aoo3 ó 2006
significará que se ha logrado el mismo ren-
dimiento que el que fue promedio en el año
2000.

Sub-escalas de rendimiento en lectura
En el año 3000 la lectura fue el área de estu-
dio principal, y sobre la que era posible dis-
poner de mayor riqueza de resultados. Por
ello, en esta ocasión se utilizan cuatro escalas
para expresar los resultados de rendimiento
en lectura'"':

• una escala común o combinada
• tres sub-escalas específicas para tres

grupos de tareas:
• recuperación de información,
• interpretación de textos.
• reflexión y evaluación.

Niveles de rendimiento en lectura
La riqueza del material de evaluación en
el ámbito de la lectura permite que —en cada
una de las sub-escalas de rendimiento-
Ios alumnos puedan no sólo recibir una

puntuación específica sino también que sea
posible describir qué tipo de tareas son
capaces de realizar. Para ello se asigna tam-
bién una puntuación de dificultad a las pre-
guntas mismas en función del número de
alumnos que han sido capaces de contestar-
las correctamente, lo que permite poste-
riormente a los expertos elaborar una des-
cripción común de las preguntas de dificul-
tad similar. Se eligió definir cinco niveles
de rendimiento y los alumnos, dependiendo
de su puntuación alcanzada, fueron clasifi-
cados en uno de ellos en cada sub-escaia.
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 ¡a
mayoría de las tareas asociadas con ese nivel
y con todos los anteriores. Si se encuentra en
el nivel 4, por ejemplo, puede realizar las
tareas asociadas con todos los niveles con
excepción 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 estadística de que pueda acometer la
mayoría de ellas.

Por otro lado, las pruebas 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 más 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 será deno-
minado "Nivel < 1".

'* En lectura, la calibración fue realizada can vistas a la escala combinada y por ello sólo enesfa esrala se obtiene una media de 500 y una
desviación iípica de ioo para el conjunto de países de la OCDE. Las sub-escalas especificas obtienen una media muy cercana a. pero
no coincidente con, 500 puntos.
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•4 Tabla 1.3
Lectura: descripciones de las tareas asociadas a las subescalas y niveles de rendimiento

Recuperación
de la información

Interpretación
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.

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

La dificultad de la tarea
depende del número de
informaciones puntuales
que han de ser localizadas.
También depende de las
condiciones que deban
satisfacerse para localizar la
información requerida, y de
si lo que se recupera necesi-
ta ser ordenado de algún
modo. La dificultad también
depende de la prominencia
de la información y de la
familiaridad del contexto.
Otras características 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-
pretación requerida: las tare-
as más fáciles 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 más difíciles requieren
o bien una comprensión con-
textual del significado del
lenguaje o bien un razona-
miento analógico. La dificul-
tad también depende del
grado de explicitud con que
el texto presenta las ideas o
la información que el lector
necesita para culminar su
tarea, de la prominencia de la
información requerida, y de
la cantidad de información
distractora que contiene el
texto. Por último, la longitud
y complejidad del texto y la
familiaridad de su contenido
también influyen en el grado
de dificultad.

Reflexión
y evaluación

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

La dificultad de la tarea
depende del tipo de refle-
xión requerida: las tareas
más fáciles requieren cone-
xiones o explicaciones senci-
llas que relacionen el texto
con la experiencia externa, y
las más difíciles una hipóte-
sis o una evaluación. 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 comprensión
textual requerido, y de la
explicitud con que se dirige
al lector hacia los factores
relevantes tanto en el texto
como en la tarea.
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Tabla 1.3

Niveles:

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

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

Localizar y, en ciertos casos,
reconocer la relación entre
diversas informaciones pun-
tuales, cada una de las cua-
les puede satisfacer múlti-
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-
prensión completa y detalla-
da del mismo.

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

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

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

Utilizar conocimiento formal
o público para formular
hipótesis o para evaluar críti-
camente un texto. Mostrar
una comprensión precisa de
textos largos o complejos.

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



Tabla 1.3 (Continuación)

Niveles:

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

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

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

Reconocer el tema principal
o el propósito del autor en
un texto sobre un tema
familiar, cuando la informa-
ción requerida en el texto es
prominente.

Establecer conexiones o rea-
lizar comparaciones entre el
texto y conocimientos exter-
nos, o explicar una caracte-
rística del texto a partir de
experiencias o actitudes
personales.

Realizar una conexión sencilla
entre la información conteni-
da en el texto y el conoci-
miento común y cotidiano.



Escalas de rendimiento en matemáticas r ciencias
En matemáticas y ciencias el material de eva-
luación ha sido más reducido y no ha permi-
tido la especificación de sub-escalas o de
niveles de rendimiento. Las escalas en estas
áreas fueron calibradas, al igual que la escala
combinada en lectura, de modo que la media
fuera 500 y la desviación típica 100 para el
conjunto de tos países de la OCDE. La des-
cripción de lareas de dificultad decreciente
se presenta en las Tablas 1.4 y i .5. Nótese que
en ellas no se especifican niveles de rendi-
miento, como en lectura, sino tres grados de

habilidad (máximo, medio, mínimo) dentro
de un nivel único. La especificación de nive-
les de rendimiento será posible en el ciclo de
?oo3 para matemáticas y en el de 2006 para
ciencias en los que habrá una mayor cantidad
de material de evaluación que permita cubrir
más ampliamente los dominios establecidos
en los marcos teóricos de referencia para
ambas áreas. 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.

-» Tabla 1.4
Matemáticas: descripciones de las tareas asociadas a las sub-escalas y grados de habilidad

¿Qué mide la escala de habil idad matemática?

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

Características de las tareas asociadas con una mayor d i f icul tad en la escala de
habil idad matemática:

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

• La cantidad y complejidad de los pasos de cálculo o procesamiento implicados en la resolu-
ción de las tareas. Las tareas planteadas abarcan desde problemas de un solo paso que piden
a los alumnos recordar y reproducir hechos matemáticos básicos o realizar cálculos sencillos
hasta problemas de varios pasos que requieren conocimientos matemáticos avanzados y
destrezas complejas en los terrenos de toma de decisiones, proceso de información, resolu-
ción de problemas y modelización.

• El requerimiento de conectar e integrar el material. Las tareas más sencillas requieren típica-
mente que los alumnos apliquen una representación o técnica única a cada elemento de
información. Las tareas más complicadas piden a los estudiantes que interconecten e inte
gren más de un elemento de información, utilizando representaciones diferentes o herra-
mientas y conocimientos matemáticos 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 utilización de una fórmula familiar
para la formulación, traducción o creación de un modelo apropiado dentro de un contexto no
familiar, hasta la utilización de la reflexión, la argumentación y la generalización.
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Grado de habilidad:

Máximo Los alumnos típicamente desempeñan un papel creativo en su enfoque de los pro-
blemas matemáticos. Normalmente elaboran o imponen una interpretación, for-
mulación o construcción matemática del problema; interpretan informaciones más
complejas y negocian varios pasos para llegar a una solución. 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 solución conveniente y exhiben otros elevados procesos cognitivos
como la generalización, el razonamiento y la argumentación a la hora de explicar o
comunicar los resultados.

Medio Los alumnos son normalmente capaces de interpretar, enlazar e integrar represen-
taciones distintas de un problema o de diferentes elementos de información, 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 patrón), y selec-
cionan y aplican conocimientos matemáticos relevantes para resolver un problema
que implica un número pequeño de pasos.

Mínimo Los alumnos son capaces normalmente de terminar un solo paso consistente en
reproducir hechos o procesos matemáticos básicos o aplicar destrezas sencillas de
cálculo. Los alumnos reconocen típicamente informaciones procedentes de figuras
o textos que resulten conocidas y sencillas y en las que las fórmulas matemáticas
son dadas o muy evidentes. Las interpretaciones o razonamientos normalmente
versan sobre el reconocimiento de un único elemento del problema previamente
conocido. La resolución del problema implica la aplicación de un procedimiento ya
conocido en un único paso.
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-* Tabla 1.5
Ciencias: descripciones de las tareas asociadas a las sub-escaias y grados de habilidad

¿Qué mide la escala de habil idad científica?

La escala de habilidad científica mide la capacidad de los alumnos para utilizar el conocimiento
científico (comprensión de los conceptos científicos), para reconocer cuestiones científicas y
para identificar lo relacionado con las investigaciones científicas (comprensión de la naturaleza
de la investigación científica), para relacionar datos científicos con hallazgos y conclusiones (uso
de la evidencia científica) y para comunicar estos aspectos de la ciencia.

Características de las tareas asociadas con una mayor dif icultad en la escala de habil i-

dad científica:

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 precisión utilizada en la comunicación. Además, el nivel de dificultad
queda influido por ei contexto de la información, el formato y la presentación de la pregunta. Las
tareas en PISA requieren conocimiento científico que exigen (en orden ascendente de dificul-
tad): recordar conocimiento científico sencillo o conocimiento científico común o datos; la apli-
cación de conceptos o cuestiones científicas y un conocimiento básico de la investigación; la uti-
lización de conceptos científicos más elaborados o de una cadena de razonamiento;y el conoci-
miento de modelos conceptuales simples o de análisis sencillos de la evidencia para poner a
prueba enfoques alternativos.

Grado de habil idad:

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

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

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

EN EL CONTEXTO INTERNACIONAL

INTRODUCCIÓN

I

En los resultados siguientes, se asignaron
dos tipos de ponderación"1 a la puntuación
de cada alumno: un peso nacional y un peso
internacional. Para ei análisis de los datos
propios de cada país, los pesos asignados a
los alumnos compensan las desigualdades
locales en las probabilidades de selección
contenidas en el diseño muestral. de modo
que la suma de los pesos sea igual al número
de alumnos de la población. Para las compa-
raciones internacionales, se aplica además
una corrección en los pesos de los alumnos
de modo que ta suma de los pesos sea igual
en cada paía, neutralizando así la influencia
del tamaño muy diverso de las distintas
poblaciones nacionales de alumnos y lo-
grando que cada país contribuya por igual a
los promedios internacionales o. dicho con
otras palabras, haciendo que las compara-
ciones internacionales sean independientes
del tamaño de la población y evitando que las
estadísticas internacionales queden sesga-
das a favor de los países más grandes. En el
presente capítulo, en el que los resultados de
los alumnos españoles se comparan a los de
los de otros países, los promedios presenta-
dos han sido calculados utilizando la ponde-
ración internacional.

RESULTADOSGLOBAI.ES

El rendimiento de los alumnos españoles: exce-
lencia yequidad
Una medida del rendimiento global de los
alumnos de un país es la representada por la
media aritmética de las puntuaciones obteni-
das. Esta medida permite una comparación
eficaz con los resultados de otros países indi-
cando e3 nivel de excelencia global alcanzado
por los alumnos.

Sin embargo, la media no representa la
variabilidad o dispersión en las puntuaciones
entre los mejores y peores alumnos. Para medir
la dispersión pueden utilizarse otro tipo de
indicadores estadísticos, como la desviación
típica o la distancia intercuartílica. La medida de
la dispersión es importante para eslimar 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 población escolar.

El resultado más deseable en las puntua-
ciones obtenidas por los alumnos seria una me-
dia global elevada unida a unos valores de dis-
persión reducidos, loque indicaría un alto grado
tanto de excelencia como de equidad. Se encon-
trará a continuación que los resultados obteni-
dos en España están lejos de alcanzar un alto
grado de excelencia —sin suponer por ello un

Elioterés de un estudio muestral no radica en loa datas proporcionado» por los sujetos concretos sometidos a rncuesta sino e nía medi-
da en que esos d3íos sean generalizabas al conjunto de la población de la que se ha extraído la mueslra. Loa resultados de la muestra (le
6314 alumnos que realizaron la prueba de lectura sólo tienen interés si representan suficientemente a los cerca de 4,00.000 alumnos de
15 años que constituían la población española tntal de esa cohorte de edad en el afrn iioao. Pero, en Jos casos en los que el procedimien-
to de muestreo no es simple y uniforme, cada alumno déla muestra no representa por igual ,1 !a población. En este estudio, y por moti-
vos de coste, el procedimiento de muestreo no pudo ser de tipo aleatorio v simple sino estratificado y bi-étápico. Además, en algunos
territorios se optó por ampliar la muestra para aprovechar la toma de datos de PISA para fines lo tales. Por ejemplo, en España la pro-
porción de alumnos vascos en la muestra fue superior a la proporción de alumnos vascos en U población total de alumnos de 15 años
y para compensar el sesgo resultante, el peso asociado a cada alumno vasco tuvrj que reducir SÜ contribución a los promedios globa-
les. De modo similar, si otro grupu He alumnoü vio reducida su partietpación en la muestra. 1*1 peso asonado a esus alumnos debe
aumentar su contribución- En general, deben aplicarse ponderaciones que compensen las diferencias en las probabilidades de selec-
ción 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 rendimienlo de los
alumnos en las tres áreas evaluadas —lectura,
matemáticas y ciencias- se expresan en tres
escalas de puntuaciones calculadas de modo
que su media sea de 500 puntosy su desviación
típica de ioo. Para la calibración de estas esca-
las sólo se tuvieron en cuenta los resultados de
los países de la OCDE que han participado en

- * Tabla 2.1
Resultados de los alumnos españoles

PISA'". Si se tiene en cuenta, además, a los otros
cuatro países no miembros de ia OCDE que
también participaron en el estudio, la media
resultante, que en adelante llamaremos 'media
internacional1, queda algunos puntos por de-
bajo del valor 500 (494 en lectura y 493 en
matemáticas y ciencias).

La. Tabla 2.1 muestra los resultados de los
alumnos españoles en las tres áreas según las
escalas de puntuaciones basadas en el con-
junto de países de la OCDE.

Escala PISA

Media

Desviación Típica

Error típico de la media

Muestra de alumnos obtenida

Lectura

492,55

84,74

2,71

6.214

Matemáticas

476,31
90,51

3,121

3.428

Ciencias

490,94

95,38

2,95

3.457

Figura 2.1
Resultados de rendimiento obtenidos por los alumnos españoles
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La Figura 2.1 muestra los mismos resulta-
dos detallando, además de la media obtenida,
otras medidas estadísticas'6. En las tres áreas la
puntuación media de los alumnos españoles
queda significativamente por debajo de la
media global de los países de la OCDE. fijada en
500 puntos. En lectura y ciencias la diferencia
con la media OCDE, aunque estadísticamente
significativa, no es muy grande: 779 puntos por

• 4 Tab la 2 .2
Puntuaciones medias con sus desviaciones típicas en

debajo. La diferencia en matemáticas es algo
más abultada^ 34 punios por debajo, una cuan-
tía que puede ser considerada preocupante.

Desde el punto de vista de la dispersión
de los resultados, puede observarse que la
distancia entre los percentiles 5 y 95, y tam-
bién entre los percentiles 25 y 75- es siempre
más reducida en lectura, mientras que en las
restantes dos áreas la dispersión crece.

las tres áreas, en todos los países participantes

País

Finlandia
Canadá

Nueva Zelanda
Australia

Irlanda
Corea

Reino Unido
Japón
Suecia
Austria
Bélgica
Isla nd¡a

Noruega
Francia

Estados Unidos
Global OCDE

Dinamarca
Suiza

España
Cnequia

Italia
Alemania

Liechtenitein*
Hungría
Polonia
Grecia

Portugal
Rusia*

Letonia"
Luxemburgo

México
Brasil'

Lectura
Media País

546
534
529

m
527
525
523
522
516
507
507
507
505
505
504
500
497
494
493
492
487
484
48i
480
479
474
470
462
458
441
422
396

Corea
España
Japón

México
Brasil-

Finlandia
Italia

Francia
Rusia*
Suecia

Islandia
Austria
irlanda

Hungría
Canadá

Liechienstein*
Ctiequia

Grecia
Portugal

Dinamarca
Polonia

Global OfOE
Luiemburgo
Reino Unido

Australia
Suiza

Letonia*
Noruega

Estados Unidos
Bélgica

Nueva Zelanda
Alemania

D.T.
70
85
86
86
86
89
9)
92
92
92
92
93
94
94
95
96
96
97
97
98
100
100
100
100
102
102
102
104
IOS
107
108 .
111 |

Matemáticas
País Media País

lapón 557
Corea 547

Nueva Zelanda 537
Finlandia 536
Australia 53i

Canadá 533
Suiza 529

Reino Unido 529
Bélgica 520
Francia 517
Austria 515

Dinamarca 514
Islandia 514

tiechtenstein' 514
Suecia 510
Irlanda 503

Global OCDE 500
Noruega 499
Chequia 498

Estados Unidos 493
Alemania 490

Hungría 488
Rusia* -178

España 476
Polonia 470

Letonia* 463
Italia 457

Portugal 454
Grecia 447

Luxem burgo 446
. México 387
| Brasil* 334

Finlandia
México
Irlanda

Corea
Canadá
Islandia

Dinamarca
Japón

Francia
Australia

Italia
España

Portugal
Noruega

Reino Unido
Austria

Luxem burgo
Suecia

Licchtenstein'
Chequia

Brasil*
Hungría

Estados Unidos
Nueva Zelanda

Suiza
Global OCDE

Polonia
Alemania
Letonia*

Rusia*
Bélgica
Grecia

D.l.
Ciencias

País

80 Corea
83 Japón
84 Finlandia
84
85

Reino Unido
Canadá

85 Nueva Zelanda
87 Australia
87 Austria
89 , Irlanda
90 . Suecia
90 Chequia
91 Francia
91 Noruega
92 Global OCDE
92 Estados Unido;
92 Hungria
93 Islandia
93 Bélgica
96 Suiza
% Es pañí
97 Alemania
98 ' Polonia
98 Dinamarca
99 Italia
100 Licchtenstein*
100 Grecia
103 Rusia*
103 Letonia*
103 Portugal
104 Luuemburgo
106 México
10« Brasií*

Media País

552
550
538
532
529
528
528
519
513
512
511
500
500
500
499
496
496
496
496
491
487
483
481
478
476
461
460
460
459
443
422
375

México
Corea

Finlandia
Islandia
Canadá

Portugal
Brasil-
Japón

Austria
Irlanda
Suecia

Chequia
Australia

Licchtenstein*
España

Noruega
Luxem burgo

Polonia
Grecia

Letonia"
Italia

Reino Unido
Rusia*

Global OCDE
Suiza

Nueva Zelanda
Estados Unidos

Alemania
Francia

Hungria
Dinamarca

Bélgica

D.T.

77
81
86
88
89
89
90
90
91
92
93
94
94
94
95
96
96
97
97
98
98
9S
99
100
100
101
10!
102
102
103
103
111

D.T.: daiviaciófi típica - Los países ton asterisco na san miembro* de la OCDE

Una de ellas es el intervalo de confianza (ti. ybx 'error lipicodeb media") para un nivel de confianza del 95%. Esto último nuicredei-irque
si se repitiera el estudio múltiples veres en idénlicas condiciones pero con distintas muestras de alumnos del mismo taniaño. las medias
obtenidas no serían exactamente las mismas pero existiría una probabilidad de! 95% de que los valores de las medias obtenidas estuvieran
comprendidos entre los ¡imites del intervalo de confianza. Otras medidas que también muestra la figura son el valor de los percentiles 5.
25,50 (mediano). 75 y 95, correspondientes a las puntuaciones obtenidas por aquellos alumnos que en [a lista ordenada de resultados tie-
nen debajo de si al 5%. 25%. 50%. 75% j 95% iiel total de alumnos. No aparecen los datos df I5% de alumnos con peores y mejores pun-
tuaciones para precaverse contra la distorsión que provocan los casos extremos.
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Conviene poner los resultados anteriores
en un contexto de comparación internacional.
En la Tabla 2.2 se muestran las puntuaciones
medias, y sus desviaciones típicas, obtenidas
en todos los países participantes en el estudio,
en las tres áreas. Los datos están ordenados de
modo que queden en la parte superior de cada
columna los resultados que se consideran más
deseables, esto es. las columnas de las medias
están ordenadas de mayor a menor y las de las
desviaciones típicas de menor a mayor.

Se puede observar que, en las tres áreas, la
media obtenida por los alumnos españoles está
pur debajo de la media global de los paises de la
OCDE. La diferencia, enlostrescasos.es esta-
dísticamente significativa. Las medias españo-
las no quedan muy alejadas de la media global
OCDE en lectura y ciencias, pero sí en mate-
máticas. Desde el punto de vista de la excelen-
cia puede afirmarse que los resultados en las
dos primeras materias no suponen un fracaso,
pero sí son mediocres. Es más difícil, sin
embargo, mantener una opinión similar con
los resultados en matemáticas.

La dispersión de los resultados obtenidos,
medida por las desviaciones típicas, es más

-> Figura 2.2
Diferencias de puntuaciones según el género, en España

• España D OCDE

homogénea o compacta en lectura y más dilata-
da en ciencias, quedando la de matemáticas en
un valor intermedio. En los tres casos queda cla-
ramente por encima de la dispersión global de
los países de la OCDE. Dado que la dispersión 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 España son dignos de ser resalta-
dos. Especialmente en lectura. España es el se-
gundo país con menor desviación típica, por de-
trás sólo de Corea, lo que invita a pensar que es
un país donde menores diferencias se dan entre
los peoresy los mejores alumnos. En matemáti-
cas y ciencias, España no logra un resultado tan
alto en equidad, pero mejora siempre la desvia-
ción típica del conjunto de paises de la OCDE,
cuyo valor es 100.

Diferencias degenero
La comparación de los resultados de rendi-
miento según el género del alumnado muestra
resultados diversos en cada una de Las tres
áreas, como muestra la Figura 2.?. Mientras
en lectura, las alumnas tienen un rendimiento

yen el conjunto de los paises de la OCDE

Reflexionar

Matemáticas

Ciencias

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

Valores negativos:diferencia a favor de las alumnas
Valares positivos: diferencia a favor de los alumnos
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superior a los alumnos (24, puntos), en mate-
máticas ocurre lo contrario, aunque en una pro-
porción menor (18 puntos), y en ciencias no se
produce ninguna diferencia estadísticamente
significativa entre ambos grupos (i punto). En
las tres sub-escalas de lectura las al mimas
puntúan más que los alumnos: la diferencia es

-> Figura 2.3
Diferencias de puntuaciones en las tres materias, según el género
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máxima en la escala de reflexión (39 puntos), se
reduce en la escala de interprelación (21 pun-
tos) y es mínima en la escala de recuperación de
la información (16 puntos).

En el conjunto de loa países de la OCDE las
diferencias de género se producen en la migma
dirección que las observadas en España, aunque
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en una cuantía distinta. Las diferencias son aún
mayores en.lectura pero más reducidas en mate-
máticas. 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 según el género es prácticamente
coincidente con las observadas en España.
En todos los países, sin excepción, las
alumnas son mejores que los alumnos en
lectura mientras que en matemáticas son los
alumnos los que obtienen mejores resulta-
dos, salvo en tres países. En ciencias, en
cambio, la situación global es completa-
mente indefinida y los países 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 país con menor diferencia mien-
tras que Finlandia tiene la mayor diferencia
entre los países de la-OGDE. y sin embargo
ambos tienen unos excelentes resullados 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 asociación también en matemáticas y
ciencias: es el segundo país con mejor prome-
dio en matemáticas y el primero en ciencias y.
sin embargo, en ambos casos es también el
país con mayor diferencia por género, a favor
de los alumnos en ambos casos. La figura tam-
bién muestra que España es uno de los países
con menor diferencia por género en lectura,
con mayor diferencia en matemáticas y con
una diferencia prácticamente inexistente en
ciencias, y en las tres materias su media queda
por debajo de la media global de la OCDE.

