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RESUMEN EJECUTIVO

Desde el area de Investigacion del ICIEC-UEPC comenzamos a mediados del 2019 a analizar las des-
igualdades educativas en los desempenfos estudiantiles en una escala internacional. Hasta entonces
nuestras publicaciones centradas en Cordoba y Argentina, se basaban en informacion estadistica pu-
blicada por sus respectivos Ministerios de Educacion y en dos grandes encuestas a mas de 2000 estu-
diantes. Dichos estudios nos permitieron comprender algunas regularidades en los procesos de cons-
truccion de igualdad y desigualdad educativa, asi como también elaborar propuestas en la escala de
las politicas pablicas, las escuelas y las practicas docentes en el horizonte de sostener e incrementar los
pisos de igualdad educativa.

Durante la gestion del gobierno de Cambiemos profundizamos nuestros andlisis sobre |a relacion en-
tre desempenos estudiantiles y condiciones materiales de vida. Prestamos especial atencién al acceso
a recursos tecnolégicos (tanto en relacion a la tenencia de dispositivos digitales como de conectividad)
de las y los estudiantes para su pleno desarrollo educativo. En este marco, antes de la Ilegada de la
pandemia en marzo de 2020 a nuestro pais, planteamos que las desigualdades en los desempenos
estudiantiles se venian incrementando, en especial, entre 2016-2019.

Junto a estos estudios de modo regular se venian publicando informes derivados de evaluaciones es-
tandarizadas donde sistematicamente se observaba a) que el fenémeno de las desigualdades de des-
empenos es comun a todos los paises, aunque adquiere formas particulares en cada sistema educativo,
y son estas particularidades las que usualmente pasan desapercibidas; b) que el intento de generalizar
yuniversalizarinterpretaciones y diagndsticos sobre las dinamicas de escolarizacién en algunos subsis-
temas educativos, impide reconocer sus logros en procesos donde las desigualdades suelen disminuir,
permanecer, incrementarse y/o transformarse (como sucedio con el significativo papel que tuvieron
durante la pandemia los dispositivos tecnolégicos y la conectividad); c) que existe una profunda desco-
nexion entre interpretaciones y diagnésticos sobre las desigualdades educativas y las propuestas para
superarlas en lo relativo a las politicas publicas, las condiciones de escolarizacion y las practicas de en-
sefianza necesarias de promover de modo integrado.

En ese marco, iniciamos un nuevo ciclo de investigacion, haciendo foco en las desigualdades de des-
empeno escolar en perspectiva comparada, a partir de un procesamiento y analisis de la base de mi-
crodatos del Programa para la Evaluacion Internacional de los Estudiantes (PISA)' realizado en 2018,

1El Programa para la Evaluacion Internacional de los Estudiantes (PISA) es un estudio promovido por la Organizacian para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmicos (OCDE) que busca determinar en qué medida las y los estudiantes de 15 anos (independientemente del afo que cursan) han adquirido los co-
nocimientos y habilidades fundamentales para una participacion activa y plena en la sociedad actual. Las pruebas PISA se realizan cada tres anos desde el
2000. En cada uno de estos ciclos, se evallan las areas de ciencias, matematica y lectura, haciendo énfasis en cada una de ellas de manera alternada. En
2018, como en 2000y 2009, lectura fue el dominio principal de evaluacion. Matematica fue la materia principal en 2003 y 2012, mientras que ciencias lo fue
en 2008y 2015. Por lo tanto, se incluye un mayor nimero de preguntas (items) relacionadas con esta capacidad. Argentina participo de las pruebas realizadas
en los anos 2000, 2006, 2009, 2012, 2015y 2018.
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incluyendo los casos de Argentina (y sus cuatro subregiones para PISA) y otros once sistemas educa-
tivos de América, Europa y Asia. En este libro, resultado de dicho ciclo de investigacion, procuramos
mostrar qué paises logran mejores desempenos —en relacién con los resultados del sistema argen-
tino— en cada una de las areas evaluadas por PISA y en qué medida lo hacen con mayores o menores
desigualdades internas. En otras palabras, ;Qué paises logran mejores resultados? ;Qué proporcién de
sus estudiantes alcanza los mejores niveles de desempefio? ;Cuanta desigualdad de desempenos exis-
te entre quienes acceden a la educacién secundaria? ;Qué factores sociales, econémicos, culturalesy
pedagdgicos permiten comprender las desigualdades de desempefio existentes?

También nos interesé dar cuenta de las limitaciones metodolédgicas y pedagdgicas de PISA en tanto
dispositivo de evaluacién estandarizado para explicar las desigualdades de desempefios entre paises.
La matriz politica de PISA procura resaltar las diferencias entre paises antes que aportar a la compren-
sion de sus razones politicas, econémicas, organizativas y pedagogicas.