RESULTADOS ESPECÍFICOS DE LECTURA

La importancia de la lectura en este estudio
En este ciclo del estudio PISA, la lectura ha
sido el principal objeto de evaluación y la
mayoría de los ejercicios han versado sobre
las habilidades relacionadas con la compren-
sión de documentos escritos. Esta mayor
riqueza de material de evaluación ha permiti-
do precisar mejor las competencias mostra-
das en el ámbito de la comprensión lectora
por medio de tres sub-escalas distintas: recu-
peración de información, interpretación de lo
leído y capacidad de reflexión sobre lo leído".

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 especificación de sub-escalas de
competencia y niveles de rendimiento es
exclusiva de la evaluación enlecturay no se ha
realizado ni en matemáticas ni en ciencias,
que no son el objeto principal de evaluación
en este ciclo de PISA.

Siíb-escaías de comprensión lectora
Las sub-escalas de comprensión lectora son
las siguientes:
i. recuperar información: capacidad de loca-

lizar uno o más elementos de información
en un texto. La dificultad de Las preguntas
tiene que ver con la cantidad de informa-
ción que hay que localizar, la claridad con la
que la infnrmación buscada se encuentra en
el texto y la mterrelación o independencia
mutua de los elementos objeto de búsqueda.

•2,. interpretación: capacidad de comprender un
significado y de extraer inferencias de un
texto. Las preguntas más sencillas piden
identificar la idea principal de un texto.

>5 Las diferencias por razón de género en ciencias sfllo fueron estadísticamente significativas en Curca. Dinamarca y Austria.
™ Una descripción ais completa del conlenido de estas sub-escalas ha sida presentada en el capitulo anterior.
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Otras preguntas más complejas buscan la cap-
tación de relaciones entre partes de un texto
que son inherentes al sentido del mismo.

3. reflexión: capacidad de relacionar el sentido
de un texto con la experiencia propia. Las
preguntas sencillas buscan (rué el alumno
realice conexiones básicas entre el texto y lo
previamente conocido. Otras preguntas bus-
can el establecimiento de comparaciones o de
síntesis entre ambos.

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

-¥ Tabla 2.3
Puntuaciones medias en la escala combinada y en

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

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

las tres sub-escalas de lectura

Escala combinada
Media

Finlandia 546
Canadá 534

Nueva Zelanda 529
Australia 528

Irlanda 527
Corea 525

Reino Unido 523
Japón 522
Suecia 516
Austria 507
Bélgica 507
Islandia 507

Noruega 505
Francia 505

EEUU 504
Gobal OCDE 500

Dinamarca 497
Suiza 494

España 493
Chequia 492

Italia 467
Alemania 484

üechtenstein* 483
Hungría 480
Polonia 479

Grecia 474
Portugal 470

Rusia* 462
Letonia- 458

Luxem burgo 441
México 422

_ Brasil* J 9 6 _ _

Los paisas con asterisco na u n miembros da la OCDE

Recuperar información

Finlandia
Australia

Nueva Zelanda
Canadá

Corea
Japón

Irlanda
Reino Unido

Sueca
Francia
Bélgica

Noruega
Austria

blandía
EEUU
Suira

Dinamarca
Global OCDE

üechtenstein*
Italia

España
Alemania

Chequia
Hungría
Polonia

Portugal
Letonia*

Rusia*
Grecia

Luxem burgo
México
Brasil'

Media
556
536
535
530
530
52É
524
523
516
515
SIS
505
502
500
499
498
498
498
492
488
481
483
481
478
475
455
451
451
450
433
402
365

Interpretación

Finlandia
Canadá

Australia
Irlanda

Nueva Zelanda
Corea

Suecia
Japón

Islandia
Reino Unido

Bélgica
Austria
Francia

Noruega
EEUU

Global OCDE
Chequia

Suiza
Dinamarca

España
Halla

Alemania
Licchtenstein*

Polonia
Hungría

Grecia
Portugal

Rusia*
Letonia*

Luxemburgo
México
Brasil"

Media
555
532
527
526
526
525
522
518
514
514
512
508
506
505
505
501
500
496
494
491
489
488
484
482
480
475
473
468
459
446
419
400

Reflexión

Canadá
Reino Unido

Irlanda
Finlandia

Japón
Nueva Zelanda

Australia
Corea

Austria
Sueda

EEUU
Noruega

España
Global OCDE

Islandia
Dinamarca

Bélgica
Francia
Grecia
Suiza

Chequia
Italia

Hungría
Portugal

Alemania
Polonia

Licchtenstein*
Letonia*

Rusia*
México

Luxem burgo
Brasil '

Media
542
539
533
533
530
529
526
52
512
510
S07
506
506
502
501
500
497
496
495
483
485
483
481
480
478
477
468
458
455
446
442
417
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Globalmeníe. los países de la OCDE han
obtenido resultados algo peores en la sub-esca-
la de recuperar información y algo mejores en la
de reflexión, quedando la sub-escala de interpre-
tación en un punto medio y más cercana a la
puntuación global en lectura, lo que no es de
extrañar puesto que es la sub-escala con más
peso en el conjunto. Los resultados de los alum-
nos españoles siguen esa misma tendencia pero
con una mayor caída en recuperar información
y con una subida más acusada en reflexión.

No es fácil detectar una tendencia clara en
los demás países. Los hay como Francia, con
unos resultados relativos inversos a los espa-
ñoles, mejores en recuperar información y
peores en reflexión, o como Italia, con unos
resultados muy parecidos a lo largo de las tres
sub-escalas. Países de buenos resultados,
como Finlandia y Bélgica, siguen la pauta
francesa y ceden i3y 10 puntos sobre su media
global en la sub-escala de reflexión, mientras
que países de resultados pobres, como
Portugal y Grecia, siguen la pauta española y
mejoran en reflexión mientras que descien-
den en recuperar información.

En las tres sub-escalas los resultados
indican que Sos alumnos españoles son más
hábiles 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, gráficas o noticias de prensa.
Ciertamente, los currículos actuales puestos en
práctica en las aulas españolas suelen estar más
orientados a la percepción estética de lo 1 itera -
rio y menos a la captación precisa de lo ul.ilita -
rio. Y posiblemente ¡as preguntas de la prueba
suponen un contexto de lectura adulta que
nuestros alumnos de quince años aún no han
tenido ocasión de ejercitar. Un cierto academi-
cismo en la vida escolar y una cierta sospecha
de infantilismo cultivado en la familiar, ade-
más de una posible orientación nórdica y
anglosajona en el diseño de la prueba, son
algunas de las variables que pudieran explicar
estos resultados de los alumnos españoles.

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 desviación típica de 100. Por
la propia naturaleza de la desviación üpica, es
posible esperar que un 68.26% de los estudian-
tes lengan puntuaciones medias entre 400 y
6oo, y un 95.44% entre 3oo y 700. Pero para
una mejor descripción de las capacidades aso-
ciadas a los rendimientos de cada alumno, el
consorcio técnico internacional ha definido
seis niveles de rendimiento asociados a los
puntos de corte que se detallan en la Tabla 5.4.

-> Tabla 2.4
Niveles de rendimiento en Lectura

Nivel
5
4
3
2
1

menor que 1

Puntuación
mayor que 625

553 a 625
481 a 552
408 a 480
335 a 407

menor que 335

El salto o d istancia entre niveles contiguos
es aproximadamente igual a 72 puntos. Estos
niveles han sido definidos con las siguientes
propiedades estadísticas:
a) un alumno con una determinada puntua-
ción tiene una probabilidad del 63% de con-
testar correctamente a una pregunta de esa
misma puntuación:
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-
tuación de 335 son alumnos que no son capa-
ces de localizar una información explícita y
puntual en un texto, que no reconocen el tema
principal de un texto sencillo y familiar o que
no logran realizar una conexión simple entre e!
contenido del texto y el conocimiento común y
cotidiano. Estos estudiantes tienen un nivel de
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Figura 2.4
Porcentajes de alumnos por país en cada nivel de rendimiento en lectura
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rendimiento tan básico que PISA declara no
poder describir adecuadamente sus habilida-
des. Sin embargo, el número de alumnos que
no alcanza el nivel mínimo es considerable en
algunos países. La Figura 24 muestra el por-
centaje de alumnos que ocupan los distintos
niveles de rendimiento de cada país.

Como puede observarse, los datos de la
figura reflejan fielmente la posición de los
alumnos españoles en lo relativo a excelencia
y equidad. Desde el punto de vista de ia exce-
lencia, el porcentaje acumulado de alumnos
que han alcanzado un nivel 3 o superior sólo
permite a España aparecer en la mitad infe-
rior de la lista. Por otro lado, hay más alumnos
en los tres niveles superiores que en los infe-
riores —dado que el nivel 3 empieza en la pun-
tuación 480 y la media española está en 4.93—
pero en el nivel más alto sólo se encuentran el
4% de los alumnos, lo que parece indicar una
escasez de élite en cuanto a habilidad lectora
en España en relación con los demás paises.

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

Desde el punto de vista de la equidad, des-
tacan los porcentajes en los niveles centrales 2 y
3. que confirman lo ya indicado por el valor de
ia desviación típica en lectura: los alumnos
españoles se concentran en los niveles medios
de rendimiento, algo coherente con la observa-
ción ya apuntada de homogeneidad o compaci-
dad de los resultados en España. 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-
ción que se detecta es que la gran mayoría de los
alumnos españoles tiene unos niveles de com-
prensión lectora medios, a costa de los niveles
extremos. Esto es lo que muestra de otro modo
la Figura 2.5. donde España queda en tercer

-> Figura 2.5
Porcentajes de alumnos por país en los niveles 2,3 y 4 en lectura
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lugar, sólo detrás de Corea y Japón, cuando se
ordenan los países participantes según los
porcentajes acumulados en los niveles de ren-
dimiento intermedios (2,3 y 4) en lectura.

Gradientes socio-económicos

Es tradicional en los estudios de comparación
internacional observar que las diferencias entre
los distintos países, en cuanto a los resultados
educativos de los alumnos, siguen una pauta
similar a las diferencias existentes en su nivel
económico. Para examinar con algo más detalle
esta relación resultados-economía, en la Figura
2.6 se muestran, para una selección de países
participantes", los gradientes resultantes de
representar gráficamente las puntuaciones en
lectura en relación con los valores del Índice
PISA de desarrollo socio-económico fculturai™. No

se ha hecho lo mismo con las puntuaciones en
matemáticas y ciencias, por ser la lectura la
materia con los resultados más detallados y
abundantes en este ciclo del estudio PISA.

Son importantes, al examinar los gra-
dientes1', ios siguientes aspedos:

• su posición horizontal, más a la dere-
cha cuanto mayor es el índice socio-
económico glohal del país considerado.

• su posición vertical, más alta cuanto
mejores son los resultados educativos
globales,

• su longitud, más corta cuanto menores
son ias disparidades socio-económicas
y educativas en el país,

• su pendiente o inclinación, más cerca-
na a la horizontal cuando el nivel socio-
económico y cultural de los alumnos
influye menos en el rendimiento mos-
trado en lectura, io que puede ser

tomado como una medida de equidad
en el sistema educativo.

• su curvatura, convexa (extremos hacia
abajo) si las diferencias educativas
tienden a disminuir a medida que el
índice socio-económico y cultural pro-
gresa, y cóncava en el caso de que esas
diferencias se acentúen,

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

Ei gradiente de España destaca por tener
la pendiente más horizontal de todos los gra-
dientes considerados, prácticamente similar a
la de Italia, quien obtiene siempre peores
resultados a igualdad de valor en el índice de
desarrollo socio-económico 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 —OCÜE e internacional—,
esto es, los alumnos con un índice socio-eco-
nómico y cultural medio tienden a obtener en
las escalas internacionales también unos
resultados medios.

Sin embargo, el gradiente de España
muestra una dispersión de alumnos asimétrica
en cuanto al punto medio. La sección del gra-
diente correspondiente a los alumnos con
mayor índice socio-económicoy mejores resul-
tados es claramente más corta que la sección
correspondiente a los alumnos por debajo del
punto medio internacional. Esto mismo puede
observarse en los gradientes de las medias

Loa paises seleccionados son: Francia. Portugal. Italia y Grecia, come, países mediterráneos y más cercanos a nuestro entorno geográfico y
cultural; EEUU y México, como paises del norte y del sur de América-y. en el caso de MÉXICO, como país con la misma lengua que España—.
Reino Unido e Irlanda, cumu países europeos anglosajones. Alemania, como país cenlroeuropeo. Polonia como país del Este de Europa;
Suecia. como país nórdica. No se ha incorporado a esta selección ningún país del ámbito del Pacifico por su lejanía a nuestro entorno.
La definición y método de cálculo de pste índice se muestra en el informe internacional,
Los gradientes no abarcan los valores extremos en la distribución del índice de nivel socio-económico y cultural y representan la disper-
sión existente entre los percenriles 5 y 95 del índice PiSA de desamliu económico y cultural. Este Índice está dimensionado en unidades
tipificadas, siendo o au media y i su desviación típica. La dimensión vertí cal. referente a lus resultados en lectura, está expresada, como es
habitual, en una escala de puntuaciones ton una media de500 y una desviación típica de 100.
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Figura 2.6
Comparación de los resultados en lectura de España con una selección de países
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OCDEe internacional, si bien son algo más lar-
gos que el de España. E! nivel en lectura y la
posición socio económica y cultural de los
alumnos españoles con peores resultados se
aparta más de la media internacional que e! de
los alumnos con mejores resultados.

Esto no ocurre en todos los países: véanse
los casos de Suecia, Irlanda y Reino Unido
donde la sección del gradiente correspondiente
a los mejores alumnos claramente supera, y aiin
duplica en algún caso, a la de los peores. Es de
destacar el gradiente de Suecia, más corto y más
horwontal que los de Irianday Reino Unido, con
un valor bajo muy elevado, signo de equidad
educativa además 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 países,
signo de excelencia académica en sus mejores
alumnos pero también de mayor ¡nequidad
educativa en el conjunto de su población escolar.

Sorprenden, en sentido contrario, los
gradientes de Alemania y México. El primero
con una descompensación importante entre
resultados y nivel socio-económico: respecto a
la media de resultados {línea horizontal de
500) la sección baja rebasa la cota de 400 si
bien respecto a la media de nivel económico
(linea vertical de o) la sección baja tiene una
dispersión similar al de otros paises centro-
europeos. Llama la atención que en Alemania
alumnos con resultados similares a los peores
alumnos españoles tengan en el índice PISA de
desarrollo socio-económico y cultural un valor
superior en más de una desviación típica.

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 cóncava (a
medida que progresa el gradiente, las dife-
rencias tienden a intensificarse), caracterís-
tica habitualmente asociada con algún grado
de inequidad en el sistema educativo.

En resumen, y volviendo al gradiente de
España, su comparación con los de otros países
sirve para confirmar lo ya apuntado en cuanto a
excelenciay equidad de los resultados de nues-
tros alumnos. El gradiente queda enterrado y
en una posición poco destacada entre los
demás, 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 entre nuestros alumnos, ya que
sólo los extremos de Italia, Grecia y Polonia
quedan en una posición más baja; pero tampo-
co por su extremo inferior izquierdo pone de
manifiesto ninguna bolsa de alumnos espe-
cialmente deprimida tanto en lo socio-econó-
mico como en lo educativo y sólo Irlanda y el
Reino Unido tienen el extremo izquierdo cla-
ramente más elevado que el de España.

Ciertamente la mitad izquierda del gra-
diente es algo más larga que la derecha, lo que
indica que obtienen más peso en los resultados
españoles los rendimientos de los alumnos con
problemas socio-económicos y educativos que
los de los alumnos aventajados en ambos Índi-
ces. Pero es notable que la horizontalidad y la
reducida extensión del gradiente sean las que
indican unos resultados más equitativos entre
todos los países seleccionados, mostrando a
España como el país donde menor influencia
tiene el status socio-económico y cultural de la
familia en los resultados en lectura que obtie-
nen los alumnos.

Variabilidad debida a los centros y debida a los
alumnos
La variabilidad de los resultados obtenidos por
los alumnosJ1 es debida a muchos factores, por
ejemplo sus capacidades innatas, el nivel socio-
económico y cultural de sus familias o sus dife-
rentes hábitos de estudio, pero también por
factores más propios del centro docente donde
estudian, como los recursos materialesy huma-
nos disponibles, las diferencias en los progra-
mas de estudio, la localización geográfica o el

^ Esto es. su dispersión en tomo a la media, medida por la desviación típica o por su cuadrado, lavananaa.
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modo de organización de la enseñanza. El aná-
lisis estadístico permite identificar, dentro de
la variabdidad de los resultados obtenidos por
los alumnos, aquella parte que es común entre
ellos por el hecho de asistir al mismo centro de
enseñanza. Esta última se denomina varianza
inter-centros y el resto, la debida a las caracterís-
ticas individuales de los alumnos, varianza

-> Figura 2.7
Variabilidad inter-centros e intra-centros expresada

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

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

como porcentaje de la variabilidad total del conjunto OCDE
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dos partes y puede interpretarse de dos
maneras: como una única barra, en cuyo caso
representa la dispersión de los resultados de
un país en lectura, o como dos barras distin-
tas y adosadas, en cuyo caso la parte izquier-
da representa el porcentaje de dispersión o
variabilidad de los resultados debida a los
centros y la parte derecha la debida a las
características individuales de los alumnos,
que supone el restn no explicado por el
hecho de asistir a un determinado centro de
enseñanza. En ei interior de ambas barras
adosadas figura una cifra, cuya suma debe
ser interpretada como el porcentaje de
varianza de un país sobre ia del conjunto de
los países de la OCDE'\

La variabilidad total de los resultados en
lectura de loa alumnos españoles es sólo un
77% (16+61) de la de la OCDE y. como ya
vimos en la Tabla 2.2. es la segunda más redu-
cida entre los países participantes, sólo supe-
rada por Corea. Pero dentro de esta baja
variabilidad total la debida a los centros es
del 16%, una de las más bajas, lo que coloca a
España en el seno de las posiciones ocupadas
por el grupo de los países escandinavos. Este
bajo valor del porceniaje de varianza inter-
centros indica que en España no es muy
importante, a la hora de obtener buenos
resultados, haber elegido bien el centro al
que se asiste y la mayor parle de la dispersión
de los resultados en lectura es debida a las
características personales y familiares del
alumno. ío que refleja el carácter comprensi-
vo y no selectivo del sistema educativo espa-
ñol. En el otro extremo del espectro se
encuentran los países centro-europeos, como
Bélgica, Alemania y Austria, y algunos países
del Este de Europa, como Hungría y Polonia,
donde la asistencia a un determinado centro
explica mayoritariamente los resultados ob-
tenidos en lectura. Si en el caso de España se

descuenta la titularidad (pública o privada),
principa] carácter diferenciador entre cen-
tros en su sistema educativo, el peso de la
varianza debida al centro baja al 10%.

Resallados obtenidos r resaltados espembles
Como se ha observado en los apartados ante-
riores, en las tres áreas evaluadas los resulta-
dos obtenidos por los alumnos españoles
quedan por debajo de la media de los países
de la OCDE. Quedan cerca de la media en lec-
tura y ciencias y claramente por debajo en
matemáticas. ¿Hasta qué punto estos resulta-
dos suponen un fracaso para el sistema edu-
cativo español?

La comparación de medias entre países
debe interpretarse con cierlas precaiiciones.
Es fácil hacer una clasificación o lista orde-
nada de medias pero las diferencias de posi-
ció ti entre distintos países en la clasificación
no es. por sí misma, un buen indicador de la
distancia real entre los promedios alcanza-
dos por esos países. En una clasifieación. el
salto de una sola posición puede ser debido a
una diferencia mínima o a una diferencia
enorme, y el mantenimiento de la posición
sólo depende de que no haya países con
valores intermedios que ocupen el espacio
de la diferencia.

En este estudio, los promedios de ren-
dimiento de los distintos países quedan en
la mayoría de los casos realmente muy cerca
unos de otros, como puede observarse en !a
Figura 2.8. En ella se ha representado la
escala OCDE —de media 500 y desviación
típica 100— en un rango de tres desviacio-
nes típicas por encima y por debajo de la
media. En teoría ese rango aloja al 99.74%
de las puntuaciones obtenidas. Las posicio-
nes de los promedios de los alumnos espa-
ñoles en las tres materias han sidp señala-
das con flechas.

Por ejemplo, en el caso de Bélgica, la variaras total supone el 127% (76 + 51) de ¡a del conjunto OCDE. La varianza de Bélgica es 11455 (su
raíz cuadrada, o desviación típica, es 107, como aparece pn la Tabla 3.2). y equivale al is3% de la del conjunto OCDE, que es <j.i77- La des-
composición de La varianza en un componente Ínter centros y otro intra-centros no sjempre es exacta, por las razones expuestas en el
Manual técnico de PISA 3000.
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Figura 2.8
Dispersión de los promedios de los distintos países, dentro de la escala OCDE
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Puede observarse que los promedios de
los países participantes quedan realmente
muy agrupados en torno a la media y que sólo
dos países, Brasil y México, quedan siempre
descolgados del resto (Luxemburgo les acom-
paña en lectura y ciencias pero no en mate-
máticas). En este contexto, y fuera de los dos
países mencionados, estar unas cuantas posi -
eiones más arriba o más abajo en la clasifica-
ción no supone una gran diferencia cuantita-
tivay puede afirmarse sin exceso que la mayo-
ría de los países participantes quedan muy
cerca de la media OCDE.

Por otro lado, hay que tener en cuenta las
dificultades de la comparación internacional
en un estudio como PISA. Los datos obtenidos
están extraídos 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-
ción fuera idéntico, habrían sido similares pero

no exactamente iguales. En el proceso estadís-
tico, los errores de muestreo terminan deter-
minando un intervalo de confianza, y este
intervalo hace que las diferencias entre países,
incluso aunque hayan sido relativamente gran-
des, puedan no ser significativas estadística-
mente, esto es. no haya una confianza suficien-
te en que los intervalos de confianza entre paí-
ses no se solapen y por tanto no indiquen una
diferencia real sino sólo técnica. En este estu-
dio y teniendo en cuenta los intervalos de con-
fianza, las clasificaciones de los países mues-
tran una cierta variación según se tomen los
valores máximo o mínimo de esos intervalos, y
así, como muestra la Tabla 2-5- el lugar de
España en las clasificaciones de las tres mate-
rias puede oscilar éntrelas posiciones 17y 21 en
lectura, 23 y 35 en matemáticas y i6 y 22 en
ciencias"1.