Gran parte de los datos que componen este libro han sido publicados en diferentes agencias guberna-
mentalesy medios de comunicacién de manera mas acotada, fragmentaday descontextualizada. Aqui
se abordan de manera integral, a partir de un procesamiento propio, con la finalidad de componer una
mirada compleja sobre las desigualdades de desempenosy de socializar herramientas metodolégicas
de lectura, analisis e interpretacion, que permitan aportar diagnésticos sobre el sistema educativo ar-
gentino, asi como construir propuestas y alternativas para mejorar nuestra educacion con un horizonte
de mayorigualdad yjusticia.

Desigualdades de desempeiios escolares

Las desigualdades sociales de origen de las y los estudiantes constituyen el principal factor para com-
prendery explicar los desiguales desempenos estudiantiles y las amplias brechas que se observan en
los datos de las pruebas PISA 2018. Probablemente, este sea un punto de consenso en el analisis y una
explicacion ya conocida por muchos de los lectores. Una de las novedades de este libro esta en el recor-
datorio de que, si bien la desigualdad estructural es un factor necesario, no resulta suficiente para com-
prender los diversos modos en que se traman las desigualdades educativas.

Todas las escuelas deben lidiar, gestionary procesar las desigualdades de la sociedad de la que forman
parte no solo sus estudiantes, sino también sus docentes, directivos y funcionarios. En todos los pai-
ses del mundo, las y los estudiantes con mas recursos econémicos, culturales, sociales y tecnoldgicos
cuentan con mejores condiciones para aprender en la escuelay resolver las problematicas que les plan-
tean diversas instancias de evaluacion. Pero también en todos los paises del mundo las y los docentes
cuentan con muy desiguales condiciones laborales, estabilidad, acceso a recursos didacticos y niveles
salariales. Es necesario recordar que docentes y estudiantes —que forman parte de las escuelas— es-
tan atravesados por las desigualdades hacia fuera y hacia dentro de las instituciones educativas, y el
conjunto de sus practicas sélo puede ser comprendido a condicién de recordar esta dinamica.

Sin embargo, esta relacion entre desigualdad “en la sociedad”y desigualdad “en la escuela” dista de ser
lineal y funciona en coordenadas multiples, al modo de constelaciones. Existen sociedades mas des-
iguales con gestiones educativas mas equitativas. Existen sistemas educativos que logran igualar sus
desempenos a costa de dejar a buena parte de la poblacién juvenil fuera de la escuela, vulnerando sus
derechos fundamentales. Existen sistemas con altos desempefos escolares pero profundas heteroge-
neidades internas, los mismos que frecuentemente son enarbolados en los medios masivos de comu-
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nicaciéon como “modelos a seguir”, desconociendo casi por completo sus contextos, sus caracteristicas,
sus recursos y sus tradiciones pedagogicas.

El sistema educativo argentino es parte de estas configuraciones, con algunas fortalezas consolidadas
en las dltimas décadas y también con grandes deudas y problemas estructurales. Reponer esa com-
plejidad ausente del debate piblico constituye uno de los principales objetivos de este libro.

En esa direccidn, otro de sus puntos fundamentales es el insistente sefialamiento de la necesidad de
restituir la especificidad pedagogico-didactica del analisis de las desigualdades educativas. Las des-
igualdades sociales de origen son un pilar fundamental y un ancla ineludible en las explicaciones so-
bre las desigualdades de desempefios escolares en Argentina. Sin embargo, existe evidencia de que
no solo las y los estudiantes que viven en condiciones de mayor vulnerabilidad social no logran los
niveles de desempefo esperados (dados sus recursos), sino que tampoco lo hacen aquellos en mejo-
res condiciones de vida. Esto nos |lleva a explorar otras dimensiones de |la problematica, que van desde
los diversos trayectos estudiantiles hasta las dinamicas de inversién y presupuesto educativo, pasando
por la disponibilidad de recursos tanto tecnolégicos como didacticos para la ensenanza, el lugar del
Estado como garante de producciény distribucion de estos bienes piblicos?.

Por este camino, hemos llegado a plantear interrogantes de peso sobre verdades de sentido comun
en el mundo educativo. No debemos aceptar que los textos para trabajar en clase deban ser cada vez
mas acotados y adaptados a las tendencias de escasos caracteres en redes sociales. Los resultados de
PISA muestran con bastante consistencia que el trabajo con textos mas largos resulta en mejores des-
empenos escolares. Tampoco debemos aceptar que las ciudades mas pequefas y las escuelas mas
pequenas logren mejores resultados con trabajo “personalizado”. Los datos de PISA trazan una ten-
dencia contraria a esta asuncion e invitan a abrir el debate pedagdgico sobre ciertas representaciones
dominantes sobre lo deseable y necesario en nuestros sistemas educativos.