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

Loa resultados obtenidos par loa alumnos españoles DO difieren significativamente de ios de los siguientes países:
• lectura-. Estados Unidos. Dinamarca. Suiza. Chcquia. Italia. Alemania. Licchtenstein, Hungría)' Polonia.
• Matemáticas; Estados Unidos. Hungría. Rusia. Polonia y Letanía.
• Ciencias; Francia. Noruega. Estados Unidos, Hungría, lalandia. Bélgica, Suiza. Alemania. Polonia, Dinamarca, Italia y Licchtenstein.
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-> Tabla 2.5
Posiciones extremas según los intervalos de confianza de cada país en las clasificaciones por área

Finlandia
Canadá

Nueva Zelanda
Australia

Irlanda
Corea

Reino Unido
Japón
Suecía

Austria
Bélgica
Islandia

Noruega
Francia

EEUU
Dinamarca

Suiza
España

C tequia
Italia

Alemania
Licchtenstein*

Hungría
Polonia
Grecia

Por luga
Rusia"

Letón ¡a*
Luxem burgo

México
.(asir

Lectura
Gasificación

más alta
1
2
2
2
3
4
5
3
9

11
11
11
11
11
ID
16
16
17
17
19
21
20
21
21
23
24
27
27
30
31
32

más baja
1
4
8
9
9
9
9

10
11
16
16
15
16
16
20
19
21
21
21
24
25
26
26
27
28
28
29
29
30
31
32

Matemáticas

Japón
Corea

Hueva Zelanda
Finlandia
Australia

Canadá
Suiza

Reino Unido
Bélgica
Francia
Austria

Dinamarca
Islandia

Uechtenstein*
Suecia
Irlanda

Noruega
Chequia

EEUU
Alemania

Hungría
Rusia*

España
Polonia

Letón ¡a*
Italia

Portugal
Grecia

Luiem burgo
México
Brasil"

Clasificación
más arta más baja

1
2
4
4
4
5
4
6
9

10
10
10
11
9

13
16
17
17
16
20
20
21
23
23
25
26
26
27
29
31
32

3
3
8
7
9
8

10
10
15
15
16
16
16
1S
17
19
20
20
23
22
23
25
25
26
28
28
29
30
30
31
32

r ' T " Ciencias

Clasificación
más ¿lia más baja

Corea
Japón

Finlandia
Reino Unido

Canadá
Nueva Zelanda

Australia
Austria
Irlanda
Suetia

Chequta
Francia

Noruega
EEUU

Hungría
Islandia
Bélgica

Suiza
España

Alemania
Polonia

Oi na marca
Italia

Liechtenstein'
Grecia
Rusia-

Letón ia '
Portugal

Luxem burgo
México
Brasil*

1
1
3
3
A
A
A
8
9
9

10
13
13
11
13
14
13
13
16
19
19
21
22
20
25
26
25
26
30
31
32

2
2
4
7
8
8
8

10
12
13
13
18
18
21
21
20
21
21
22
23
25
25
25
26
29
29
29
29
30
31
32

Loi país» con asterisco no ion miembros de la OCHE

debidas a diferencias reales entre sistemas
educativos. Por un lado, es muy difícil llevar a
cabo estudios comparativos de evaluación en
diferentes países ya que, pese a los ingentes
esfuerzos y recursos dedicados a garantizar
unas condiciones de aplicación equivalentes,
la equivalencia entre versiones lingüisticas de
los instrumentos, entre métodos de selección
muestral de centros y alumnos, entre proce-
dimientos de adininistración de pruebas y
cuestionarios y entre criterios de corrección
de preguntas abiertas nunca es compieta. Por
otro lado, hubo considerables variaciones en
la tasa de respuesta en los distintos países y

aunque una tasa de respuesta baja no pone
necesariamente en cuestión el valor de !os
datos recogidos si es cierto que aumenta la
probabilidad de que incorporen algún sesgo.

En tercer lugar, cabe también la posibili-
dad de sesgo en la elaboración de los marcos
teóricos de referencia y de los instrumentos
de evaluación (pruebas y cuestionarios). Dado
que la finalidad de las pruebas utilizadas era
evaluar las capacidades desarrolladas a los
quince años con vistas a la inserción en la vida
adulta y no los conocimientos escolares
adquiridos, el contenido de las preguntas for-
muladas a los alumnos era en alguna medida



extraño a la práctica didáctica habitual y, por
ello, es posible que los alumnos españoles se
hayan visto de algún modo desorientados por
el tipo de rendimiento que se esperaba de
ellos y que no corresponde exactamente con
los ejercicios habituales en clase'1'. Además,
pese a que tanto los marcos como las pruebas
fueron aceptados por los países participan-
tes, su concepcióny redacción original fue en
lengua inglesa, y eso ha podido introducir un
sesgo que la posterior labor de traducción y
adaptación cultural no ha podido detectar o
neutralizar. En este sentido, es digno de
observación el hecho de que ningún país de
habla inglesa haya obtenido unos resultados
bajos: todos quedan por encima de Estados
Unidos, un país que tradicional mente pre-
senta resultados mediocres en las evaluacio-
nes internacionales.

Por último, ya hemos apuntado que los
estudios anteriores de evaluación han puesto
de manifiesto la existencia de una asociación
entre resultados educativos y nivel socio-
económico y cultural. Una de las formas de
medir este nivel, especialmente apto para
una comparación global entre países, es refe-
rirlo a la renta per capita. Los países difieren
en este parámetro y tradicionalmenle la
bibliografía educativa ha mostrado que los
resultados educativos reflejan o responden a
esa diferencia. La Figura 2.9 pone en relación
la renta per capita —más exactamente el PIB
(producto inierior bruto) por habitante,
medido en dólares compensados por el índi-
ce PPP (paridad de capacidad adquisitiva)—
de los países participantes con su puntuación
global en lectura.

La figura tiene dos partes. En la parte
superior se representa, mediante un gráfico
de dispersión, la relación entre la renta del
país, que aparece en la dimensión horizontal.
y la puntuación media obtenida por sus

alumnos en lectura, que aparece en la
dimensión vertical, con el añadido ác una
recta de regresión lineal que indica la ten-
dencia en la relación 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 evaluación.

Sin embargo, existe para todos los paí-
ses una desviación sobre la tendencia, en la
medida en que loa resultados obtenidos no
caen exactamente sobre la recta de regre-
sión. 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 posición de un país y la recta de regresión.
La cuantía de esa distancia representa la
diferencia entre la puntuación obtenida por
cada país y la que sería esperahle según su
nive] de renta.

Como puede observarse, España sitúa
sus resultados educativos casi perfectamente
en el lugar donde le corresponde con arreglo
a su renta per capita. Es el país con menor
desviación con los resultados esperabies.
contrastando con países como Italia. Suiza.
Alemania o EEUU, cuyos resultados quedan
claramente retrasados respecto a su poten-
cial económico. Por otro lado, es de admirar
la rentabilidad educativa lograda en países
como Nueva Zelanda. Corea o Finlandia con
relación a lo que era esperahle según su nivel
de renta.

Es curioso observar también que los
países que aparecen en el gráfico muestran
posiciones similares según su situación
geográfica. Los países mediterráneos que-
dan relativamente agrupados, y España
muestra los mejores resultados educativos
siempre que no se considere a Francia un

Los responsables de PISA han [icnnUidu la difusión de <irtc>nninadag ejercicios de las tres áreas para que sea posible apreciar el ti|>o de
tareas a lasque se debían enfrentar los alumnos. El resto 3f reserva para ser ailmioisirado de nuevo en fuluros délos de PISA ton el fin de
poder equiparar las puntuaciones y permitir medir la evolución en el tiempo del rendimiento de los alumnos.
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Figura 2.9
Resultados en lectura y PIB percapita
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país mediterráneo. Los países del Este euro-
peo muestran todos ellos unos resultados
educativos ligeramente superiores a lo que
es esperable según su rentapercapita, quizá
porque aún se mantenga en ellos la inercia
de un cultivo cultural muy intenso en la
época soviética. Los dos países latino-ame-
ricanos quedan también cercanos y en una
posición claramente deficitaria en cuanto a
sus rendimientos educativos. Los países del
Pacífico —Corea. Japón, Australia y Nueva
Zelanda—, aunque con sensibles diferencias
en cuanto a su nivel económico, quedan
todos ellos en una posición de resultados
educativos siempre superiores a lo que sería
esperable. En cuanto a los países de
Norteamérica, la situación es bien distinta
para Canadá, con unos resultados excelen-
tes, que para Estados Unidos, con unos
resultados decepcionantes dado su nivel
económico. Entre los países europeos, los
anglosajones Irlanda y Reino Unido mues-
tran unos resultados educativos superiores a
lo esperado, mientras que los centroeurope-
os. todos ellos con un nivel de renta elevado
pero con unos sistemas educativos fragmen-
tados en múltiples itinerarios y redes esco-
lares, obtienen unos resultados que quedan
justo en la recta de regresión (Bélgica,
Austria) o claramente por debajo de ella
(Suiza, Alemania). Por último, los países
escandinavos, con sistemas educativos más

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 posición de España en este gráfico no
es especialmente satisfactoria: está justo
donde se esperaba, lo que indica que sus
resultados no son suponen un especial fraca-
so, pero tampoco un resultado destacado:
prácticamente los mismos resultados los
obtiene Chequia, cuyo nivel de renta es clara-
mente inferior, mientras que un país como
Nueva Zelanda, con la misma renta per capíta
que España obtiene un rendimiento educati-
vo muy superior. Cierto es que los resultados
españoles son mejores que los de Italia o
Alemania, que poseen un nivel de renta más
elevado, y también son superiores a otros paí-
ses mediterráneos (Grecia y Portugal) que
quedan por debajo de lo que sería esperable
en ellos por su nivel económico.

No se incluyen otros gráficos similares
comparando el rendimiento en matemáticas y
ciencias con el nivel económico de los distin-
tos países por ser sus gráficas prácticamente
coincidentes. Y también resultan muy simila-
res si los resultados educativos se ponen en
relación con otros indicadores socio-econó-
micos, como el nivel de inversión educativa
por alumno hasta los quince años, el índice de
desarrollo humano, la lasa de crecimiento
económico o el índice de escolarización.
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FACTORES ASOCIADOS AL RENDIMIENTO EN LECTURA (I)

INTRODUCCIÓN

El rendimiento en lectura está influenciado
por multitud de factores: no sólo por los pro-
cesos didácticos que tienen lugar en el aula,
sino también por las características persona-
les y familiares del alumno y por las caracte-
rísticas organizativas y de gestión propias del
centro escolar y del sistema educativo. Sin
embargo, no es fácil 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 algún grado de asociación con
el rendimiento.

Este capitulo y el siguiente tratan exclusi-
vamente de los resultados alcanzados por los
alumnos españoles y se concentran en explorar
el rendimiento en lectura, tal como lo miden
las puntuaciones de la escala combinada.
Después de varios análisis exploratorios, se
han seleccionado aquellos factores de interés
para la política 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 podrá encon-
trar una descripción de los datos originales y
del método de agregación que suhyace a cada
uno de los factores'" retenidos.

Una nota de precaución con relación al
factor titularidad del centro. La muestra

preparada para el estudio PISA 2000 estuvo
estratificada por centros públicos y priva-
dos, para asegurar una adecuada representa-
ción de ambos tipos de centro. Pero no se
tuvo en cuenta en la estratificación la distin-
ción, dentro de los centros privados, entre
ceñiros concertados y centros no-concerta-
dos. El número de centros privados no-con-
certados en la muestra es muy reducido: sólo
8 centros, que acogen al 5% de los alumnos
de la muestra. Pero también es cierto que el
número de ese tipo de centros en la pobla-
ción también es reducido: sólo acogen en
total a un 3% de los alumnos de educación
secundaria obligatoria'". Con muestras redu-
cidas, aunque sea por razón de poblaciones
también reducidas, la precisión o fiabilidad
de las estimaciones se reduce.

En el caso de ios centros no-concerta-
dos, en particular, los errores típicos1" — base
del cálculo del intervalo de confianza-
aumentan, aunque no tanto que impidan su
consideración 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 estadísticamente significativas
pues no se produce ningún solapamiento
entre sus intervalos de confianza. Cierta-
mente, esa significa ti vi dad no puede espe-
rarse que continúe cuando se desagregan
aún más las medias en el cruce con otras

Algunos factores son índices, elaborados lodos ellos por el consorcio técnico internacional de PISA agrupflndo diversas respuestas de
alumnos)1 directores a preguntas emparentadas en sus respectivos cuestionarios. La única excepción es el induv .wcio-econrimiroiculhi-
ml (ISEC) que ha sido elaborado por el !NCEy sólo es de aplicación para los datos españoles. Los índices adoptan iodos ellos la forma de
variables continuas -donde todos los valores son posibles- y la mayoría de el los están tipificados (su media eso y su desviación tipica es 0-
El resto de los factores adoptan la forma de variables categóricas o tiomi nales -donde sólo un número reducido de valores es posible-.

" Datos relativos al curso 1998-99, últimos disponibles en el momento de redactar este informe. Fuente: Oficina de Estadística del Ministerio
de Educación. Cultura y Deporte.
Los errores tipicos. de estimación compleja ene] raso de muestras estratificadas y bi-etápicaa, han sido calculados mediante el programa
estadístico WesVar utilizando Id técnica de los replicados repelidos equilibrados (balancea rvp&ned repLcates, BRIÜ con la corrección de
Fay. Para su estimaciónse utilizaron 80 replicados diferentes.



variables. Por ello, los resultados arrojados
por los centros privados no-concertados en
los análisis que siguen no deben interpretar-
se como comportamientos demostrados
ampliables a toda la población sino como
indicios o tendencias que merecen ulteriores
investigaciones con muestras más 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 exploración de los factores más rele-
vantes se desarrollará en dos capítulos. En el
presente, se examinarán conjuntamente
determinados factores de los alumnos y de sus
familias y en el capitulo siguiente se conti-

•4 Figura 3.1
Medias, errores típicos e intervalos de confianza de I
del centro

miará el examen de] grupo de factores propios
de los centros docentes que los acogen.

Al explorar los distimos factores se
relacionarán sus datos con el rendimiento
en lectura, y se desagregarán sus frecuencias
cruzándolas con los valores de unos cuantos
factores considerados más importantes y
que serán llamados factores de referencia.
Estos son: (a) género del alumnado (2 cate-
gorías: alumnas y alumnos): (b) nivel de
rendimiento en lectura tal como ha sido
definido por PISA (6 categorías: nivel < 1 y
niveles 1 a 5); (c) titularidad del centro al que
asiste el alumno (3 categorías: público, con-
certado y no-concertado); y (d) niveles del
índice ISEC1' (4 categorías: niveles bajo,
semibajo, semialtoy alto).

puntuación en lectura según las categorías de titularidad

Públicos

Concertados

No concertados

Global

Puntuación
en lectura

478
511
543
493

Error típico
3,53

5,86
9,08
2,71

Intervalo de confianza
mínimo máximo

471 485
499 523
525 561
487 498

600

550

500

450

543

511

I
493

478

Públicos Concertados No concenados Global

Loa cuatro niveles del Índice ISEC eEtán definidos por BUS cuartUes.



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

inputs para el sistema eseolary 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 correlación1" estadística con los
resultados en lectura.

-> Figura 3.2
Factores del alumno y la familia y su correlación con el rendimiento en lectura
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Puede echarse en falta la presencia de
otros factores clásicos que tradieionalmente
están asociados al rendimiento escolar, lales
como estudios de los padres, nivel profesional
de los mismos, participación en actividades
culturales, recursos de interés educativo pues-
tos a disposición del alumno en el entorno
familiar, riqueza de la familia o número de

hermanos. Todos ellos han sido reagrupados
en el índice socio-económico y cultural (ISEC) y,
como se ha podido observar en la Figura 3.2.
éste manifiesta una considerable asociación
con el rendimiento en lectura, lo que simplifi-
ca hasta cierto punto el análisis.

A continuación se explorará por separa-
do cada uno de estos factores.

Debe tenerse en cuenta que una correlación es un indicador estadístico de valor asociativo y no causal. Esto es, una alta córrela
ción pntre dos variables I por ejemplo, ISEC y rendimiento en lectura) muestra que ambas medidas están estadis ticamente aso-
ciadas, y cuando una de ellas varía también lo hace en una cierta proporción la otra. Si l.i correlación es positiva, ambas variables
varían en la misma dirección lambas aumentan o disminuyen conjuntamente) mientras que si la correlación es no-gal iva la varia-
ción se establece en sentido inverso y cuando unaaumema la otra disminuye. Pero en ningún caso puede interpretarse automá-
ticamente correlación como causalidad. El descubrimiento de una asociación entre variables, aunque correcta desde el punto de
vista del cálculo, puede ser fortuita desde el punto dr vista de la realidad. Por ejemplo, en la base de datos espartóles de PISA apa-
rece una correlación negativa apreciadle! -Q,3J) entre lus minutos que dura una clase de lengua y el orden alfabético de las comu-
nidades autónomas, Pero no ea verosímil que las comunidades autónomas hagan depender la duración de las clases de su deno-
minación oficial. Por ello, conviene no confundir asociación con explicación. Como mucho, puede considerarse que la asociación
es una condición necesaria, pero no suficiente, para la explicación.
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Género del alumnado
Las diferencias en el rendimiento según el
género del alumnado ya han sido examinadas
en el capitulo anterior con el resultado de una
diferencia a favor de las aJumnas en lectura, a

*4 Figura 3.3

favor de los alumnos en matemáticas y sin
ninguna diferencia en ciencias. Ahora resulta
conveniente examinar con un poco más de
detenimiento este factor, cuyo valorpredictivo
para el rendimiento en lectura es apreciable.

Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje según el género del alumnado

Género del alumnado

Global Alumnas Alumnos

550

3 500

450

400

350

505

493

481

Género del alumnado

Alumnas Alumnos

Total SO,B% 49,2%

Nivel < 1 26,2% 73,8%
Nivel 1 39,5% 60,5%
Nivel 2 46,8% 53,2%
Nivel 3 55,8% 44,2%
Nivel 4 56,9% 43,1%
Nivel 5 55,3% 44,7%

Públicos 50,4% 49,6%

Concertados 52,1% 47,7%

No-concert. 45,-1% 54,6%

V. Alumnas • Alumnos

ISEC bajo 51,4%

ISEC semibaño 52,4% 47,6%

ISECsemialto 48,5% 51,5%

ISEC alto 50,7% 49,3%

100%

La Figura 3,3 muéstrala distribución por
género del alumnado según los diversos fac-
tores de referencia. El porcentaje de alumnas
es ligeramente mayor que el de alumnos lo
que no supone ninguna novedad demográfica.
Esla 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 más abun-
dante la presencia de alumnos. El bajo rendi-
miento en lectura parece ser, pues, patrimo-
nio de los alumnos. La distribución por géne-
ro en los centros públicos 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

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

En cuanto al desglose de la puntuación en
lectura por el género del alumnado, el gráfico
izquierda de la Figura 3.3 sirve de recordato-
rio de la diferencia de 24 puntos a favor de las
alumnas ya presentada en el capítulo anterior.

En la Figura 3.4 se presentan tres gra-
dientes de regresión —global, de alumnas y de
alumnos— en relación con el índice ISEC. en
el eje horizontal, y la puntuación en lectura,
en el eje vertical. Los gradientes no incluyen
eS 5% de sujetos extremos. Los puntos inser-
tos en los gradientes señalan la posición res-
pectiva de Iospercentiles5, 25,50, 75y 95.
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-> Figura 3.4
Género del alumnado en relación con la puntuación en lectura y el índice ISEC
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450

400

Global
Alumnas
Alumnos
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índice socio-económico y cultural

120 140

Los gradientes resultan ser prácticamen-
te paralelos, indicando que la diferencia de
puntuación entre alumnas y alumnos es muy
homogénea a lo largo del recorrido del índice
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 ios alumnos
Por diseño del estudio y definición de la
muestra todos los alumnos evaluados tienen
15 años. La administración de las pruebas

se produjo en loa meses de atril y mayo del
año 2000. Dado que el sistema educativo
español establece el año natural como el
momento de incorporarse a las enseñanzas
regladas, los alumnos, en el momento de ser
evaluados, tuvieron edades comprendidas
entre 15 años y 4 meses y 16 años y 3 meses.
Restando 15 años y 4 meses a la edad de los
alumnos se obtienen 12 categorías 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 categoría.

j
cuarlil semi-allo: ¡y.j; cnartil ¿tilo-- 25.0. El componente cuadrática de los gradientes de regresión no logra representar la diferencia
creciente tpie «c produce en el cuartil alto.



Figura 3.S
Frecuencias en porcentaje y puntuaciones obtenidas según meses de edad por encima de 15 años y 4 meses
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Meses de edad a partir de 15 años y 4 meses

El gráfico superior de la figura muestra
que el reparto de los alumnos en las diferentes
categorías no es demasiado regular ni mani-
fiesta ninguna tendencia aparente. La categoría
o, correspondiente a los alumnos de 15 años y 4
meses, es la menos poblada y la categoría 7.
correspondiente a los alumnos de 15 años y 11
meses, es la que engloba más alumnos. El grá-
fico inferior, por su parte, muestra una cierta
tendencia entre la puntuación en lectura y la
edad de los alumnos. En conjunto, cuanto más
avanzada es ésta, más elevada es aquélla, aun-
que sólo la diferencia entre los valores más
extremos, los correspondientes a las categorías
o y 10, es estadísticamente 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.

Más de la mitad de los alumnos viven en
una familia de tipo nuclear y más de las cuatro
quintas partes en una familia nuclear o
ampliada. Sólo uno de cada siete alumnos
convive con un solo padre. La familia de las
alumnas tiende a ser nuclear con más 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 según su nivel de rendimiento:
cuanto más alto es el nivel alcanzado en lectu-
ra es más 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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Figura 3.6
Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje según el tipo de estructura familiar
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AJumnas 2,2% 14,0% 24,7% 59,0%

Alumnos 3,0% 14,7% 30,8% 51,5%

Nivel-rl 7,3% 13,6% 38,2% 40,9%

Nivel 1 6,5% 16,8% 26,5% 50,2%

Nivel 2 3,6% 15,7% 29,0% 51,8%

Nivel 3 3,0% 14,0% 27,0% 56,1%

Nivel 4 1,9% 12,2% 25,8% 60,1%

NiveIS 1,0% 14,0% 18,1% 66,8%

Públicos 4,2% 15,9% 25,9% 54,0%

Concertados 2,6% 11,9% 30,2% 55,3%

No-concert. 1,0% 11,9% 21,7% 62,5%
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entre los alumnos de centros públicos 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 proporción de alum-
nos provenientes de familia nuclear, a costa
de los tipos ampliada y "otro". Por niveles de
ISEC, hay una progresión hacia una mayor
proporción de familias de tipo nuclear a
medida que se asciende en el nivel socio - eco-
nómico. Destaca el nivel semibajoyno el bajo
como el que tiene mayor proporción de fami-
lias de tipo "otro".

En cuanto a los niveles de rendimiento
asociados a cada tipo de estructura familiar,

se observa que los alumnos provenientes
tanto del tipo de familia monoparental como
del tipo de familia ampliada obtienen la
misma puntuación 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 3i
puntos sobre los inicíalmente citacios. Como
este último tipo de estructura familiar es
cuantitativamente muy reducido, puede
resumirse que la principal oposición se pro-
duce entre el tipo de familia nuclear y el
resto, que podría englobarse en una sola
categoría de familia no-nuclear.
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Nivel socio -económico r cultural
El nivel socio-económico y cultural de la
familia del alumno ha sido tradiciunalmente
el mejor predictor del rendimiento escolar.
Para analizar este factor se utiliza en este
informe un índice específico, el índice ISEC*,
que resume los datos del cuestionario de con-
texto del alumno que son relevantes para esti-
mar el status económico y cultural del entor-
no familiar. Podrían haberse analizado por
separado ios aspectos económicos y los cultu -
rales (éstos correlacionan siempre un poco
más con el rendimiento que aquéllos), pero
para los fines de este análisis la cultura es
interpretada como riqueza interiorizada de
adquisición no reciente y, por ello, se englo-
ban ambos aspectos en un solo constructo
estadístico.

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

medida del status económico de la familia un
índice calculado exclusivamente a partir de la
clasificación internacional del prestigio pro-
fesional de los padres. Sólo en el último capí-
tulo se utiliza un índice más sofisticado que
añade al prestigio profesional elementos clá-
sicos en los análisis 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 coocre-
tas o de constructos elaborados por el consor-
cio internacional de PISA para resumir pre-
guntas emparentadas.

En el caso de España, para la ekboración
del índice ISEC también se han tenido en
cuenta estos componentes y algún otro pre-
sente en la base de datos de PISA. La Figura
3.7 presenta los principales componentes del
índice ISEC y su correlación individual con el
rendimiento en lectura.

Figura 3.7
Correlación con la lectura de determinadas variables e índices englobadas en el índice socio-económico y
cultural (ISEC)
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índice de posesiones culturales del hogar 0,303

índice de elemente educativos en casa 0,222

índice de riqueza familiar 0,177

Número de hermanos -0,162
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Índice especifico para los dalos españoles. No forma parte de te base de datos internacional de PISA. Un detalle de sus componentes
y de! método de cálculo se encuentra en el Anexo I.



Destacan las correlaciones elevadas del
nivel de estudios de los padres (algo más el de
la madre) medidos en años de escolarización,
mientras que la asociación mostrada por el
nivel profesional es inferior (aquí algo mayor
el del padre). La cantidad de libros en casa
(hasta 500), la participación en actividades
culturales diversas (se han tenido en cuenta,
en concreto, asistir al teatro o a conciertos y
visitar museos) y la posesión de bienes cultu-
rales {libros de literatura clásica, libros de
poesía y obras de arte) muestran el tono cultu-
ral de la familia y correlacionan apreciable-
mente con el rendimiento en lectura. El índi-
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
índice de riqueza familiar (lavavajillas, habi-
tación propia, software educativo, conexión a
Internet, teléfonos móviles, televisores, orde-
nadores, automóviles y baños) aún teniendo
una correlación positiva con la lectura, pesan
menos que los anteriores como predictores de
rendimiento. Por último, la variable número
de hermanos (o. 1.2.3y4,omás) presenta una
correlación negativa, lo cual es un resultado
esperable pues esta variable suele ser siempre
inversamente proporcional al nivel económi-
co de la familia. El índice ISEC5í engloba todos
los índices y variables anteriores y obtiene una
correlación más elevada con la lectura que
cualquiera de ellos.

Por tanto, el perfil del óptimo alumno lec-
tor desde el punto de vista del índice soda-eco-
nómico y cultural es la de una alumna (si tene-
mos en cuenta la variable género del alumnado,
que no forma parte del índice 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 clásica, y que frecuenta
teatros, conciertos y museos. Dispone de una
habitación propia para estudiar y en su casa

existen elementos de riqueza material que aún
no son patrimonio de todas las familias espa-
ñolas. Por último, es bija única.

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

Como es de esperar, no se observan dife-
rencias significativas en la distribución de
ISEC por el género del alumnado, pese a que
los valores obtenidos no sean exactamente
iguales. Sí las hay. y muy marcadas, según los
distintos niveles de rendimiento en lectura,
mostrando, una vez más, la fuerte asociación
que existe entre las dos variables. Más de la
mitad de los alumnos que no llegan al nivel
mínimo de habilidad lectora se encuentran en
el cuartil más bajo y. al contrario, casi las dos
terceras partes de los alumnos del nivel máxi-
mo de rendimiento en lectura pertenecen al
cuartil más alto de ISEC. La distribución más
homogénea se encuentra en el nivel 3 de ren-
dimiento, donde los alumnos se distribuyen
aproximadamente por igual entre los cuatro
cuartiles del índice socio-económico y cultural.
Por último, la distribución del índice ISEC
entre los distintos tipos de centro es bastante
asimétrica. Con relación a los centros públi-
cos los centros privados concertados acogen
más alumnado de íos cuartiles ISECsemialtoy
alto y menos de los cuartiles semibajo y bajo.
Pero la asimetría es máxima 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
especialízación de este tipo de centros en
atender a las capas sociales de mayores recur-
sos económicos.

Esle índice se représenla estad ¡sucamente como una variable continua con media iooy desviación típica ao.



-> Figura 3.8
Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje según cuartiles del índice socio-económico y cultural (ISEC)
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La distribución de las puntuaciones en
lectura según los cuartiles del índice ISEC es
muy regular. A medida que aumentan éstos
aumentan también aquéllas, y casi en la
misma proporción, como puede observarse
en el gráfico inferior izquierdo de la Figura
3.8. En el gráfico inferior derecho observa-
mos que el nivel socio-económico y cultural
no parece influir en los rendimientos relati-
vos de alumnos y alumnas, que mantienen

una distancia similar en los diferentes cuarti-
les del índice ISEC. Tampoco estos cuartiles
aportan una diferencia adicional apreciable
en los seis niveles de rendimiento, puesto que
aparecen prácticamente superpuestos los
cuartiles de ISEC en cada uno de los seis pun-
tos correspondientes al nivel de rendimiento
en lectura, no apreciándose en el gráfico dis-
persiones sensibles entre los cuartiles en esos
seis lugares1". Las dispersiones se aprecian.

Leyendo, en ls tabla superior izquierda de la Figura 3.8, las puntuaciones ahienidas en Icclura desagregadas por cuartil de ISEC y nivel
de rendimiento puede apreciarse que hay un progreso mínimo en bs puntuaciones a medida que aumenla el nivel socio-económico y
cultural. Las distancias entre las cuartiles de ISEC alto y bajo son, en loa seis niveles de rendimiento, de 19.9,7,9.775 puntos en la escala
de lectura.
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sin embargo, al desagregar la puntuación en
lectura por cuartil de 1SEC y titularidad de
centro. Los centros públicos obtienen peo-
res puntuaciones en cada uno de los euarti-
les de tSEC que los privados, pero la disper-
sión es algo menor en aquéllos que en
éstos':. Todo ello sugiere que lo que pierden
los centros públicos en excelencia lo ganan
en equidad mientras que ocurre lo contrario
en los centros privados, tanto concertados
como no-concertados.

Lengu,a hablada en casa
Las pruebas y cuestionarios se apiiearon en
España en cinco lenguas distintas: castellano,
catalán, gallego, valenciano y vasco. La infor-
mación proporcionada por los alumnos fue
recodificada en tres categorías: el alumno
habla la lengua de la prueba, el alumno habla
otra de las lenguas propias o autonómicas
presentes en España, y el alumno habla una
lengua extranjera. La Figura 3.9 presenta los
resultados obtenidos.

-> Figura 3.9
Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje según la lengua hablada en casa por el alumno
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" Éntrelos centros privados, los no-concertados presentan una dispersión mayor que los concertados, pero dado el escaso peso del cuartil
bajo en aquellos centros (supone sólo el i,3% de sus alumnos), cunvicne ignorarlo y llegar a la conclusión de que ambos [ipos de centro
Tienen una dispersión de resultados por cuartil de ISEC prácticamente igual.
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Lo más destacable de este factor es su baja
asociación con el rendimiento en lectura y el
hecho de que hablar en casa una lengua auto-
nómica distinta de la de la prueba no supone
ninguna penalización en la puntuación obte-
nida en lectura. Lo único que supone penaliza-
ción 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 ningún
tipo, ni siquiera para reforzar en uno u otro

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 él, su madre o su padre han naci-
do en España. Se ha considerado al alumno
como de origen extranjero cuando al menos
una de las tres personas aludidas han nacido
fuera de España. Los resultados de este factor
se presentan en la Figura 3.io.

Figura 3.10
Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje según el origen extranjero de la familia del alumno
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Destaca el escaso porcentaje de alumnos
con origen extranjero en su familia: sólo un
6,5%. Pero ésta es una situación sometida a un
rápido cambio sociológico y es seguro que en
siguiente ciclo de PISA, en ?oo3, está cifra se
verá incrementada. El origen extranjero de la
familia es aigo más frecuente en los alumnos

que en las alumnas. y la diferencia, aunque muy
reducida, es estadísticamente significativa. Asi
mismo, los alumnos con origen extranjero
tienden a acumularse en el nivel más bajo de
rendimiento, aunque se encuentran presentes,
en mínimo porcentaje, en todos los demás,
pero sólo las diferencias entre el nivel < 1 y el
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resto son estadísticamente significativas. Por
tipo de centro, los alumnos con origen extran-
jero son más frecuentes en los centros concer-
tados que en los demás tipos. La máxima dife-
rencia es de i.9 puntos porcentuales entre cen-
tros concertados y centros públicos, y sólo esa
diferencia es estadísticamente significativa.
Por último, los alumnos con origen extranjero
se encuentran casi por igual en todos los nive-
les del índice socio-económico y cultural,
Auncpie las diferencias no son estadísticamen-
te significativas, son precisamente los niveles
más extremos de ISEG los que acogen a los
mayores porcentajes de alumnos con origen
extranjero. Esto impide identificar el origen
extranjero de la familia con la categoría socio-
lógica de "inmigrante", pues ciertamente
parece también incluir otras situaciones socio-
económicamente no tan deprimidas.

Pese a lo cual, el hecho de que el alumno
provenga de una familia de origen extranjero
supone una caída global de 36 puntos en la
puntuación promedio en lectura. Esto es
señal de que los estratos deprimidos trad icio -
nalmente asociados con la inmigración tam-
bién están presentes en esta variable, como
deja ver la mayor tasa de alumnos de origen
familiar extranjero en el nivel más bajo de
rendimiento,

índices de comunicación cultural y social con los
padres
Ambos índices tienen una correlación des-
igual con el rendimiento en lectura, pero su
similitud conceptual parece exigir un trata-
miento conjunto. Las Figuras 3.11 y 3.ia pre-
sentan los principales desgloses después de
cruzarlos con los factores de referencia.

Figura 3.11
Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje según categorías del índice de comunicación cultural
con los padres
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Figura 3.12
Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje según categorías del índice de comunicación social
con los padres
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Ambos índices muestran una asociación
similar con los diferentes factores de refe-
rencia, aunque no siempre en el mismo
grado. Las alumnas muestran un grado de
comunicación con los padres mayor que los
alumnos. La asociación con los niveles de
rendimiento es gradual aunque más pro-
nunciada en el caso de la comunicación cul-
tural que en el de la social. Los alumnos de
centros privados muestran algo más de
comunicación, sobre todo cultura!, con los
padres que los alumnos de los centros públi-
cos. Por último, se da una mayor comunica-
ción, especialmente de tipo cultural, a medi-
da que el alumno proviene de un nivel socio-
económico más alto.

En relación con el rendimiento demos-
trado en la prueba de lectura, ambos índices

difieren en el grado de asociación y en su
linealidad: la comunicación cultural con los
padres muestra una asociación más clara y
decidida mientras que la comunicación
social influye mucho menos. La ausencia de
comunicación cultural se deja ver en los
resultados de rendimiento como una caída
de 4.1 puntos frente a sólo 19 puntos de la
ausencia de comunicación social. En el otro
extremo del espectro, el grado máximo de
comunicación cultural está asociado con
una subida de 33 puntos mientras que el
grado máximo de comunicación social sólo
con una escasa subida de 11 puntos. Y en los
cuartiles intermedios de la comunicación
social hay un incremento regular de las
puntuaciones de rendimiento, mientras
que simplemente no los hay cuando se trata
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de la comunicación social. Todo parece
indicar que un alto grado de conversación
sobre temas culturales entre padres e hijos
resulta mucho más productivo en la prepa-
ración de un buen lector que una relación
fluida de convivencia perú sin componente
cultural.

Índice de aprecia par la lectura
Para facilitar la presentación de los datos, y
dado que se trata de un Índice continuo, en la
Figura 3.i3 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 más

Figura 3.13
Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje según cuattiles del índice Aprecio por la lectura
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que los alumnos, hasta el punto de que en los
cuartiles extremos la proporción entre
ambos es de 2 a i. El nivel de rendimiento
eslá también progresivamente asociado al
aprecio por la lectura, aunque la progresión,
a diferencia del índice ISEC. no es perfecta,
y se da el caso de que los alumnos del nivel <
i parecen mostrar algo más de agrado por
leer que los alumnos del nivel siguiente. El
nivel máximo de rendimienio muestra tam-
bién el mayor aprecio por la actividad de
leer, ya que dos de cada tres alumnos de este

nivel están en el cuartil más alto de aprecio.
En cuanto al tipo de centro, los alumnos que
menos aprecian la lectura se encuentran en
los centros concertados, más que en los
públicos. Y, por último, se da una progre-
sión entre el aprecio por la lecturay el nivel
socio-económico y cultural, aunque la pro-
gresión tampoco es homogénea y no se dan
demasiadas diferencias entre los tres cuar-
tiles más bajos. Sólo al pasar al cuartil más
alto se produce un mayor salto en el agrado
por leer.
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El gráfico izquierdo de la figura pone en
relación el aprecio por la lectura con la pun-
tuación obtenida en la prueba. El conjunto de
alumnos obtiene una puntuación media de
4,94 en la escala internacional y los valores de
los cuatro cuartiies 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-
sión es creciente con unos saltos de 17, 25 y 34
puntos a medida crue se progresa al nivel más
alto de aprecio.

Pese a que la correlación con la puntua-
ción en lectura es elevada, la utilidad de este
índice queda en entredicho por la escasa

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

Índice t!t> diversidad lie lecturas
Al igual que el índice anterior, este índice
está representado por una variable continua.
De nuevo se han tomado sus cuartiies para
facilitar el cruce con los factores de referen-
cia y poder presentar loa resultados de la
Figura 3.14,.

Figura 3.14
Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje según cuartiies del Índice Diversidad de lecturas
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Se observa que apenas hay diferencia en
la diversidad de lecturas por razón de género.
y que en los demás factores de referencia se
produce una progresión esperada y similar a la
ya encontrada en el Índice anterior. En cuanto
al desglose de las puntuaciones entre los cua-
tro cuartiles del índice, 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 índice de aprecio por la lectu-
ra. Sólo es de destacar que en aquellos alum-
nos cuya diversidad de lecturas es baja (y dado
como ha sido construido el índice, puede afir-
marse que prácticamente no leen nada) !a
puntuación en la prueba de lectura experi-
menta una caída de mayores proporciones.

Este índice incurre en la misma insufi-
ciencia del anterior: la falta de independen-
cia relativa con relación a las puntuaciones
obtenidas en la prueba de lectura y, por ello,
apenas será posible atribuirle algún peso a la
hora de realizar un análisis explicativo de los
resultados.

Minutos de lertu.m val un I (tria til rfwi

En la Figura 3.15 destaca el hecho de que prác-
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 más propensas a leer
por iniciativa propia. A medida que aumenta el
nivel de lectura demostrado en la prueba los
alumnos leen voluntariamente durante más

-> Figura 3.15
Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje según categorías de la variable Minutos de lectura
voluntaria al día
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Nivel 2 41,6% 31,4% 17,7% 9,2%

Nivel 3 27,8% 34,2% 28,0% 10,0%

Nivel 4 15,4% 39,1% 31,0% ¡4,5%

Nivel 5 7,3% 29,2% 39,1% 24,5%

Públicos 31,8% 31,7% 24,2% 12,3%

Concertados 32,7% 35,0% 23,5% 8,9%

No-concefL 25,1% 33,2% 28,3% 13,4%

ISECbajo 43,0% 30,2% 17,0% 9,7%

ISECsemibajo 33,8% 32,9% 23,7% 9,6%

ISECsemialto 30.3% 32,4% 25,9% 11,4%

ISECaitD 20,1% 36,1% 29,9% 13,9%
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tiempo pero resulta curioso constatar que los
alumnos del nivel < i. cuando se deciden a
leer, leen ligeramente más que los del nivel i.
Igualmente curioso resulta que los alumnos de
los centros públicos leen algo más que los de
los centros privados concertados, aunque
menos que los de los centros no-concertados.
Por último, se observa una asociación casi
perfecta en la progresión entre la intensidad
de la actividad leciora voluntaria y el nivel
socio-económico y cultural de la familia.

Cuando se relaciona el tiempo diario de
lectura voluntaria con la puntuación obtenida
en la prueba de lectura se observa que la rela-
ción no es lineal. El tiempo óptimo de lectura
voluntaria al día se sitúa ente media hora y
una hora. Cuando se lee más tiempo la pun-
tuación en lectura no sigue la misma progre-
sión, como si leer más de una hora se revelara
contraproducente y distrajera al alumno de
sus esfuerzos escolares5". En todo caso, lo
peor, como ya vimos en los índices 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 puntuación obtenida por
encima del promedio global.

Número de cursos repetidos
Este factor es el que mayor correlación
presenta en relación con el rendimiento en
lectura y, además, la correlación es negati-
va, lo que convierte a este factor en un pre-
dictor muy importante de fracaso escolar. De
la información 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 corresponderían cursar de
acuerdo a su edad.

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

los alumnos, algo más de una cuarta parte ha
lenido que repetir curso alguna vez en su
escolaridad anterior, desde que comenzó la
educación primaria. Concretamente el 25,3%
ha repetido un curso y el 2.3%. dos cursos.
Hay una pequeña diferencia en la distribu-
ción 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 comparación
con ellos. Como es previsible, la frecuencia
de alumnos repetidores disminuye cuando
el nivel de rendimiento aumenta, y así los
alumnos que han repetido alguna vez supe-
ran a los que no han repetido nunca en los
dos niveles de rendimiento inferiores. Sólo
a partir del nivel % más de la mitad de los
alumnos no han tenido nunca que repetir
algún cursoy este número aumenta a medida
que se incrementa el nivel, hasta el punto
de que no se encuentran repetidores en el
nivel máximo, el quinto. Los repetidores
tienden también a ser algo más abundantes
en los centros públicos que en los centros
privados. Curiosamente, se observa que la
mayor tasa de repetidores de dos cursos se
da en los centros concertados, más que en
los públicos, mientras que hay un número
ligeramente mayor de repetidores de un
solo curso en los privados no-concertados
que en los concertados, quizá porque los
no-concertados toleran peor los alumnos
doblemente repetidores, de los que sólo hay
un número anecdótico. Por último, la repe-
tición de curso es máxima para los alumnos
provenientes de familias de bajo índice
socio-eeonómico y cultural y disminuye
progresivamente a medida que el valor del
índice aumenta. De hecho, cuando se detrae
la contribución del nivel ISEC. el efecto de
la repetición de curso sobre el rendimien-
to en lectura disminuye aproximadamente
un 10%.

La no-lineal ¡dad de la progresión entretiempo de lectura voluntaria j puntuación en lectura obtenida puede también reflejar el intento
de mejorar un nivel de lectura muy bajo por parte de loe alumnos.
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Figura 3.16
Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje según número de cursos repetidos
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El hecho de repetir curso tiene una
relación muy marcada con el rendimiento:
la puntuación media de los alumnos que han
tenido que repetir un curso destiende casi
IOQ puntos en la escala de lectura sobre la
de los que no han repetido nunca, y 155
puntos los de dos cursos. La repetición de
curso está, pues, asociada a una disminu-
ción pronunciada en el rendimiento en lec-
tura como trata de representar la Figura
3.i7.

Los resultados de todos los alumnos
españoles de la muestra aparecen referidos a
dos ejes: su valor en el índice socio-económi-
co y cultural, ISEC. y la puntuación obteni-
da en lectura. Se han distinguido mediante

diferentes símbolos y gradaciones de color las
tres categorías de repetición de curso: los
alumnos que nunca han repetido, los que han
repetido un curso y los que han repetido dos.
Se forman así tres nubes de puntos, parcial-
mente superpuestas. Asociada a cada nube
aparece un gradiente de regresión que expre-
sa el grado y la dirección en que varían los
puntos correspondientes con relación a los
dos ejes del gráfico. ISEC y puntuación obte-
nida. Un gradiente adicional expresa la varia-
ción global de todos los puntos de! gráfico con
independencia de la categoría de repeticióny
representa ia relación existente entre pun-
tuaciones e índice ISEC para todos los alum-
nos españoles participantes en PISA.



Figura 3.17
Rendimiento en lectura e ISEC según número de cursos repelidos
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Puede observarse que las tres nubes de
puntos quedan suficientemente separadas y
desplazadas unas de otras. La nube más
numerosa representa a los alumnos que
nunca han repetido y ocupa una posición
superior derecha, asociada con los mayores
valores tanto en lectura como en índice
ISEC. La nube de los alumnos que han repe-
tido un curso queda en una posición más
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-económico y cultu-
ral tan favorable. Por último, la nube de los
alumnos que han repetido dos cursos tiene
un centro óptico aún más desviado hacia

abajo y hacia la izquierda, indicando la aso-
ciación de esta categoría de repetidores con
las puntuaciones más pobres y los niveles
ISEC más deprimidos. Los tres gradientes
resumen el promedio de las tres categorías y
se encuentran claramente separados entre sí
con una distancia similar alas diferencias de
puntuaciones presentadas en el gráfico
izquierdo de la Figura 3.i6.

El hecho de representar el gráfico la
posición de todos los alumnos de la muestra
permite apreciar un cierto efecto alarmante
que queda oculto cuando sólo se contemplan
los promedios o los gradientes. Se trata de la
presencia de un número no anecdótico de
alumnos que pese a haber repetido un curso
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obtienen una puntuación 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 línea divisoria a la altura de 480 puntos,
límite entre el nivel 2 y el nivel 3 y muy cercano
a la media OCDE, todavía 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 bueno1". Similarmente, por
debajo de la línea de 480 puntos existen bas-
tantes alumnos (i3,i% de nivel < 1 y 27,7% de
nivel 1) que pese a obtener una puntuación
claramente baja no han sido sometidos por el
sistema educativo a la experiencia de la repe-
tición. Todo ello suscita alguna duda sobre el
rigor con que se aplica el sistema de evalua-
ción a la hora de decidir fa promoción de los
alumnos.