Por otra parte, debemos poner en cuestion la supuesta mejor calidad de la educacién en instituciones
de gestion privada. A pesar de un insistente discurso politico que ha puesto en valor la [6gica de mer-
cado en la gestion de las instituciones escolares (con cierta anoranza del auge de las politicas neolibe-
rales en educacién en América Latina), las razones por las que en algunos casos las instituciones priva-
das consiguen mejores resultados que las ptblicas no debe buscarse en el tipo de gestidn, sino en el
caudal de recursos estatales que atin hoy reciben, en los recursos adicionales que aportan las familias
de lasy los estudiantes, y en la mayor cantidad disponible de recursos en sus propios hogares. En este
sentido, no resulta menor que algunos de los paises con los mejores desempenos en las evaluaciones
PISA se caracterizan por contar con sistemas educativos con marcada mayoria de gestion estatal.

Finalmente, hemos planteado una critica fundada, tanto en andlisis empirico como en la reflexividad
con conocimiento situado de la vida de las escuelas, en torno a la utilidad publica de las evaluaciones
estandarizadas, particularmente sobre las PISA. La vocacién por mejorar la calidad de la educacién
argentina a la par que sostener procesos de inclusién e igualdad educativa necesita de conocimientos
situados, pedagdgicamente mediados y curricularmente anclados, en torno a los saberes escolaresy a
sus modos de actuacion correspondientes. El Estado debe reinsertar los mecanismos y dispositivos de
evaluacién en estrategias politico didacticas mas amplias de mejoramiento de la educacién piblica.

2 Serfa interesante, en proximas investigaciones, indagar sobre este proceso a nivel de la experiencia de las personas involucradas. ;Qué sucede cuando escuelas
pobladas por jovenes de clases populares configuran proyectos demacraticos que permiten tensionar las desiguales formas de distribucion de bienes culturales y
simbolicos? ;Que sucede con todo aguello que queda por fuera de los sistemas de evaluacion?
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En el fondo, todo el esfuerzo plasmado en este libro tiene como horizonte dar por tierra con la falsa
dicotomia entre igualdad y calidad educativa. Sin dudas, nuestro sistema educativo plantea grandes
deudas en materia de desempefio escolar en casi todas las 4reas evaluadas. El primer paso en pos de
solucionar estas problematicas es abandonar el tono excesivamente simplista que caracteriza el tra-
tamiento mediatico de esta tematica. Los desempefios de nuestra escuela secundaria deben mejorar,
pero no a costa de excluir a importantes porciones de nuestra poblacién juvenil ni de homogeneizar
segmentos de nuestro sistema a través de la fragmentacion y la segregacion socio-institucional. El ho-
rizonte de igualdad educativa se divisa en un analisis que articule el abordaje de politicas educativas, la
produccién estatal de recursos didacticos para la ensefianza, el sostenimiento pablico de las condicio-
nes materiales de vida de estudiantesy docentes del sistema, y el debate participativoy curricularmen-
te situado sobre los saberesy las practicas educativas por evaluar.

Principales resultados

A continuacién, compartimos quince claves sobre las desigualdades educativas que consideramos no-
dales para el disefio de politicas educativas a partir de esta investigacion:

1. En el sistema educativo argentino las desigualdades de origen social y geografico inscriptas en
procesos de desigualdad estructural y fragmentacion del sistema, son relevantes a la hora de
explicar las diferencias y los problemas de escolarizacién. Sin embargo, la comprensién de su
extensiony sostenimiento en el tiempo requiere ampliar los interrogantes hacia esferas menos
exploradas analiticamente, relacionadas con la incidencia de los modelos de politica educativa
y regulacion curricular, las tradiciones de gestion y la configuracion histérica de burocracias de
gobierno, asi como las tradiciones y practicas de ensefianza.

2. Hasta 2018 (previo a la crisis/pandemia Covid-19) Argentina se posicionaba como un pais con
brechas de desigualdad de desempefio de moderadas aimportantes, y con un piso de puntajes
bajo. En otras palabras, un pais con desempefos bajos y desigualdad media o relativa.

3. En términos globales Argentina muestra un sistema educativo segmentado, aunque con un
acceso superior al de muchos paises de la region latinoamericana. Ello produce elevada diver-
sidad sociocultural al interior del sistema educativo, mayor heterogeneidad pedagdgica al in-
terior de las aulas, complejizando el trabajo de ensenar, por la demanda de mayor variedad
de estrategias didacticas para sostener pisos comunes de desempefio entre sus estudiantes.
Es esta variedad la que debe comenzar a atenderse desde las politicas educativas, mediante
dispositivos de acompafiamiento pedagdgico, situados y permanentes, que construyan colec-
tivamente alternativas de inclusién con calidad educativa.