En España las normas que rigen la edu-
cación secundaria no prevén exámenes
externos para decidir sobre la promoción de
curso. Esta es competencia de la junta de eva-
luación del centro, donde la opinión del pro-
fesor de la asignatura —en el caso de la lectu-
ra, el de lengua— suele ser, en la práctica,
bastante determinante. En la normativa
específica. los criterios de evaluación 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
exámenes que deciden en un solo acto sobre
el rendimiento de todo un periodo. Sin
embargo, y sin quitar importancia a los
demás fines educativos que cumple el acto
evaluador en el sistema educativo español, el
recurso a pruebas puntuables, especialmente

si son externas, tiene aspectos beneficiosos
en la medida en que son más precisas para
certificar los conocimientos 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 promoción de curso.

En suma, no parece suficiente exigir
que las calificaciones dadas por los profeso-
res sean, en conjunto, acertadas o justas. La
evaluación de un alumno, en particular si
conlleva la posibilidad de repetir curso, es
un acto jurídico con efectos muy personales
y decisivos. Sin embargo, no parece que los
profesores españoles sean máximamente
precisos en sus pronunciamientos evaluado-
res, por utilizar quizá las calificaciones otor-
gadas para otros fines educativos distintos
además de la certificación del rendimiento
del alumno. En todo caso, y en un contexto
de comparación internacional, el profesora-
do español parece bastante estricto. El
informe internacional de PiSA publica una
tabla4" en la que compara, entre los distintos
países, la última calificación en lengua que
recuerda el alumno, recodificada dicotómi-
camente en los valores de insuficiente o sufi-
ciente. Pues bien, los profesores españoles,
que otorgaron una calificación de insuficien-
te a! 28.8% de sus alumnos, son los segundos
más exigentes, tras los de Francia. De los 21
países que aportaron datos, sólo 6 necesitan
porcentajes del orden de las decenas para
cuantificar el número de sus insuficientes.
El resto. 15 países, se contentan con porcen-
tajes del orden de ias unidades, siendo el
mayor el de Australia, con un 6.4%. Los pro-
fesores españoles, en comparación con sus
colegas de ¡a gran mayoría de los países par-
ticipantes en PISA, se muestran ciertamente
muy selectivos.

la existencia de estos alumnos repetidores con aceptables rendimientos también se detecta en la Figura 3.16. donde un i3.6% de los
alumnos de nivel 3 y un 2.6% de los de nivel 4 han repetido un rurso.
Knavikdge and SkMsjb; Life. Firsi resultsfrom PISA 2000. OECD/OCDE. París, w o i . Anexo Bi. Tabla 2.5. página 258.
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Por último, y como conclusión de todo
este apartado, hay que decir que no es fácil
interpretar el factor de repetición de curso y
Su asociación con los resultados de lectura. El
que un alumno haya repetido un curso es un
indicador de haber sui'rido un fracaso en su
escolaridad anterior. Pero, como señala la
bibliografía educativa, es también un predic-
tor de fracaso escolar futuro, seguido con
cierta probabilidad de abandono de lus estu-
dios. Los expertos*1 se dividen sobre la efica-
cia de la práctica de la repetición de curso
como remedio para un alumno que ha tenido
problemas de rendimiento en su escolaridad
pasada1'. 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 posterior1'. Pero con esta
medida resulta también que se hacer perder al
alumno el contacto con su grupo de edad. La
medida, además, adquiere un carácter irre-
versible en la mayoría de los sistemas educa-
tivos. En efecto, si bien existen mecanismos
para que el alumno con problemas permanez-
ca un año más en el curso en el que su rendi-
miento resultó deficiente, no suelen sin
embargo existir para que progrese más de un
curso y retorne con sus compañeros de la
misma edad si logra demostrar una recupera-
ción suficiente en los motivos que le hicieron
repetir. Este carácter irreversible es lo que
convierte a la repetición de curso no sólo 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-
nución de su autoestima como menor aten-
ción, confianza y empuje hacia el rendimien-
to por parte de sus profesores.

Absentismo en las dos úítimas semanas
El presente factor refunde la información
proporcionada por los alumnos sobre sus
hábitos absentistas. Se han ignorado los casos
más leves y se han computado sólo aquéllos en
los que las distintas incidencias de absentis-
mo se produjeron tres o más veces en el plazo
de las dos últimas semanas anteriores a la
prueba. Las distintas categorías resultantes se
presentan en la Figura 3.18.

Con la salvedad ya apuntada de ignorar
los casos leves de falta de puntual idad, 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 demás 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, quizá algo menores
las de éstos aunque las diferencias no son sig-
nificativas. Por nivel de rendimiento se
observa una tendencia regular a disminuir el
número de incidencias a medida que aumen-
ta el nivel. Estas son mayores en los centros
públicos que en los concertados y son míni-
mas en los no-concertados. Por último, las
incidencias están negativamente asociadas al
nivel socio-económico y cultural de la familia
aunque de un modo no totalmente regular. La
detracción de la contribución del nivel ESEC

+l Una recensión de diferentes perspectivas puede encontrarse en L. A. Shepard: Crads Repealing, en Education; The Complete Encyclopcdia,
Elsevier Science. 1998.

41 Las políticas educativas de loa distintos países participantes en PISA también aparecen divididas. Trps países -Polonia. blandía y Japóo-
nu presentan ningún alumno escolariz^do en un curso retrasado con reaperfo ai que corresponde a la edad de 15 añoa, Oíros países
nórdicos J1 asiáticos -Noruega. Corea. Suecia. Dinamarca. Australia y Mueva Zelanda- presentan porcentajes muy reducido». De lodos
estos países, snío Polonia y Dinaman?a puntúan por debajo la media UCOr-. En el otro pxlrfino se encuentran paise» étimo Austria,
Lulnniii, Portugal. Chequia. México y Francia que presentan apreciabas tasas de alumnos repetidores y. sin embargo, no están todos
asociados a bajos rendimientos en Ircrura -Austria y Francia puntúan por encima de la media-.

^ La hihlíografia señala que la repetición de eurso suele ser eficaz pura e¡ alumno sólo el primer año. y que el rendimiento vuelve a decaer
en los siguientes.
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reduce en una cuarta parte el efecto de este
factor sobre el rendimiento en lectura.

El gráfico izquierdo de la Figura 3.10 deja
bien claro cuál es el tipo de incidencia que
está asociado más negativamente con el ren-
dimiento en lectura. Los alumnos que falta-
ron completamente al centro tres o más veces
en las dos últimas semanas anteriores a la

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

-> Figura 3.18
Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje según categorías de absentismo en las dos últimas semanas

Absen tierno
en las dos últimas semanal

Absentismo
en tas dos últimas semanas

"B -a

550

500

450

400

499 498
493

446

Total 75,4% 8.3% 7,9%

Asisten • Llegan tarde
I Se saltanclates •Fallan

350'

Alumnas 75,8% 7,6% 8,5% 8,1%

Alumnos 74,7% 9,3% 8,1% 7,8%

Nivel<l 61.0% 11,0% 8,0% 20.0%

Nivel 1 69,7% 6,8% 7,5% 16,0%

Nivel 2 73.5% 8.0% 8.6% 9.9%

Nivel 3 77,0% 8,7% 8,5% 5,9%

Nivel 4 79,4% 8,6% 8,4% 3,5%

Nivel 5 81,1% 10,5% 7,4% 1,1%

Públicos 71,7% 8,1% 10,0% 10,1%

Concertados 80,3% 9,1% 5,7% 4,9%

No-conrert. 84.8% 6,9% 6,3% 2,0%

ISECbajo 70,5% 7,5% 10,6% 11.4%

ISEC semibajo 76,2% 6,9% 8,3% 8,7%

ISECsemialto 75,8% 9,2% 8,4% 6,6%

ISECalto 79,1% 10,0% 6.0% 5,0%

0% 20%





FACTORES ASOCIADOS AL RENDIMIENTO EN LECTURA (11)

FACTORES DEI. AULA Y DEL CENTRO EDUCATIVO

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

directa sobre los procesos educativos que
tienen lugar en el aula. Es necesario servirse
de la información proporcionada por los
alumnos, a veces de dudosa habilidad, o de
la del director, cuya visión 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 más relevantes y que
mayor correlación presentan con los resul-
tados en lectura.

- * Figura 4.1
Factores del aula y del centro y su correlación con el rendimiento en lectura

Correlación

ISEC promedio del centro 0,392

Horas de deberes en lengua 0,233

El centro es privado 0,221

Número de alumnos en el aula 0,181

índice de motivación del profesorado 0,176

Ratio alumnos-profesor del centro 0,160

Número de alumnos en el centro 0,133

Horas de enseñanza al año del centro 0,130

índice de buen clima alumnos-profesor 0,078

índice de clima problemático con el profesorado -0,118

índice de problemas en el trabajo de aula -0,147

índice de conducta problemática de los alumnos -0,228
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Aunque todos ellos son factores propios
del centro educativo, los datos han sido pon-
derados por el número de alumnos afectados.
Por tanto, no puede interpretarse un deter-
minado valor porcentual como porcentaje de
centros en los que ocurre tal situación, sino
que ha de ser leído como porcentaje de alum-
nos escolarizados en centros donde se produ-
ce tal situación.

A continuación se explorará por separa-
do cada uno de estos factores.

Nivel socio-económico
y cultural promedio del centro
Es ya tradicional en los estudios recientes
de evaluación educativa considerar como
una característica del centro educativo el
promedio del nivel socio-económico y cul-
tural de los alumnos que acoge. La vida aca-
démica y los resultados educativos obteni-
dos en los centros de enseñanza están muy
marcados por el tipo de población estudian-
til que escolariza. En el caso de los centros
privados parece también haber una cierta
especialización de éstos en atender a una
determinada capa de ¡a población caracteri-
zada a veces por una determinada adscrip-
ción ideológica o religiosa o, especialmente
en el caso de los centros privados no-con-
certados, por una determinada capacidad
económica, 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-económico
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 atracción o arrastre por los resul-
tados del conjunto hacia un extremo u otro
de sus capacidades de aprendizaje: un alum-
no de por sí mediocre inserto en un centro
poblado por alumnos brillantes tenderá a
mejorar su rendimiento y un alumno bri-
llante inserto en un centro con mayoría de

alumnado mediocre no terminará desarro-
llando todas sus potencialidades. Así como
el índice ISEC individual es uno de los más
potentes predictores del rendimiento, los
estudios preexistentes demuestran que el
valor promedio del índice ISEC en cada cen -
tro funciona como un atractor colectivo aún
más potente. De hecho, en el estudio PISA
este factor presenta, entre los atribuibles al
centro y al aula, la correlación más 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 públicos,
luego los privados concertados y por último,
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 índice ISEC tiene una media de 100
puntos y una desviación típica de 20, y en la
figura se encuentra situada en la vertical
izquierda. Por debajo de los puntos que
representa los promedios ele 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 desviación típica 100 situada en la
vertical derecha.

Los puntos que representan el prome-
dio ISEC dí; cada centro forman ires lineas
ascendentes. Es considerable el salto que se
produce en el paso délos centros públicos a
los privados concertados y también el que
se produce entre éstos últimos y los priva-
dos no-concertados. La figura muestra que
la mayoría de los centros públicos atiende a
una población con un promedio ISEC infe-
rior a la media mientras que eso sólo 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 públicos y en los con-
certados es similar y equivale aproximada-
mente a 40 puntos en la escala (dos desvia-
ciones típicas). En el caso de los centros
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Figura 4.2
ISEC promedio de los centros y puntuación en lectura promedio de los centros españoles participantes en PISA 2000

• ISEC promedio del centro • Puntuación en lectura

Centros públicos

300

Concertados No-cortc.

no-concertados el abanico es menor, por el
escaso número de este tipo de centros.

El promedio de puntuación en lectura
correspondiente a cada centro aparece muy
disperso y sólo de un modo muy global puede
decirse que aumenta a medida que se incre-
menta el nivel ISEC promedio del centro. La
dispersión de las puntuaciones de los centros
públicos es más amplia que la de los centros
concertados, produciéndose en esta última
una clara convergencia en el extremo supe-
rior. La dispersión de los centros no-concer-
tados es aún más amplia pero hay tan pocos
centros que no se puede extraer ninguna
conclusión de ese efecto. En conjunto puede
observarse que las puntuaciones en lectura
aumentan a la vez que lo hace el 1SEC prome-
dio del centro, aunque en una proporción
más reducida.

Titularidad del centro docente
Este factor es el tercero de los relativos al
centro o al aula que mayor correlación

presenta con la puntuación obtenida en la
prueba de lectura. En España, los centros
educativos del nivel de secundaria obliga-
toria son de titularidad pública —es decir,
son propiedad del estado, quien atiende
directamente a su dirección, organización y
financiación— o de titularidad privada —son
propiedad de personas o instituciones par-
ticulares, quienes atienden a su dirección y
organización—. Los centros privados, a su
vez, pueden aer concertados, en cuyo caso
su funcionamiento es financiado total o
parcialmente por el estado, o no-concerta-
dos, en cuyo caso no reciben ninguna sub-
vención por parte de la administración
pública.

En los centros públicos 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
dirección de este tipo de centros está des-
empeñada siempre por funcionarios, quie-
nes dependen a su vez de la pirámide de
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mando de la administración educativa
correspondiente. En el momento de la apli-
cación de PISA 2000, la administración de
los centros públicos habia sido transferida a
las respectivas Comunidades Autónomas en
dos tercios del territorio nacional y depen-
día directamente del Ministerio de
Educación en el tercio restante. No es exa-
gerado afirmar que el conjunto de los cen-
tros públicos parece manifestar un funcio-
namiento que tiende a la burocratización.
más atento a perseguir los mínimos que
estimulado a conseguir los máximos. El
alumnado de los centros públicos tiene
acceso gratuito a todas las enseñanzas y
actividades pero las familias no pueden ele-

gir con toial libertad el centro al que desean
enviar a su hijo, aunque tienen garantizado
un puesto escolar en algún centro público
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 institución de carác-
ter religioso. El profesorado es contratado,
no funcionario, y no ha sufrido un proceso
de selección tan riguroso como en los cen-
tros públicos. La dirección, que ha de cum-
plir ciertos requisitos mínimos de índole
pedagógica, es designada por el titular del
centro. La organización y el funcionamien-
to de los centros privados suele estar mucho

-> Figura 4.3
Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje según tipo de titularidad del centra docente
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más libre de condicionamientos burocráti-
cos. Los alumnos no tienen que pagar por
las enseñanzas 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
elección por parte de las familias, y debe
seguir el mismo proceso de asignación de
plazas escolares que en los centros públi-
cos. Por el contrario, el acceso a los centros
no-concertados sí es de libre elección por
parte de las familias, pero esa elección 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.

El carácter público 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 población de alumnos escolari-
zada en ambos tipos de centro se encuentre pro-
porcional mente representada en la muestra. No
hubo estratificación explícita de la distinción
privado concertado / privado no-concertado
pero, dado el interés por tener en cuenta sus
características distintivas, en la exploración del
presente factor se distinguirán tres categorías
de centros —públicos, privados concertados y
privados no-concertados- cuyos principales
resultados se muestran en la Figura 4..3.

De cada diez alumnos seis están escolari-
zados en centros públicos y cuatro en centros
privados. Los alumnos que asisten a centros

Figura 4.4
Pramedio de rendimiento en lectura y promedio ISEC en los centros de la muestra de PISA 2000
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Figura 4.5
Promedio de rendimiento en lectura y promedio ISÉC en los centros de la muestra de PISA 2000
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no-concertados representan el i3% 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
especialización de ios centros: los públicos
acogen en mayor proporción a los alumnos
de peor rendimiento y los de mejor están
mayoritariamente en centros privados. La
misma especialización ocurre también en
los distintos niveles del índice socio-econó-
mico y cultural (ISEC): los alumnos con
mayor nivel ISEC tienden a estar escolariza-
dos en centro» privados. A este respecío se
constata la práctica ausencia de alumnos de

nivel ISEC bajo o semibajo en los centros
no-concertados, en donde la necesidad de
sufragar directamente los costes de la ense-
ñanza funciona como un filtro de carácter
económico en la selección 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 públicos desciende 15 puntos
sobre ta 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 más detalle y precisión la relación
entre las tres categorías de titularidad del
centro docente y su ubicación, con respecto a
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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 categorías
de centros, junto con la linea de tendencia de
la puntuación 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
públicos es la más extendida y la que ocupa una
posición más baja: su centro óptico queda a la
izquierda del valor 100 de ISECy por debajo del
valor 493 de puntuación en lectura, valores
medios de ambos parámetros. Es de destacar la
relativa abundancia de centros que quedan
cerca y por debajo de la línea de puntuación
promedio de 400 punios pues son esos centros
los que atraen hacia abajo el promedio global
en lectura de loa centros públicos. También es
de destacar que es la única nube de puntos que
incluye centros a la izquierda de la posición de
80 puntos en el Índice ISEC.

En segundo lugar, la nube de puntos
correspondiente a los centros concertados se
solapa bastante con la de los centros públicos.
Pero en su extremo superior derecho incluye
un conjunto de centros que ocupan una región
donde ya no quedan centros de propiedad
pública y que obtienen puntuaciones promedio
superiores y niveles ISEC mas elevados que el
mejor de estos últimos. Este conjunto de cen-
tros es el que atrae el centro óptico de esta nube
por encima y a la derecha de la anterior produ-
ciendo un promedio de mejor puntuacióny de
mejor nivel ISEC que el de los centros públicos.
También hay que señalar que unos cuantos
centros concertados acogen alumnos que se
encuentran a la izquierda de la media del índi-
ce ISEC. con la consiguiente disminución en el
promedio de rendimiento en lectura.

Por último, la nube de puntos correspon-
diente a los centros no-concertados queda
confinada en la región superior derecha del
gráfico. Es muy reducida, pues sólo hay ocho

centros no-concertados en la muestra, pero
de ellos cinco no se solapan con ninguna otra
categoría de centros, dos se solapan con el
espacio ocupado por los centros concertados y
sólo uno comparte ubicación con alguno de
los mejores centros públicos. De ahí que el
grupo de los centros no-concertados forme
prácticamente 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
regresión entre el índice ISECy la puntuación
en lectura y permite apreciar otra perspectiva
sobre el comportamiento de los centros según
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
posición del gradiente de los centros públi-
cos, siempre más baja que las dos de los cen-
tros privadosy 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 más 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
públicos. Por su parte, los centros no-con-
certados no empiezan a acoger alumnos más
que aproximadamente a partir de la media del
Índice 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
índice ISEC en los que ambos acogen alumnos.
Si los promedios puntuales son más 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 índice 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 sitúa, en la Figura 4.4, en
esa región de excelente rendimiento donde ya
no quedan centros públicos. 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
centros no-concertados quizá no pudieran
mantenerla supremacía en el rendimiento que
los promedios puntuales les otorgan.

El examen de las Figuras 4.4 y 4.5 confir-
ma la impresión ya señalada de que el alumna-

do atendido por cada categoría de centros no es
homogéneo y que en realidad existe un cierto
tipo de especialización de los tres tipos de titu-
laridad de centros en atender una franja dis-
tinta de la población de alumnos. Que el crite-
rio de delimitación de cada franja de alumnos
parezca ser funda mentalmente económico es
algo muy obvio en el caso de ios centros no-
concertados y menos claro en el de los concer-
tados. Los centros públicos, 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
económicos o por motivaciones ideológicas.
En cualquier caso, la estructura tripartita de la
titularidad de los centros en España, por las

-> Figura 4.6
Puntuaciones obtenidas y otras frecuencias según las horas de enseñanza ai año del centro
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diferencias marcadas que produce en el rendi-
miento escolar, parece constituirse como uno
de loa rasgos más importantes del sistema edu-
cativo español.

Horas de. enseñanza al año del centro
El número de horas de enseñanza por año
escolar es objeto de insistencia en los
medios pedagógicos internacionales, pues
un mayor número de horas incrementa las
oportunidades de aprender de los alumnos.
En el caso de España este factor está asocia-
do positivamente con la puntuación obteni-
da en la prueba de lectura, como se puede
apreciar en la Figura 4.6.

La media de duración del curso escolar es
de 973 horas, con un valor más frecuente de
900. Redondeando las horas de enseñanza a la
cincuentena más cercana (redondeo utilizado
para construir los dos gráficos superiores) las
tres categorías de 900 a 1000 acogen al 63,4%
de los alumnos. Las categorías inferiores a 900
acogen al 10.7% y ias superiores a 1000 al
25.9%. Existe una asociación positiva de este
factor con el nivel de rendimiento y con nivel
ISEC de los alumnos, aunque no todas las dife-
rencias son estadísticamente significativas.
Más importante, sin embargo, es la asociación
con la titularidad del centro: los centros públi -
eos imparten 92 horas de clase menos al año
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 más oportunidades de
aprender que los de los centros públicosy estas
oportunidades adicionales pueden muy bien
ser una de las causas de la superior puntuación
media que se alcanza en los centros privados
con relación a los públicos.

En un contexto de comparación interna-
cional, la media española queda por encima de
la media de la OCDE (951 horas) y, curiosa-
mente, mientras el número de horas de ense-
ñanza al año muestra una correlación práctica-
mente nula con la puntuación en lectura en los
países de la OCDE, en España esa correlación

es moderadamente positiva, muy probable-
mente por la importancia que tiene en el siste-
ma educativo español la presencia de centros
de distinta titularidad. La línea de tendencia
del gráfico superior izquierda muestra un
suave incremento de la puntuación en lectura a
medida que aumentan las horas de enseñanza
en el curso escolar. La parte más relevante de
esa linea es !a que recorre las categorías 800-
1150, pues las categorías situadas en ambos
extremos muestran unos promedios más dis-
persos e irregulares debido a las frecuencias
reducidas de alumnos (y centros) que las pue-
blan. Las categorías 900 a 1000 están práctica-
mente ancladas en la media global de 493 pun-
tos, pero los alumnos escolarizados en centros
con menos horas al año obtienen puntuaciones
algo inferiores a ia media global y los que están
escolarizados en centros con más de 1000
horas, típicamente centros privados, obtienen
puntuaciones algo más elevadas.

Número de. alumnos en el aula y en el centro, y
rano alumnos-profesor del centro
Como se ha visto en la Figura 4.!, el número
de alumnos en el aula muestra una mayor
correlación con el rendimiento en lectura que
con el número de alumnos en el centro y con
la ratio alumnos-profesor del centro, pero
estas tres variables están tan emparentadas
que es preferible tratarlas junlas. El interés
de estas variables reside en la debatida cues-
tión de cuál es el tamaño óptimo de aulas y
centros, y cuál es la mejor proporción entre
alumnos y profesores para conseguir una
enseñanza más eficaz y efectiva. La compara-
ción de los datos de estos factores con el ren-
dimiento aicanzado 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 número de
alumnos en el aula y en el centro, y de la ratio
alumnos-profesor para los centros de ense-
ñanza secundaria en los que cursan sus estu-
dios los alumnos que participan en el estudio.
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Figura 4.7
Puntuaciones obtenidas y otras frecuencias según el número de alumnos en el aula
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El gráfico Superior derecho de la Figura
4.7 muestra que la mayoría de los alumnos
cursa sus esludios en grupos de entre 20 a 3o
alumnos. La media de alumnos en el aula es de
34,4 y el número más frecuente es 35. La media
en el conjunto de países de la OCDE es de 24-6.
El resto de los alumnos tienden a cursar sus
enseñanzas en mayor proporción en aulas de
tamaño inferior a 20 que en aulas que superan
los 3o. De todos modos, es curioso observar
que en torno a un 10% del alumnado de la
muestra estudia en aulas de más de 3o alum-
nos, un tamaño que está por encima del máxi-
mo establecido por la normativa vigente, lo que
contribuye a albergar dudas sobre la fiabilidad.
de la información proporcionada.

El tamaño del aula tiene una ligera
influencia sobre el rendimiento, ya que, en el
gráfico inferior izquierdo, se observa una

progresión regular en el aumento del tamaño
del aula a medida que el nivel de rendimiento
se incrementa. Los centros concertados (grá-
fico inferior central) resultan tener un tama-
ño medio de aula sensiblemente más elevado
que los centros públicos y que los no-concer-
tados. Por último, los alumnos están escolari-
zados en aulas de tamaño cada vez mayor a
medida que su nivel ISEC se incrementa (grá-
fico inferior derecho).

El rendimiento en lectura parece crecer
muy levemente con el número de alumnos en
el aula, tal como muestra el gráfico superior
izquierda. En los extremos del gráfico las
puntuaciones aparecen muy dispersas, posi-
blemente porque responden a un número de
casos reducido, pero en la parte central del
gráfico, entre los tamaños 15 y 3a —donde se
concentran más casos y se produce una más



clara regresión a la media- puede observarse
un débil pero constante aumento de las pun-
tuaciones en lectura a medida que se incre-
menta el número de alumnos en el aula. Este
aumento se conserva incluso cuando se detrae
la influencia de la titularidad del centro. De
todos modos, el efecto, aunque estadística-
mente significativo, es muy pequeño y su
interés radica en que contradice la extendida
opinión que privilegia las aulas pequeñas
sobre las grandes por ser garantía de una
mayor atención personalizada por parte del
profesor hacia los alumnos. Los datos de este
estudio muestran que no hay una gran ventaja

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
así la existencia de aulas reducidas y pobladas
en su mayor parte por alumnos con dificulta-
des. Así mismo, es posible que otros elemen-
tos que favorecen el rendimiento estén
ausentes en mayor proporción en las aulas
pequeñas, neutralizando asi los beneficios de
una mayor atención personalizada.

La Figura 4-844 muestra también una débil
asociación entre el rendimiento en lectura y el
tamaño del centro medido en número de

-> Figura 4.8
Puntuaciones obtenidas y otras frecuencias según el número de alumnos en el centro
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En los du& gráficos superiores de la Figura 4,8. el lamaflu del centro se ha redondeado a In centena más rercana para redurir el número de
categorías resultante. En los gráficos inferiores, se ha utilizado un redondeo a la unidad más cercana.



alumnos. El tamaño medio de los centros de la
muestra es de 753 alumnos y el tamañn redon-
deado más frecuente es de 600 alumnos. Los
alumnos de los niveles más bajos de rendi-
miento están escolarizados en centros más
pequeños y a medida que se incrementa el ren-
dimiento el tamaño del centro también aumen-
ta. Lo mismo sucede con el nivel ISEG de los
alumnos, como puede observarse en el gráfico
inferior derecho. En cuanto a los distintos tipos
de titularidad de centros, no hay grandes dife-
rencias de tamaño entre centros públicos y pri-
vados concertados, mientras que los privados
no-concertad os tienen un tamaño medio infe-
rior en una centena, aproximadamente.

El promedio de puntuación en lectura
tiene cierta tendencia a progresar globalíñente
con el tamaño del centro, aunque de un modo
más débily menos regular que en ei factor ante-
rior. Aunque el efecto es estadisticamenté sig-
nificativo, su cuantía es muy reducida y parece
incluir en él otro componente distinto: la
influencia negativa de las localidades pequeñas
y de ambiente rural en el rendimiento escolar.

En la Figura 4.9 se presentan las desagre-
gaciones correspondientes al factorratio alum-
nos-profesor del centro*1. Este factor mide la
disponibilidad de recursos humanos en el cen-
tro docente, ya que en la enseñanza secundaria
se necesitan normalmente más profesores

-> Figura 4.9
Puntuaciones obtenidas y otras frecuencias según la ratio de alumnos-profesor del centro
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especialistas que aulas o grupos de alumnos.
Pese a ello, existe una considerable correla-
ción entre este factory el de número de alum-
nos en el aula.

La ratio medía en todos los centros es de
14,8 alumnos por profesor y el valor redonde-
ado más frecuente es de ii+tl. Del conjunto de
alumnos representados en el gráfico superior
derecho, un 10% está escolarizado en centros
con una ratio menor de 10 y un 18,1% en cen-
tros con una ratio superior a 30. Hay una pro-
gresión regular positiva en la ratio para los
niveles de 1SEC, aumentando a medida que
los alumnos presentan un valor más elevado.
Pero el caso es que también se da la misma
progresión 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 públicos y
centros privados: la ratio promedio menor se
da en los centros públicos y la más elevada en

los centros privados concertados, de un modo
similar a lo que ocurre con el tamaño del aula.
Existe, pues, una mejor dotación de profeso-
rado en los centros públicos en comparación
con los privados.

De acuerdo con lo ya observado en la
Figura 4.1, la asociación de la ratio alumnos-
profesor con el rendimiento en lectura es más
pronunciada que la observada para el tamaño
de centro y algo menor que la observada para el
tamaño del aula. Su tendencia (véase el gráfico
superior izquierdo) aparece más clara para los
centros con menor ratio y más indefinida para
los centros de ratio alta. Pero los centros con
menor ratio son casi exclusivamente centros
públicos y en ellos se observa que las ratios
pequeñas, lejos de favorecer el rendimiento
educativo en lectura, por existir una mayor
abundancia de profesores, muestra una aso-
ciación negativa con el rendimiento, posible-
mente debida a un fuerte abandono del alum-
nado de características socio-económicasy de

Figura 4.10
Puntuaciones obtenidas según la ratio alumnos-profesor en los centros públicos y en los privados
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puntuaciones en lectura más favorecidas. Ese
efeclo no parece darse en los centros privados,
sino más bien el efecto contrario, que es el
esperable:arafio más elevada, más dificultades
para el profesorado y. por ello, rendimientos
educativos más bajos. Todo ello puede obser-
varse con mayor claridad en la Figura 4.10.
similar al gráfico izquierdo de la Figura 4.9
pero desagregando los centros públicos de los
privados.

Obsérvese la diferencia en los rangos
de mitos: en los centros públicos el valor
máximo es 16 alumnos por profesor y el
valor mínimo 6: en los privados el rango es
mucho más extenso, de 9 a 28: la dotación
promedio en recursos humanos de los cen-
tros privados es ciertamente más reducida
que la de los públicos. Las líneas de tenden-
cia de ambos tipos de centro tienen una
pendiente muy cercana a la horizontal indi-
cando que la influencia de la ralio sobre el
rendimiento es débil, aunque estadística-
mente significativa.

Resulta fácil de explicar la linea de ten-
dencia de los centros privados: a medida que
laratío 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. la disminu-
ción no tenga una pendiente más pronun-
ciada. No puede decirse lo mismo de los
centros públicos. Están mejor dotados en
profesorado (tanto en número como en for-
mación y en remuneración) y, sin embargo,
no pueden conseguir mejores resultados en
los casos de ratio más favorable. Una posible
explicación 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 contribución del Índice iSEC la ten-
dencia apuntada sigue siendo significativa,
aunque de menor cuantía. Parece, pues, que
otros aspectos relativos al contexto social o a

*Y La diferencia entre ambos grupos no EB estadisiicamente significativa.

la organización y gestión de los recursos
humanos siguen contribuyendo a la pobreza
de resultados en centros públicos 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, debería 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 aquí como un factor del aula. La
Figura 4.11 preséntalos resultados obtenidos.

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

La realización deberes en casa influye
claramente en la puntuación obtenida en la
prueba de lectura. Se destaca especialmente e!
grupo de alumnos que no hace deberes de
lengua: su puntuación cae 64, puntos con res-
pecto a la media global. Menos importante es
la caída (14 puntos) de los alumnos que sólo
hacen una hora de deberes a la semana, mien-
tras que los que hacen más de una hora y más
de tres obtienen una mejora de 15 y 17 pun-
tos47. Los resultados confirman, pues, la



Figura 4.11
Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje según categorías 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-
to, pese a que durante algún tiempo este tipo de
trabajo extraescolar fue objeto de rechazo en
determinados ambientes pedagógicos.

Índice de problemas en el trabajo de aula
Este índice 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 más
altos indican mayores problemas y han de
estar asociados a rendimientos más bajos. Sus
principales desagregaciones aparecen en la
Figura 4.12.

Todos los resultados de este indicador
entran dentro de lo esperabie. Los alumnos
ocasionan algún problema más que lasahim-
nas y la presencia de problemas en el aula

disminuye a medida que aumentan el nivel
de rendimiento y el nivel ISEC de los alum-
nos. Por titularidad de centro, se observa que
la presencia de problemas en el trabajo de
aula es menor en ios centros privados no-
concertados. Los centros públicos parecen
tener ligeramente menos problemas que los
centros privados concertados, aunque la
diferencia entre ambos no es estadística-
mente significativa. Por último, el gráfico
izquierdo muestra que los problemas en el
aula están progresivamente asociados con
una disminución en la puntuación en lectura.
En el caso más agudo el descenso es de 18
puntos sobre el promedio global.

índice de buen clima alumnos-profesor
Para mostrar, en la Figura.],.i3, las desagrega-
ciones de este factor con los de referencia, se
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han tomado los cuartiles del índice como
categorías que indican el grado de buen ciima
entre alumnos y profesores.

Resulta destacable. al examinar este
índice, que las alumnas manifiesten un
mejor clima en sus relaciones con el profe-
sorado que los alumnos, bien porque sean
más dóciles y propensas a seguir tas normas
de clase o bien porque tiendan a responder
de un modo más positivo y socialmente
aceptable a este tipo de preguntas (véase, a
este respecto, la opinión más benigna de las
alumnas en la Figura 4.13). Por niveles de
rendimiento, se da un suave incremento en

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 restantes1". Por último, el
clima alumnos-profesor es algo peor en los
centros públicos que en los centros concer-
tados. Los centros no-concertados mani-
fiestan el mejor clima.

La asociación entre clima alumnos-pro-
fesor y puntuación obtenida en la prueba de
lectura es positiva, pero débil. El gráfico
izquierdo muestra, además, que la relación
entre ambas variables no es lineal, alcanzando

-> Figura 4.12
Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje según categorías del índice de problemas en el trabajo
de aula
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su máximo en el nivel semíalto de clima y
descendiendo de nuevo en el alto. Falta
información para saber si este resultado
indica que un exceso de complacencia por
parte de profesorado es contraproducente o
que la información proporcionada por los
alumnos no es del todo fiable. Más fácil de
interpretar es la caída de i3 puntos sobre la
media global cuando el clima alumnos-pro-
fesor es bajo, caída que, sin ser muy impor-
tante, muestra que una buena relación del
profesor con sus alumnos ayuda a conseguir
un mejor rendimiento académico. Aunque,
quizá sorprendentemente, la intensifica-
ción de esa buena relación no resulte ser
uno de los factores más decisivos.

índice de conducta problemática de los alumnos
Este factor también es negativo: los valores más
altos han de estar asociados a puntuaciones en
lectura más 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 estadística-
mente significativas. Pero si se encuentra
una progresión 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

Figura 4.13
Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje según categorías del índice de buen clima alumnos-profesor
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con el nive! socio-económico 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. Casi un 4.0%
de los alumnos de centros públicos lo están
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. Tamaña 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)

pern también parece aludir a un distinto
modo de organizar la vida escolar en ellos.

Existe una asociación clara y negativa
entre los problemas de conducta en los cen-
tros y el rendimiento demostrado en lectura.
Los alumnos escolari/ados en centros con
menores problemas de conducta obtienen
una puntuación por encima del promedio
global, remarcando la obviedad de que una
baja incidencia de problemas de conducta
resulta ser una condición necesaria para un
aprovechamiento académico eficiente.

índice de clima problemático con el profesorado
La asociación de este factor con el rendimien-
to es también de índole negativa y muestra

-> Figura 4.14
Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje según categorías del índice de conducta problemática
de los alumnos
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una a!ía correlación con el factor anterior. Las
principales desagregaciones se presentan en
la Figura 4.15.

Las únicas diferencias marcadas se pro-
ducen según el tipo de centro. Los centros
públicos tienen muchos más 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 correlación que existe entre clima
problemático con el profesorado y conducta
problemática con el alumnado, una posible
explicación del peor clima con los profesores
de los centros púbiicos es que tienen que aten-
der a alumnos con peor conducta. De hecho, si

se detrae la influencia de la conductay del nivel
ISEC de los alumnos, prácticamente se anula la
correlación existente con el rendimiento en
lectura en los centros públicos. No hay dife-
rencias estadísticamente 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 más alto de ambas variables, que se
refiere mayo otariamente a alumnos escolari-
zados en centros privados.

Es predecible que exista una asociación
negativa del rendimiento académico con el
clima problemático con el profesorado. El
gráfico izquierdo lo confirma aunque la

Figura 4.15
Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje según categorías del índice de clima problemático con
el profesorado
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intensidad de la asociación es débil, ya que en
el caso más agudo la pérdida en la puntuación
de lectura es sóio de ¡3 puntos.

índice de motivación del profesora do
Es factor trata de recoger la entrega y el com-
promiso del profesorado en opinión de los
directores. La Figura 4.16 preséntalas princi-
pales desagregaciones de esta variable.

Se han tomado los cuarlües del índice de
motivación del profesorado como puntos de
corte de este índice continuo. Los cruces con
los factores de referencia son los esperables
—no existen diferencias entre alumnas y
alumnos, y aparece una progresión regular
por niveles de rendimiento y de ISEC- salvo

en lo relativo a la titularidad del centro donde
hay una clara distinción entre los centros
públicos y los privados^ en los centros públi-
cos el profesorado aparece mucho más des-
motivado, posiblemente debido a tener que
realizar su labor en un contexto general del
centro más desfavorable. Este factor muestra
una correlación negativa apreciable con los
factores conducta problemática de los alum-
nos, y correlación positiva con ratio alumnos-
profesor del centro e índice ISEC. Cuando se
detrae la influencia de todos estos factores, la
correlación de la motivación 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

Figura 4.16
Puntuaciones obtenidas y frecuencias en porcentaje según categorías del índice de motivación del profesorado
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Total 25,0% 25,0% 25,0% 25,0%

Alumnas 24,1% 27,7% 21,8% 26,4%
Alumnos 23,7% 27,8% 21,7% 26,8%

Nivel < 1 41,2% 22,7% 20,9% 13,2%
Nivel 1 34,4% 24,5% 21,0% 20,!%
Nivel 2 27,8% 26,3% 22,0% 23,9%
Nivel 3 21,8% 28,3% 22,9% 27,0%
Nivel 4 15.8% 28,0% 22,0% 34,2%
Nivel 5 8,0% 39,6% 11,4% 38,0%

Públicos 37,9% 23,6% 22,4% 16,0%
Concertados 2,8% 33,1% 20,6% 43,4%
No-concert. 0,0% 33,8% 23,8% 42,4%

ISECbaJD 36,2% 24,9% 20,0% 19,0%
ISEt semibajo 26,8% 25,3% 23,4% 24,5%
ISECsemialto 19,9% 28,8% 23,3% 27,9%

ISEC sito 13,1% 30,6% 20,9% 35,5%
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explican en buena medida el grado de motiva- baja obtienen una puntuación media en lec-
ción en el profesorado. tura 26 puntos por debajo de la global, mien-

Este grado de motivación tiene influen- tras que los que están atendidos por profeso-
cia en los resultados, como se muestra en el rado de motivación alta obtienen una puntúa -
gráfico de la izquierda. La cuarta parte de los don 18 puntos por encima. La puntuación en
alumnos atendidos, según la opinión de los los niveies intermedios no muestra una pro-
directores, por profesorado con motivación gresión regular4".

La diferencia entre los niveles de motivaciún semihajaysemislta no es estadísticamente significativa.
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SÍNTESIS Y RECAPITULACIÓN

INTRODUCCIÓN

Este capítulo busca establecer una visión de
conjunto, una síntesis de la situación global
que permita conocer, con ocasión de la eva-
luación de la leclura, 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 exploración realizada a los factores
asociados al rendimiento en los dos capítulos
anteriores tiene una importante limitación:
permite conocer la asociación o el valor pre-
dictivo que cada uno posee individualmente
con la puntuación obtenida en lectura, pero
no arroja luz sobre cuál es la mejor combina-
ción de factores para realizar una predicción
óptima de los resultados obtenidos. 0, dicho
con otras palabras, permite saber cuál es el
valor predictivo de cada factor aisladamente
pero no en conjunto.

La exploración realizada hasta ahora no ha
tenido en cuenta que los factores también
están, a veces, fuertemente interrelacionados
entre sí. Así ocurre, por ejemplo, con el nivel
socio-cultura] de la familia y la comunicación
cultural con los padres: ambos factores tienen
una apreciable correlación con la puntuación en
lectura y, además, cada uno está también sensi-
blemente correlacionado con el otro. Y lo
mismo ocurre con determinadas características
del centro educativo, como la motivación del
profesorado y el carácter privado del centro.

Para superar esta deficiencia se necesita
una técnica estadística que sea capaz de calcu-
lar la correlación de cada factor descontando
la de los demás, y que sea capaz, así mismo, de

determinar cuál es la combinación óptima de
factores que maximiza la predicción de los
resultados obtenidos en lectura. Esa técnica
estadística es el cálculo de regresión, y la
determinación de la combinación óptima de
factores se consigue especificando y ponien-
do a prueba un modelo de regresión.

Se ha procedido a introducir los factores
examinados en un modelo de regresión que
muestre la asociación de cada uno con la pun-
tuación en lectura obtenida por los alumnos
cuando se ha descontado la contribución de
los demás. El modelo indica no sólo qué fac-
tores están significativamente asociados con
las puntuaciones sino también cuáles tienen
el mayor efecto. Al descontar las correlacio-
nes comunes de ios efectos de los factores en
la puntuación en lectura, el modelo de regre-
sión llega a convertirse en un modelo explica-
tivo, más que meramente asociativo, de los
resultados en lectura.

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

MODELO DE REGRESIÓN GLOBAL PARA EL

CONJUNTO DE FACTORES

La Figura 5.1 muestra los resultados obtenidos
tras el cálculo del modelo de regresióny la pro-
porción en que influyen los distintos factores
en la consecución de los resultados en lectura
obtenidos por los alumnos españoles1".

50 Según se explica en el Anexo I. el proceso de cálculo del modelo de regresión ha determinado que bastantes de los factores considerados en
los capítulos anteriores hayan sido descartados por resultar no significativos sus efectos y. por ello, no aparecen en las páginas siguientes.
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-> Figura 5.1
Efectos de los factores del alumno y del centro en la puntuación en lectura

Constante

Factores del alumno y la familia
Número de curso; repelidos

nunca repitió

repitió un curso

repitió dos cursos

índice de nivel socio-económico y cultural (ISEO

Minutos de lectura voluntaria al dia

ninguno

hasta 30 min.

de 31 a 60 min.

más de 60 min.

índice de comunicación cultural con los padres

índice de comunicación de otro tipo con los padres

Absentismo en las dos últimas semanas

no faltó al centro más de 2 veces

faltó al centro 3 veces o más

Género del alumnado

alumno

alumna

Estructura familia:

familia nuclear

otro tipo

Origen extranjero de la familia

no
si

Factores del aula y del centro
ISEC promedio del centro

Horas de deberes a la semana en lengua

ninguna
de 1 a3 h.

mái de 3 h.

Número de alumnos en el aula
índice de buen clima alumnos-profesor

Efecto

493,?

-
-59,8

-78,3

9,1

-
13,4

18,6

21,1
7,6

-2,9

-
-11,6

-

-
-33

-
-Sí

30,6

-
6,3

103
63
V

Los efectos corresponden a la puntuación
adiciona! en lectura que una unidad de medida
de cada factor produce y se miden en la escala
OCDE de media 500 y desviación típica 100. El
efecto constante, del que no se ha incluido la
barra de representación gráfica para no empe-
queñecer excesivamente la de los demás efec-
tos, es la puntuación predicha para un alumno
para quien todos sus factores valen cero. El per-
fil de este alumno sería el siguiente:

• no ha repetido ningún curso anterior-
mente,

• su nivel socio-económico y cultural es
igual a la media española.

no lee voluntariamente nada al dia,
su nivel de comunicación cultural y de
otro tipo con los padres es igual a la
media.
no faltó a! centro más de dos veces en
las dos últimas semanas anteriores a la
prueba,
es varón,
vive en un entorno familiar de tipo
nucleary sin origen extranjero,
asiste a un centro cuyo ISEC promedio
es igual a la media,
no se le pone o no hace ningún deber
de lengua a la semana.
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• recibe clase en un aula de tamaño igual
a la media.

• el clima con sus profesores percibido
es igual al promedio.

La puntuación en lectura que hubiera
obtenido este alumno sería de 4,94, puntos.

Sobre el valor del efecto constante hay
que añadir (o sustraer, según el signo) el valor
del resto de los efectos1'. Así, el hecho de
haber repetido un curso en su escolaridad
anterior restaría 59,8 puntos a la puntuación
especificada en la constante. Si hubieran sido
dos cursos, habría que restar ^8.3 puntos. Si
el alumno lee voluntariamente entre media y
una hora al día habría que añadirá la constan-
te 18.6 puntos a su puntuación total en lectu-
ra. Se comentarán a continuación y por sepa-
rado los factores del grupo del alumno y la
familia y del aula y del centro.

De lodos los efectos presentes en el
grupo del alumno y de la familia (y también en
todo el modelo) los de más peso son los que
acompañan al factor Número de cursos repeti-
dos, que ya era el que mayor correlación pre-
sentaba con el rendimiento en lectura. Sus
efectos son negativos y muy intensos: uno o
dos cursos repetidos suponen disminuir la
puntuación en 60 y 78 puntos.

El peso del efecto asociado al índice socio-
económico y cultural (¡SEO de la familia del
alumno representa la puntuación adicional
(9,1 puntos) que obtiene un alumno con un
valor en el índice ISEC de 120 puntos, una
desviación típica por encima de la media en la
escala particular de este índice. 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 índices.

Son considerables los efectos positivos de
las tres categorías del factor minutos de lectura
voluntaria al día. Son incluso más importantes

que el efecto negativo del absentismo en las dos
últimas semanas que posee un peso inferior al
más bajo délas categorías de lectura voluntaria.

Entre los restantes efectos de peso abso-
luto más 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 ningún otro tipo de adul-
to— que supone una disminución en la pun-
tuación de 3,3 puntos. También hay que con-
signar que provenir de una familia con origen
extranjero penaliza la puntuación en lectura
con 6 puntos, pese al amplio abanico de sitúa -
ciones distintas que parecen incluirse bajo
este factor.

Los dos índices de comunicación cultural
j de otro tipo con los padres manifiestan un
comportamiento diverso. La comunicación
cultural, es tíecir. hablar con los padres de
temas políticos o sociales, de libros, películas
y programas de televisión, y escuchar con
ellos música clásica, supone un aumento en la
puntuación en lectura de j,6 puntos, aumen-
to acorde con la considerable correlación
positiva que muestra este índice con el rendi-
miento en lectura. Por el contrario, la comu-
nicación de otro tipo con los padres, es decir,
hablar con ellos de cómo va el alumno en los
estudios, comer con ellos en la misma mesa y
simplemente ser objeto de su atención y con-
versación, adquiere un efecto negativo de
—2.9 puntos sobre los resultados en lectura*1,
Este peso negativo no es fácil de interpretar,
pero quizá pueda considerarse que los dos
últimos componentes mencionados apenas
crean una diferencia en el conjunto de los
alumnos ya que indican una práctica casi uni-
versal, mientras que el primer componente,
hablar con los alumnos de cómo les va en los
estudios, es más bien un indicio de que algo

Algunoa de los faclores (lodos los índices y el numero de alumnos en el aula) tienen la forma de variables conlinuag. En ese easo. se han
representado cilla Figura 5.1 los valores de esos efectos para alumnos cuyos factores quedan una desviación lipicaporencimadelamedia.
lo cual pcrinitc comparar mejor su influencia relativa.

sa Sin embargo, en la Figura 3.1 este factor mostraba una correlación individual de signo positivo. El cálculo de regresiún ha convertido en
negativo el peso de este factor, probablemente para compensar el superior efecto positiva otorgado a otros facieres del modelo.
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va mal, pues ese tipo de conversaciones se
hace más frecuente cuando el rendimiento
escotar flaquea.

En cuanto a los factores del aula y del cen-
tro, se observa que la mayoría de ellos no han
encontrado cabida en el modelo de regresión.
De hecho, un buen número de los factores de
este tipo, examinados en el capítulo anterior,
están bastante interrelacionadoa entre sí. En
particular, están suficientemente interrela-
cionados con el factor ISEC promedio del cen-
tro para que. al calcular el modelo de regre-
sión, este último factor haya convertido en
redundantes a la mayoría de loa factores del
aula y del centro examinados, y haya provoca-
do su exclusión del modelo.

Una de las exclusiones producidas ha
sido la del efecto de la primera categoría
-"menos de i hora a la semana"- del factor
horas deberes a la semana en lengua. Sin
embargo, las restantes categorías del factor
no han sido excluidas. Esta exclusión proba-
blemente ha sido debida a que la correlación
de la primera categoría con la segunda es muy
alta y, debido a ello, ambas no han logrado
encontrar simultáneamente cabida en el
modelo. En conjunto, los efectos de las dos
categorías 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 número de alumnos en
el aula corresponde a un aula con 3i alumnos'"'
y confirma lo ya observado al explorar este
factor: las aulas pequeñas están ligeramente
asociadas de un modo negativo con el rendi-
miento académico. Por su parte, el índice de
buen clima, alumnos-profesor incrementa 1.9
puntos por cada incremento de una unidad en
el índice, unidad que. al ser una variable tipi -
ficada, equivale a una desviación típica en la
distribución 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 índice ISEC de los alumnos escola-
rizados se eleva una desviación típica por
encima de la media nacional obtienen 3o,6
puntos adicionales en lectura por encima del
valor del efecto constante. Este es el efecto
más importante de entre todos los positivos y
resulta hasta cierto punto sorprendente que el
efecto del ÍSEC promedio del centro sea
superior al del ISEC individual del alumno.
En otras palabras, según el modelo, resulta
más importante, para mejorar el rendimien-
to, que el alumno asista a un centro donde la
mayoría del alumnado provenga de entornos
familiares acomodados que el hecho de que él
mismo provenga de un entorno familiar con
un elevado nivel socio-económico y cultural.

Este factor es también el principal res-
ponsable de la exclusión de la mayor parte de
los factores del aula y del centro que se habían
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 más para lograr una
predicción aceptable del resultado que van a
obtener sus alumnos, dada la capacidad de
este factor de subsumir en él otras caracterís-
ticas propias del centro examinado.

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

• El efecto depresivo para el rendimien-
to en lectura de la práctica de hacer
repetir curso para recuperar niveles de
aprendizaje deficientes. Este es el fac-
tor que más influye y, además, lo hace
negativamente. Teniendo en cuenta
que la práctica de la repetición de curso
es cuestionada por buena parte de los
expertos, y que el modo como se aplica
enlos centros españoles parece desigual

'' Exactamente 3o, 7 alumnos, esto es. una desviacián típica por encima de la media del factor, situada eri 24,4 alumnos.
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y confuso, y dado también que es una
característica fácilmente maleable por
la política educativa, sería conveniente
iniciar wn proceso de reflexión sobre
las condiciones en que se establece y
regula la promoción de curso.

• La importancia de la práctica de la lec-
tura voluntaria. Dado su carácter
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
selección de lecturas recomendadas,
contribuirán a que nuestros alumnos
lean no sólo más sino sobre todo mejor.

• La importancia de la realización de
deberes escolares en casa. El refuerzo a
los aprendizajes que proporciona crea
una diferencia apreciable en los resul-
tados. Supone una prolongación de las
horas de aprendizaje al año en una
cuantía que difícilmente tendría 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 índice de la riqueza cul-
tural y económica 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 cálculo del modelo de regresión
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
que la diferencia entre los diversos
tipos de centros prácticamente se
reduce a que acogen alumnos que pro-
vienen de sectores y estratos sociales

distintos y que las diferencias en los
procesos escolares no llegan a sobre-
ponerse sobre las que ya traen los
alumnos de au medio familiar.

El resto de los factores tiene una influen-
cia menory 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 comunicación cultural en el
seno de la familia, la relativa importancia de
que las aulas no sean demasiado pequeñas y el
hecho de que en lectura las alumnas obtengan
resultados algo mejores que los alumnos, lo
que viene a sugerir un modo de instalación de
las alumnas en el sistema educativo que resulta
ser, en esta área en concreto, más eficaz que el
de los alumnos varones.

EL VALOR AÑADIDO EDUCATIVO SEGÚN 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 exploración del capítulo
anterior mostró que existen marcadas dife-
rencias en el rendimiento en lectura entre
los alumnos según la titularidad del centro al
que asisten. Los alumnos de los centros
públicos puntúan 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
características personales y familiares de los
alumnos y, 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
económica 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
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sean también distintos, tanto en la organiza-
ción de la enseñanza, como en la metodología
didáctica, o incluso en determinados factores
ocultos cpae los datos de PISA no permiten
apreciar con claridad y que hacen que unos
tipos de centros sean más eficaces que otros.

Los alumnos, como ae ha podido apreciar
en el capitulo anterior, no se distribuyen uni-
formemente entre los centros públicos 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
más en un tipo de centro que en otro. El acce-
so, en particular, a los centros privados no-
concertados está sometido a un claro filtro de
tipo económico, ya que este tipo de centros
dehe repercutir los costes de la enseñanza en
las familias, al no ser, por definición, benefi-
ciarios de financiación pública. Otros filtros
menos claros, de tipo religioso o ideológico
pero no económico, pueden operar en el
acceso a los centros concertados.

Cabe preguntarse qué ocurriría si los tres
tipos de centro atendieran a un alumnado con
el mismo perfil, un alumnado similar en
características personales y familiares a las
del alumno medio tal como es caracterizado
por los diferentes factores examinados hasta
ahora. Ello permitiría tener un indicio mucho
más 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 regresión permite
detraer la influencia de determinados factores
en la predicción de los resultados en lectura y
comparar, de un modo relativo, cual sería la
puntuación en lectura resultante una vez que el

efecto de esos factores ha sido detraído™. Para
observar este efecto diferencial sobre los dis-
tintos tipos de centro, es necesario primero
incluirlos en el modelo, del que hasta ahora
estaban ausentes1". A continuación se introdu-
cen progresivamente los distintos grupos de
factores. Esta introducción posee la virtud de
detraer el efecto de esos factores sobre la pre-
dicción de rendimiento en lectura. Al final,
cuando se han introducido todos los factores,
sus efectos han quedado detraídos de las varia-
bles que representan a los distintos tipos de
centro y la puntuación adicional predicha por
estas variables habrá sido calculada sobre la
base de que las demás variables influyen en su
valor medio. Es decir, se estará asumiendo que
los alumnos escolarizados en los distintos tipos
de centros tienen todos un perfil igual al del
alumno medio.

La Figura 5.3 muestra gráficamente 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 públicos 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 públicos.

Los efectos de la primera columna, eti-
quetada "sin detracción", se corresponden
aproximadamente con los superiores prome-
dios en lectura que obtienen los alumnos
escolarizados en centros concertados y no-
concertados en relación con los escolarizados
en los centros públicos*".

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

Tocio se basa PH la siguiente propiedad del cálculo de regresión: cuando se determina elpíecto de un determinado factor sobre la variable
dependiente, sp ignora la variabilidad de loa demás factores, que son considerados en su valor medio. O. dicha ron otras palabras, el
efeeto calculado para un factor supone la detracción del ¡afecto de las demás variables predictoras.
Con este fin. se introducen dos nuevas variables indicadoras dicotómicas p;ira registrar loa centros privados concertados y los
no-concertado s. Las variaciones de sua efectos serán interpretadas en términos relativos a los centros públicos, cuyo efeeto será cero.

s Véase el gráfico iiquierdo de la Figura t^'6 de! capitulo anterior. La presencia de valorea perdidos en los distintos factores produce
la anulación de suficientes alumnos como para alterar ligeramente las diferencias en las puntuaciones globales.



•4 Figura 5.2
Rendimiento diferencial en lectura de los centros privados con relación a los públicos

D Públicos • Privados concenadas • Privados no-concertados

sin detracción detracción de los factores del detracción adicional del detracción adicional de los
alumno y de la familia factor 1SEC promedio del factores del aula y del centro

centro

con los de los públicos en un 42% y un 47%,
respectivamente.

Si además, detraemos el efecto del
índice ISEC promedio del centro que, según
se ha expuesto, prácticamente se equipara
con el conjunto de las características pro-
pias de los centros educativos, ios efectos
de los centros privados experimentan un
drástico cambio en sus respectivas diferen-
cias con el de los centros públicos: la caida
es ahora de un 92% en el caso de los centros
concertados y de un i3i% en el de los no-
concertados. La diferencia de 3 puntos
entre centros concertados y centros públi-
cos no es significativa, y en términos prác-
ticos indica que ambos tipos de centro
están igualados. Pero más 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 públi-
cos, confirmando nuevamente que la diver-
sa riqueza cultural y económica de los
alumnos que acogen constituye básicamen-
te la única diferencia entre ellos y que.
cuando se anula, los procesos escolares de

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

Por último, la detracción adicional del
resto de los factores del aula y del centro
apenas hace variar la situación. La caída de
los centros concertados es ahora del 101% y
la de los centros no-concertados asciende
ligeramente y queda en el 128%.

En resumen, se pueden interpretarlos
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 añadido edu-
cativo, esto es, la contribución que los cen-
tros hacen a la formación de los alumnos
con independencia de su bagaje persona! y
familiar de origen. El análisis efectuado
sugiere que no hay diferencia de valor aña-
dido en la educación del aiumno medio
entre los centros públicos 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 últimos
centros, que acogen a lo que habitualmente



se considera la élite del alumnado, en reali-
dad contribuyan menos a su formación que
los centros que acogen a otros sectores más
masivos, probablemente por el alto nivel
cultural de partida de los alumnos que esco-
la rizan, con una posibilidad de mejora más
reducida.

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

RECAPITULACIÓN

En resumen, y como recapitulación general
de lo examinado hasta ahora, ¿qué visión del
estado de la educación en España nos propor-
ciona el estudio PISA?

En comparación con los demás países
participantes, los resultados obtenidos son
mediocres en cuanto a excelencia pero
notables en cuanto a equidad. En relación
con la excelencia, la media obtenida sitúa el
rendimiento de los alumnos españoles en
los puestos 18. a3y 19 en lectura, matemáti-
cas y ciencias, respectivamente, de una lista
de 3i países. En relación con la equidad, la
dispersión de los resultados sitúa a España
en los puestos 2. 12 y 15.

Si se combinan los resultados de todos
los países en las tres áreas'1", en estas dos
dimensiones de excelencia y equidad, se
obtienen los cuadrantes de la Figura 5.3. En
ella observamos que la mayoría de los paí-
ses se concentran en torno al punto me-
dio, con las excepciones más notables de
Corea, México y Brasil. El punto central está

ocupado por Noruega. España 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 más difícil
que termine situándose en el cuadrante
"menor excelencia y menor equidad".

La buena posición en equidad se ve
reforzada por la escasa importancia de los
centros educativos en la variabilidad de los
resultados obtenidos en relación con la que
presenta en otros países: en España, y pese
a la importancia en la organización y gestión
del sistema educativo de los tres tipos cíe
centro existentes (públicos, privados con-
certados y privados no-concertados), 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 características persona-
les y familiares del alumno.

La posición menos destacada en exce-
lencia no debe hacer olvidar que España
obtiene los mejores resultados de todos los
países mediterráneos, excepto Francia. Y,
sobre todo, que los resultados obtenidos
por los alumnos españoles están en perfec-
ta correspondencia con el peso relativo de
España en el contexto de los países de la
OCDE. Si en ese contexto España ocupa uno
de los primeros puestos de la segunda par-
te de la lista cuando se la mide por diver-
sos parámetros económicos y sociales
(renta per capita, índice de desarrollo
humano, inversiones en educación, etc.).
no es de extrañar que también ocupe una
posición 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 combinación presentada es el prnmfdio ponderado ún las puntuaciones medias y de sus desviaciones típicas. El criterio de pon-
deración ha sido la importancia de cada área en el estudiu: la lectura adquiere un peso de o.dby las matemáticas y las ciencias un peso
de 0.17 cada una.
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Figura 5.3
Situación relativa de los distintos países en relación con la excelencia y la equidad de sus resultados
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En relación con el rendimiento en lectu-
ra, este informe ha detectado los siguientes
elementos destaeables:

• Los alumnos españoles obtienen mejor
rendimiento cuando reflexionan y eva-
lúan un texto que cuando tienen que
recuperar informaciones especificas y
puntuales insertas en él.

• Las alumnas leen algo mejor que los
alumnos, al igual que ocurre en los
demás países participantes en el estudio.

• La lengua que hablan los alumnos en
casa sólo es perjudicial para el rendi-
miento en lectura si es extranjera.
Hablar en casa una lengua propia o
autonómica distinta de aquélla en la

que se ha realizado la prueba no supo-
ne ningún tipo de obstáculo para un
buen rendimiento.
El origen extranjero del alumno supo-
ne una dificultad añadida para el ren-
dimiento escolar sobre todo en los
casos en que el nivel socio-económico
y cultural de la familia es inferior a la
media.
La lectura voluntaria contribuye deci-
didamente a una mejor puntuación en
lectura, pero % de cada 10 alumnas y 4
de cada 10 alumnos de 15 años no leen
nada voluntariamente.
La implicación de los padres en la for-
mación, en sentido amplio, de sus hijos.
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manteniendo conversaciones o acompa-
ñándoles a actividades de tipo cultural,
contribuye positivamente a su rendi-
miento educativo.

• El retraso de i ó 2 años en la promoción
de curso a lo largo de la escolaridad
anterior de los alumnos incide muy
negativamente en los resultados edu-
cativosy. por ello, no parece contribuir
a la superación de las deficiencias de
rendimiento que pretende remediar.

• El absentismo escolar sólo 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 realización de deberes en casa con-
tribuye eficazmente a la obtención de
un rendimiento educativo más eleva-
do. La ausencia de realización 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 públicos, en
comparación con los privados, aparecen
aquejados de diversas deficiencias: sus
alumnos obtienen peores resultados en
promedio y muestran mayores probie-
mas de comportamiento y de disciplina,
y sus profesores se muestran más des-
motivados y menos ejemplares. Sin
embargo, los centros públicos gozan de
una mejor dotación en recursos materia-
les y humanos. A su favor hay que decir
que recogen un alumnado de un nivel

socio-económico y cultural más bajo,
Pero cuando se detraen los efectos del
nivel socio-económico y cultural y de los
demás factores que crean diferencias
de origen personal y familiar entre los
alumnos, los centros públicos ofrecen
un valor añadido 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-económico y cultural en la mayoría de
los factores asociados al rendimiento. Este
factor está relacionado tanto con el absentis-
mo escolar como con la motivación del profe-
sorado, con el reparto del alumnado entre los
tres tipos de centro o con la repetición de
curso. Y. por supuesto, con el rendimiento
educativo mostrado en la prueba. Puede pare-
cer una fácil explicación acudir a un factor
externo al sistema educativo, y no maleable
por él, como justificación de unos resultados
que de algún modo pueden considerarse
como menos satisfactorios. Sin embargo, la
negación de los problemas no ayuda a supe-
rarlos. Si se consigue mejorar el nivel socio-
económico y cultural de nuestra población
escolar, especialmente en sus niveles más
deprimidos, es de esperar que el nivel global
de rendimiento educativo aumente. Yaunque
la mejora del nivel socio-económico y cultu-
ral de la población no está directamente en la
mano de los gestores del sistema educativo, si
es de desear que se continúe prestando aten-
ción 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 MÉTODO DE CÁLCULO DEL MODELO DE
REGRESIÓN GLOBAL

FACTORES DELALUMNOYDE LA FAMILIA

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

Edad de los alumnos

Los alumnos, en su cuestionario, informa-
ron de su fecha de nacimiento. A partir de
esa información se calculó su edad en el
momento de responder a la prueba. El aba-
nico de edades resultante comprendía valo-
res desde 15 años y 4 meses hasta 16 años y
3 meses. Restando la cantidad de 15 años y 4
meses a todas las edades, se obtuvieron 12
categorías distintas —de o a 11 meses— de
edad con relación a la fecha de la prueba.

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

las que vivían la mayorparte del tiempo. A par-
tir de sus respuestas se han configurado cuatro
tipos o categorías de familia: (a) monoparental,
cuando sólo vive con un adulto; (b) nuclear,
cuando viven con un padre (o tutor) y una
madre (o tutora); (c) ampliada, cuando además
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 está claro el
grado de parentesco de las personas con quie-
nes vive el alumno, como suele ser el caso de las
familias des estructuradas.

Nivel socio-económico Y cultural
Para estimar con más precisión este factor, se
ha elaborado el índice socio -económico y cultu-
ral. ISEC, medíante un análisis factorial de los
datos relevantes contenidos en el cuestiona-
rio del alumno. Los componentes de este
índice y los coeficientes derivados del análisis
factorial son los siguientes:

índice socio-económico y cultural, ISEC:

ISEC:

donde:

(0,578 • lSOECOfac)

+ (0,578 • ISCOCULT(a[)

ISOECO = (0,668 - recursos familiaresf3C)

+ (0,668 • espacio vital del alumnofac)

ISOCULT = (0,507 • libros y estudios de los padresfa

+ (0,402 • posesiones culturalesfac)

+ (0,489 • actividades culturalesfac)
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siendo:

recursos familiares =

espacio vital del alumno =

posesiones del hogar =

posesiones del alumno =

libros y estudios de los padres =

posesiones culturales =

actividades culturales =

(0,385 • posesiones del hogarfac)
+ (0,432 • nivel profesional de la madre ind)
+ (0,436 • nivel profesional del padreind)

(-0,641 • hermanosrcod)
+ (0,641 • posesiones del alumno fa[)

(0,292 • lavaplatos o lavavajiliasd¡sp)
(0,280 - teléfonos móvilescam)

(0,221 -televisorescan[)
(0,292 • coches[ant)
(0,301 baños[atlt)
(0,288 • ordenador e lnternetcmp|)

(0,625 • sitio de estudio tranquilod¡Sp)

+ (0,625 • dormitorio propio y mesa de estudiocmp2)

(0,376- l ibros^J
+ (0,428-estudios de la madreanos)
+ (0,429 • estudios del padreaños)

(0,367 • libros de literaturadisp)
+ (0,370 • libros de poesiadj )
+ (0,359 • obras de artedisp)

(0,305 • cinefrei:)
+ (0,438 • museos o galerías de artefrec)
+ (0,367 • música clásica, ópera, balletf¡:ec)
+ (0,397 • teatrofre{:)

Explicación de loi subindirss:

fac variable compuesta derivada de un análisis factorial
ind Índice del status relativo de cada profesión u ocupación derivado del ISCO (Internationa! Standard

Classification of Occupation)
rcod número de hermanos 10 a 4; el valor 4 representa a cuatro o más hermanos)
dlsp disponibilidad (0, no; 1, sO
cant cantidad (0 a 3; el valor 3 representa a tres o másl
cmpi variable compuesta relativa al número de ordenadores en la casa (0 a 4; 1:uno sin Internet 2: más de uno sin

Internet,3:unocon lnternet,4:másdeunocon Internet)
cmp2 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]
núm número de libros en la casa (categorías: 0,10,50,100,250,500, más de 500)
años nivel de estudios alcanzados medidos en años de escolarización
frec frecuencia de la actividad (0 a 3;0: nunca, 1: una o dos veces al año, 2:tres o cuatro veces al año, 3: aún

más frecuentemente)
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Lengua hablada en casa
Los datos de este factor están constituidos
por las respuestas de los alumnos en su
cuestionario de contexto sobre la lengua que
hablan habitual mente en casa. Se comparó
con la lengua en la que estaban impresos los
instrumentos de la prueba y se recodificaron
las respuestas en tres categorías: (a) el
alumno habla la lengua de la prueba; (b) el
alumno habla otra de las lenguas propias o
autonómicas presentes en nuestro territorio
nacional: (c) el alumno habla una lengua
extranjera.

Origen extranjero de la familia del alumno
En el cuestionario de contexto de! alumnado
existen tres preguntas distintas que i n quieren
si el alumno, su madre o su padre han nacido
en España. 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 España.

Índices de comunicación cultural y social con los
padres
El índice de comunicación cultural con los
padres ha sido calculado por el consorcio téc-
nico internacional de PÍSA a partir de las res-
puestas de los alumnos sobre la frecuencia
con que sus padres realizan las siguientes
actividades: (a) hablar de temas políticos o
sociales; (b) hablar de libros, películas o pro-
gramas de televisión; y (c) escuchar música
clásica, todo ello con los alumnos.

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

Ambos índices fueron tipificados y pre-
sentados como variables continuas con media
o y desviación típica i.

índice de aprecio por la lectura
Este índice ha sido calculado por el consorcio
técnico internacional a partir de las respues-
tas de los alumnos, quienes expresaron su
nivel de acuerdo con las siguientes proposi-
ciones; (a) sólo 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
librerías y bibliotecas; (h) sólo leo para obte-
ner la información que necesito; (i) no puedo
estar sentado leyendo más de unos pocos
minutos. El índice ha sido posteriormente
tipificado, presentándose como una variable
continua con inedia o y desviación típica i.

índice de diversidad de lecturas
índice que también ha sido también calculado
por el consorcio internacional como resumen
de una pregunta múltiple sobre la frecuencia
con que los alumnos leen diversos tipos de
publicaciones "sólo porque quieren". Las
publicaciones eran las siguientes: (a) revistas;
(b) cómics; (c) libros de ficción (novelas,
cuentos, etc.); (d) libros de ensayo, libros de
consulta, manuales, libros prácticos, etc.; (e)
correos electrónicos y páginas de Internet: (f)
periódicos. Para calculare! índice las categorí-
as "nunca o casi nunca" y "unas pocas veces al
año" fueron recodif icadas como o y las catego-
rías "alrededor de una vez al mes", "varias
veces al mes" y "varias veces a la semana" fue-
ron recodificadas como i. El Índice resultante
fue tipificado para que tuviera una media de o
y una desviación típica de i.

Minutos de lectura voluntaria al día
En el cuestionario de contexto los alumnos
dieron información sobre el tiempo que
empleaban normalmente cada día en leer
"por su propio gusto". Las opciones de res-
puesta son: (a) no leo por gusto; (b) 3o minu-
tos o menos al día; (c) más de 3o y menos de
6o minutos; (d) de i a i¿ horas-, (e) más de 2
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horas. Para el análisis se han englobado las
dos últimas opciones en la categoría "6o
minutos o más".

Número de curaos repetidos
La información relativa a este factor se deduce
del curso de educación secundaria obligatoria
en el que. en el momento de administrar la
prueba, estaha matriculado el alumno. Es
esperable que los alumnos de 15 años cursen
4° de ESO. pero si a lo largo de su escolaridad
anterior han tenido que repetir uno o dos
años, en el momento de aplicar la prueba pue-
den estar cursando 3o ó 20 de ESO, es decir
han repetido 1 ó a cursos desde su ingreso al
sistema educativo.

Absentismo en tas dos últimas semanas
El cuestionario de contexto del alumno
incluye tres preguntas que tratan de indagar
sobre los hábitos absentistas de los alumnos.
En concreto, se les preguntó cuántas veces,
en las dos últimas semanas completas de
clase, (a) habían faltado al centro, (b) habían
faltado a aiguna clase y (c) habían llegado
tarde a] centro. Para estas tres preguntas las
opciones de respuesta eran "ninguna", "1 ó
2". "3 ó 4," o "5 o más", pero para el presente
análisis se han recodifícado las dos primeras
opciones como o y las dos últimas como 1.
Con ello se han ignorado los casos menos
graves y contumaces, considerando sólo los
que presentan tres o más incidencias en dos
semanas. Luego se re unificaron 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-económico y cultural promedio del
centro
Este factor es la media de los valores del índi-
ce socio-económico y cultural de los alumnos
escolarizados en el centro.

Titularidad del centro docente
El director proporcionó información sobre el
carácter público o privado del centro y sobre
el grado de financiación pública que recibía.
Estos datos fueron posteriormente contrasta-
dos con la información oficial proveniente de
las administraciones educativas.

Horas de enseñanza al año 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 año escolar; (b) periodos de clase de
la semana escolar; y (c) minutos de duración
media de cada periodo de clase. El resultado
se ha convertido a horas.

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

Número de alumnos en el centro
La información relativa al número 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
número de alumnos del centro dividido por
el número de profesores. Esta última infor-
mación fue proporcionada por el director. Al
calcular la ratio alumnos-profesor se han
tenido en cuenta todos los profesores que
imparten enseñanzas en el centro, pero los
profesores a tiempo parcial se han conside-
rado como medio profesor.

Huras de deberes a. la semana en lengua
Los dalos de este factor provienen de las res-
puestas de los alumnos cuando se les pregunta
cuánto tiempo, como promedio, dedican cada
semana a hacer los deberes de lengua. Las
opciones de respuesta fueron: "Ninguno",
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"Menos de i hora a la semana". "Entre i y 3
horas a la semana" y '3 horas o más ala.semana".

índice de prohlem as en el trabajo de aula,
índice calculado por el consorcio internacio-
nal de PISA basándose 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; (c) 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
más de cinco minutos sin que hagamos nada.
El índice resultante de reunir las respuestas a
todas estas preguntas se presenta como una
variable continua y tipificada.

índice de buen clima alumnos-profesor
La información para el cálculo de este índice
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 mayoría de los profesores; (b) la mayoría
de los profesores están interesados en el bien-
estar de los alumnos; (c) la mayoría de mis pro-
fesores realmente escuchan lo que tengo que
decir; (d) recibo ayuda extra de mis profesores
si la necesito; y (e) la mayoría de mis profeso-
res me tratan bien. Todas las respuestas fueron
integradas en un índice representado como
una variable continua y tipificada.

índice de conducta problemática de los alumnos
índice calculado por el consorcio técnico
internacional englobando las respuestas
dadas por el director a determinadas pregun-
tas sobre la contribución del comportamiento
del alumnado a la calidad del enseñanza. En
concreto se le preguntaba si estimaba que el
aprendizaje de los alumnos de 40 curso de
ESO se veía perjudicado por: (a) el absentis-
mo de los alumnos; (b) las interrupciones en
las clases debidas a los alumnos; (c) las

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 opciones
de respuesta; nada, muy poco, algo, mucho.
Con sus respuestas se calculó el índice de
conducta problemática de los alumnos como
una variable continua con valores tipificados
(media o y desviación típica 1) indicando los
más altos la presencia de mayores problemas.
Para su exploración en el informe se han cre-
ado, a partir de los cuartiles, cuatro categorías
de intensidad de la conducta problemática de
los alumnos; baja, semibaja, semíalta y alta.

índice de clima problemático con el profesorado
Este índice procede de las opiniones de los
directores acerca del grado en que aprendizaje
de los alumnos de 15 años se ve perjudicado
por; (a) las bajas expectativas de los profesores;
(b) las malas relaciones entre alumnos y profe-
sores; (c) la falta de atención 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.

índice de motivación del profesorado
índice calculado por el consorcio técnico
internacional a partir de la información 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 están 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-
viación típica 1).



MÉTODO DE CÁLCULO DEL MODELO DE
REGRESIÓN GLOBAL

introducción
El modo de proceder de la técnica de la regre-
sión en el caso de correlaciones compartidas o
comunes es el siguiente: utiliza toda la correla-
ción de una de las dos variables (normalmente
la que presenta mayor correlación individual
con la variable que debe ser predi cha) y la asig-
na como efecto de esa variable, y sólo el resto
no común de la otra es asignada como un
segundo efecto. Puede ocurrir que el resto no
común de la segunda variable sea tan pequeño
que deje de ser estadísticamente 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 regresión pese a que su correlación
individual con la variable predicha fuera consi-
derable. Este es ei precio y el riesgo de la cons-
trucción de un modelo de regresión: no repre-

senta la única explicación posible de la realidad
estudiada sino una de las maneras relevantes
de organizar la información recogida para tra-
tar de explicar los resultados obtenidos.

Facieres presentes en el modelo
Algunos factores no han sido incluidos por
albergar dudas sobre su carácter explicativo.
Es el caso de los factores índice (JP aprecio por la
lectura e índice de frecuencia de lecturas diversas
ya que no está clara su independencia del buen
rendimiento en lectura, pues parecen una
consecuencia en vez de una causa de tal rendí -
miento. También se ha descartado el factor
lengua hablada en casa ya que carece de poder
de discriminación por la escasa cantidad de
alumnos ( I , : Í% 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
representación estadística se resume en la
Tabla Al.i.

Tabla AI.1
Lista de factores inciuidos, en principio, en el modelo de regresión global

Factores del alumno y la familia
Número de turas repelidos

índice de nivel socio-económico y cultural (ISEO

Minutos de lectura voluntaría al día

índice de comunicación cultural COK los padres

índice de comunicación de otra tipo « n los padfes

Absentismo en las dos últimas semanas

Genero del alumnado

bttuctuj-a familiar

Meses de edad a partir de 15 anos y 4 meses

Origen extranjero de la familia

Factores del aula y del centro
Titularidad del centro

ISíC promedio del centro

Horas de deberes i la semana en lengua

Número de alumnos en el aula

índice de buen clima alumnos-profesor

india de conducta problemática del alumnado

Tamaño del centro [en alumnos]

Ratio alumnos-profesor del centro

índice de problemas en el trabajo de aula

índice de motivación del profesorado

lloras de enseñanza al año del centro

í n t o de clima problemático con profesorado

Tipo de variable

categórica, 3 valores
continua, media 100

categórica, «valores

continua, media 0

continua, media 0

categórica,2 valores

categónca,2valctfes

categórica, 2 valores

continua, media 5,6

categórica, 2 valares

catególica, i valores

continua, media 100

categórica, 4 valores

continua, media 24,4

continua, mediad

continua, media 0

continua, media 752

continua, media 14,8

continua, media 0
continua, media 0
continua, media 973
cont¡nuarmedia0

¿Centrada?

no
si
no
(I
sí
no
no
no
no
no

no
si
no
sí
sí
si
si
si
si
si
si

si

[114]



Supuestos inicio ¡es
Para una adecuada interpretación 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
jerárquico lineal calculado mediante el
paquete estadístico HLM''. Dada la
estructura de los datos y el modo de
recogerlos, mediante un muestreo bi-
etápico en el que en un primer
momento se seleccionaron centros
educativos y luego un grupo de alum-
nos dentro de cada centro, el modelo
jerárquico lineal parece especialmente
apropiado. Los alumnos de un mismo
centro tienen en común determinados
rasgos o características por el hecho de
estar escolarizados en el mismo centro y
el modelo tiene en cuenta esa depen-
dencia jerárquica de los dalos. El proce-
dimiento de cálculo permite desagregar
la varianza de las variables en dos com-
ponentes: la común a los alumnos por el
hecho de estar escolarizados en un
mismo centro y el resto, atrihuible a la
propia diversidad de los alumnos inde-
pendientemente de sus centros de
escolarización. Aunque es posible
poner a prueba si el efecto común varia
entre distintos centros, para simplifi-
car los cálculos y la interpretación sub-
siguiente se ha supuesto que tiene un
efecto uniforme a lo largo de todos
ellos.

• La variable dependiente es la puntua-
ción en lectura obtenida por los alum-
nos en la prueba. Pero como los alum-
nos no contestaron todos a las mismas
preguntas (habrían necesitado más de
siete horas para hacerlo) la puntuación

en lectura, calculada según la metodo-
logía TRI. no consiste en una sola pun-
tuación por alumno sino en cinco pun-
tuaciones plausibles1'1. En la explora-
ción de factores realizada en los dos
capítulos precedentes hemos tomado
la media de esas cinco puntuaciones
como la puntuación individual del
alumno en lectura. Pero dadas las faci-
lidades que ofrece el paquete HLM para
calcular los modelos de regresión
teniendo en cuenta todos los valores
plausibles, se ha hecho uso de ellas con
el fin de obtener un cálculo de los erro-
res típicos y de la significación estadís-
tica más ajustado y preciso.
Los factores considerados tienen una
representación estadística en forma de
variables categóricas o en forma de
variables continuas. Los valores de las
variables categóricas (o nominales)
han sido convertidos en variables indi-
cadoras (odummy) dicotomizadas. Por
ejemplo, la variable número de cursos
repetidos, de tres valores (o: no repitió
ningún curso; i: repitió un curso; 2:
repitió dos cursos), ha sido convertida
en dos variables dicotómicas distintas:
repeticióni (con valor i si repitió un
curso y o en cualquier otro caso) y repe-
tieiónz (valor i; repitió dos cursos;
valor o: no es el caso). El conjunio de
esas dos variables indicadoras permite
conocer el efecto de los tres valores
originales de la variable número de cur-
sos repetidos: no repitió ningún curso
Lo.ol: repitió un curso Li.oj: repitió
dos cursos [o.i].

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

s "Hierarrhical Lineal Models", versión 5.04. dr S. Raudenbusch. A. Bryk, Y. Cheongy R. Con^don.
La TRI (Teoría de Respuesta al ítem. /lem ítepotse Theoiy, IRT en inglés) nocalcula propiamente una puntüaciónparacada alumno sirio una
distribución de probabilidad des» habilidad leclora y a partir de esa distribuciónsc seleccionan determinados valares plausibles. El con-
sorcio técnico internacional dt PISA eligiú tomar cinco valores al azar a partir de la dislribución individual de cada alumno para que hubie-
ra cierta variabilidad en los resultados y asi poder controlar los errores de medición y de muestreo al calcular el error típico asociado.
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vaLores la media del conjunto^0. El valor
de la media en una variable centrada se
convierte en o, los valores inferiores a
la media se convierten en negativos y
sólo son positivos los valores superio-
res a la media. Esta transformación no
afecta al cálculo del efecto de la varia-
ble en un análisis de regresión pero
permite interpretarlo con más facili-
dad. Una de las reglas de oro de la
interpretación de los resultados de un
análisis de regresión es tener claro el
significado de los efectos cuando los
factores valen cero. Pero ¿qué signifi-
cado puede tener la puntuación 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 situación perversa y permite
interpretar el valor o como un centro o
un aula de tamaño igual a la media. La
única variable continua que no ha sido
centrada es la edad de los alumnos
pyes, tal como ha sido construida, el
valor cero es alli plenamente significa-
tivo: hace referencia a un alumno con
una edad de 15 años y 4 meses en el
momento de contestar la prueba. Una
última ñuta: 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 calculada por el
consorcio técnico internacional para
indicar la media del conjunto de países
de la OCDE y al centrar esas variables el
cero denota ahora la media española.

• El criterio de significaüvidad para
aceptar las estimaciones de los efectos
se ha relajado ligera mentí;, siguiendo
en esto el enfoque adoptado por el con-
sorcio técnico internacional de PISA.
En lugar de un valor p < 0,05 se lia ele-
gido un valor p < 0,1. Esto quiere decir
que en lugar de tomar como significa-
tiva la estimación de im efecto cuando
existe una probabilidad del 95% de que
no sea igual a cero, se acepta dicha esti-
mación cuando la probabilidad de ser
distinta de cero es del 90%*". Esto per-
mite aceptar más efectos y no empo-
brecer excesivamente el modelo.

E-.rd.usion.es y cálculo de.l modelo

Una vez introducidos todos los factores y
calculado el modelo de regresión algunos de
sus efectos resultaron ser no significativos.
Se procedió a eliminarlos uno a uno con un
nuevo cálculo tras cada exclusión hasta dar
con un modelo en el que todos los efectos
tuvieran una significatividad aceptable
según el criterio adoptado. La Tabla AI.%
relaciona todos los factores que tuvieron que
ser excluidos.

Las causas de exclusión parecen residir
en todos los casos en una correlación 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
índice socio-económico y cultural en sus dos
versiones: del alumno y del centro, lo que
viene a sugerir la centralidad de ese Índice
como predictor del rendimiento en lectura ya
que es capaz de hacer redundantes en un

' Centrar no ea lo misino que lipificof los valorts de una variable. Para tipificar los valoree de una variable hay que restarles b media y.
ademüq, dividirlos por la desviación típica. Para centrar, se omite esia última división.
Todas las estimaciones basadas pn mueslras y generalizadas a una población ealán amenazada» por la probabilidad de cometer errores
muéstrales, ya que siempre existe la posibilidad de que los estadísticos calculadas sobre lúa dalos recogidos en la muesira no sean exac-
tamente los mjsmnsuuelus que se hubieran calculado n parí ir de datus recogidos de la tuialidad déla población, si tal recogida hubiera
sido factible. En ístadistica. se suelen elegir nivele» de confianza altos ¡jara i-vitar incurrir en lo que sede nominan errores de Tipo 1. con-
sistentes en aceptar como significativas, u verdaderas, estimaciones muesl rales ijue son falsas en lo población. Pero la probabilidad de
cumetur errores de Tipo I es inversa a la de coiiielei1 errores de Tipo LI (.rechazar corno nu significalivaa, o falaas, estimacinnes que en
realidad -en la población- si In son). Al relajar ligeramente el nivel de confianza se incrementa la probabilidad de no incurrir en
errores de Tipo 11 a costa de disminuir algo la seguridad de no incurrir en emires de Tipo 1.
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Tabla A 1.2
Lista de factores excluidos del modelo de regresión global y su causa probable de exclusión

Factores del alumno y la familia

Meses de edad a partir de 15 años y 4 meses

Factores del aula y del centro

Horas de deberes a la semana en lengua
menosdelh.

índice de conducta problemática del alumnado

Tamaño * ( centre (en alumnos)

Ratio alumnos-profesor del centro

fndice de motivación del profesorado

índice de problemas en el trabajo de aula

Horas de enseñanza al añadel centro

índice de clima problemático con profesorado

Causa probable de exclusión

Correlación moderada con Repetición de 1 curso (-0.096) e GEC promedio del centro

Causa probable de exclusión

Correlación muy ¿\\¿ con Deberes 1 a 3 h. (-0.6331 y alta con Deberes mas de
3 h. (-0,263)

Correlación muy alta con ISEC promedio del centro [-0,510] y alta con ISEC (-0,296)

Correlaciones sitas íoit ISEC promedio del centro 10,2861 y Número de alumnos en el
aula (0279)

.Correlaciones altas con ISEC promedio dei centro (0,335) e ISEC 10.199]

Correlación alta cor ISEC promedio del centro 10,358) e ISEC (0,2091, y moderada con
Número de slumnos en el aula (0,155)

Correlación moderada ron Repetición de 1 curso (0,132), ISK promedio del centro
(-0,131) e ¡SEC (-0,102)

Correlación al» con ISEC promedio del centro [0,369) e tSEC (0,214), y moderada con
Repetición de 1 curso (-0,1461

Correlación alta ton ISEC promedio del centro (-0,302) y moderada con ISEC (-0.175) y
Buen clima alumnos-profesor (-0,110)

modelo de regresión a varias variables más
específicas. Es de destacar que todas las
variables excluidas son variables propias del
centro, excepto la de mesen de edad de los
alumnos. Hay que reseñar, sin embargo, el
comportamiento extraño de la variable horas
de enseñanza, al año del centro. Sti efecto es sig-
nificativo pero negativo y muy pequeño, lo
que lo hace muy difícil de interpretar. El
hecho de ser negativo contradice la explora-
ción realizada en el capítulo 4 (ver apartado
4,.1.8) donde su relación con la puntuación en
lectura era positiva aunque débil. Este efecto
negativo en el modelo parece ser resultado de
un artificio matemático para compensar el
efecto mucho mayor de la variable ¡SECprome-
dio del centro con la que está altamente corre-
lacionada. Debido a la escasa incidencia del
efecto y a la dificultad de interpretar este
paradójico cambio de signo, se ha preferido
excluirla del modelo y así ganar grados de

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

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

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

Puntuación en lectura = Constante +•
(efectoi x faetón) + (efecto2 x factor) + ... +
fefectoii x í'actom) + residuo o error

Cada efecto es un coeficiente para su res-
pectivo factor y representa la variación en la
puntuación 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.
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- » Tab la A I .3
Efectos de los fartores del alumno y del centro en la puntuación en lectura

Con i (ante

Factores del alumno y la familia
Número de cursos repetidos

nunca repitió

repitió un curso

repitió dos cursos

índ nivel socio-economito y cultural (ISEQ

Minutos de lectura voluntaría al di a

ninguno

hasta 30 min.

de 31 a 60 min.

más de 60 min.

índ. de comunicación cultural con los padres

índ. de comunicación de otra tipo con los padres

Absentismo en las dos últimas semanas

no faltó al centro más de 2 veces

faltó al centro 3 veces o más

Género del alumnado

alumno

alumna

Estructura familiar

familia nuclear

otro tipo

Origen extranjero de la familia

no

si
Factores del aula y del centro
ISEf promedio del centra

Horas de deberes a la semana en lengua

ninguna

de 1 a 3 h.

más de 3 h.

Número de alumnos en el aula

índ. de buen clima alumnos-profesor

Predicción de puntuación en lectura
Efecto Error típico Sig. )p)
493,7 (3.11 0,000

0,000

0,000

0,000

0,000

0,000

0.000

0,000

0,001

0,001

0,000

0,038

0.072

0,000

0,001

0,010

0.003

0,064

-59,8

-78.3

0,5

13,1
18,6

21,3

7,6
-2,9

-11,6

6.2

(4,9)

(14,6)

(0,1!

(2,3)

(3,1)

(3,6)

(1.5)

(0,9)

(3,6)

(1.6!

-3,3 (1,6)

-6,0

1,5

6,3
10,3

1,0
1.9

(3,4)

(0.2)

(1.7)

(4,0)

(0.3)

(1.0)

Varianza explicada por el modelo
La ecuación de regresión presentada más
arriba, además de constante, efectos y Tacto-
res, contiene también otro componente: el
residuo o error. Éste especifica la parte del
resultado en lectura que no predice el mode-
lo. Ningún modelo no trivial de regresión 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 estadística se

denomina error. El procedimiento de regre-
sión permite medirlo y proporcionar, como
resultado, una medida de la bondad de ajus-
te del modelo. La Figura AI.4 presenta una
comparación de la composición de la varian-
za en el modelo antes y después de la intro-
ducción de ¡os factores.

La varianza total se descompone en la
varianza debida a los centros —ínter-centros— y
la varianza debida a los alumnos —inlra-cen-
tros—. Tras el cálculo del modelo el primer
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Figura Al.4
Disminución de la varianza no explicada antes y después de la inlmducción de factores

Total

inte r-cent ros

intra-centros

Antes

Varianza

7219,60

1483,63

5735,97

Porcentaje

100,0%

20,6%

79,4%

Después
Vaúánia Porcentaje

4417,19 100,0%

351,52 8,0%

4065,67 9¿D%

Disminución

de la varianza

-38,8%

-76,3%

-29,1%

Antes Después

inter-ceniros

intfa-centros

1000 2000 3000 4000

Variama no explicada

5000 6000

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 ¡a varianza inicial''".

La varianza debida a los alumnos resulta
más difícil 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 mayoría de los factores
del centro quedaba rápidamente absorbida
por el índice ¡SECpromedio del centro perdien-
do su carácter significativo mientras que la
diversidad de los factores de los alumnos
mantenía su significatividad tras el cálculo del
modelo. Paradójicamente, a pesar de la exclu-
sión de factores del centro que sufre el mode-
lo, este es más apto para reducir la varianza

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

El porcentaje inicial de la varianza Ínter-
centros sobre el tota! 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 características del centro en
el que están escolarizados los alumnos. En el
caso del estudio PISA en España, y comparati-
vamente a los de otros países, el grado de
dependencia, en comparación con el de los
demás países, es bajo (20,6%), como ya se
observó en el capítulo 2, apartado 2-3.5", y
podemos afirmar que los centros españoles no
originan una gran diferencia en los resultados
educativos que consiguen sus alumnos.

Este porcentaje de disminución de la varianza Tola!, transcrito a tanio por uno (oh388). es el estadístico R\ eT más comúnmente
utilizado para medir di- la brindad del ajuste de un modelo de regresión.
En el mencionado apartado S-3-5 las varianzas ínter- e irtírti-ímfros aparecen expresadas tomo porcentajes dp Iflfi varianzas corres-
pondientes al conjunto de países de la OCDE. De ahi que. las cifras para España sean allí distintas, aunque la relación entre ambas
sea idéntica a h expuesta aquí.
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