4. Necesitamos recuperar una perspectiva pedagdgica que asuma la igualdad de capacidades y
derechos como el punto de partida de las relaciones de ensenanza. Si bien gran parte de las
desigualdades en los desempefos escolares se explica por la preexistencia de desigualdades
socioecondmicas en el estudiantado, no todas las problematicas educativas se reducen a este
factor.

10 | ICIEC-UEPC«« Desigualdades y desempefios estudiantiles en la escuela secundaria



10.

1.

Los mejores desempenos en el mundo se dan —salvo algunas excepciones- en sistemas cuya
principal oferta escolar es la del sector piblico. A contramano de cierto sentido comn, que en
los tltimos anos ha senalado que lo privado funciona mejor que lo ptblico, los datos surgidos
de PISA no permiten afirmar que la presencia del mercado mejore los desempefios escolares
(y, en un sentido mas amplio, la calidad de la educaciéon). Esta situacién nos plantea el desafio
de pensary analizar como hacen las instituciones para gestionar —con tradiciones, recursos y
practicas profundamente diferentes— las desigualdades de origen social de sus estudiantes, a
veces parainterveniry ponerencrisis dichas estructuras, a veces para reproducirlasy ampliarlas.

En Argentina, la diferencia entre desempefios segin tipo de gestidén debe considerar que, en
las escuelas estatales, el principio democratico de inclusiédn, fortalecido con el establecimien-
to de la obligatoriedad escolar, produjo una mayor heterogeneidad social con la cual trabajar
pedagbégicamente y, en numerosas ocasiones, con una escasa variedad o cantidad de material
didacticoy condiciones de infraestructura criticas. Por contrapartida, en las escuelas de gestion
privada, los procesos pedagdgicos suelen sostenerse con una menor heterogeneidad social,
mayor disponibilidad y variedad de recursos didacticos y mejores condiciones de infraestructu-
ra (no asi de condiciones de trabajo docente). Sin embargo, atin con las “mejores” condiciones
pedagégicas de ensefianza presentes en escuelas de gestion privada, los desempenos de sus
estudiantes siguen siendo criticos. Esta situacion refuerza la relevancia de considerar la rela-
cién entre demandas curriculares y tradiciones de ensefianza para el desarrollo de dispositivos
de acompanamiento pedagdgico situados, permanentes e incorporados dentro de la jornada
laboral docente.

Los sistemas educativos con mejores desempenfos se caracterizan por politicas estatales de for-
macién docente permanente, a cargo del Estado y en el marco del puesto laboral docente.

A nivel internacional, se encuentran mejores y mas igualitarios desempenos escolares donde
hay practicas regulares de lectura, variedad de recursos didacticos, acceso a dispositivos digi-
tales, conectividad, explicaciones recurrentes, mayor continuidad pedagégica, en las escuelas
con mas estudiantesy mayor diversidad social y en los grandes espacios urbanos. Estos factores
explicativos de los desempenos escolares son a su vez condiciones para ensefiar y aprender, y
debido a la relevancia que tienen en los procesos de aprendizaje de los sujetos es vital que el
Estado sea quien las garantice para sus ciudadanas y ciudadanos.

Enaquellos paises con mejores desempenos estudiantiles, los salarios docentes se caracterizan
por posibilitar el acceso a un conjunto de bienes materiales y culturales amplio que pueden
encuadrarse como niveles salariales medio-altos.

Serequiere de politicas educativas que se encuentran comprometidas con garantizarel derecho
alaeducacién, apostando a la reduccion de las desigualdades existentes. Para ello es necesario
explorary comprender laincidencia de factores complementarios al origen socioeconémico de
lasy los estudiantes en la produccién de las desigualdades de desempenos escolares como, por
ejemplo: condiciones de escolarizacién, modos de ensefiary estrategias de acompanamiento a
las trayectorias estudiantiles.

Precisamos superar la antinomia entre evaluary no evaluar. La evaluacion es parte de la ense-
fianza, razdn por la cual es necesario evaluar desde una perspectiva que tome como referencia

Un andlisis comparativo de las evaluaciones PISA en 11 paises " ICIEC-UEPC | 11



central los desempenos esperados en el marco del cruce entre demandas curriculares y opcio-
nes didacticas asumidas por lasy los docentes en sus contextos particulares. Esto supone que la
evaluacion no puede ni debe construirse en forma disociada a las politicas de ensefanza exis-
tentes, sino que, por el contrario, debe estar subordinada a ellas.

12.  La evaluacion brinda informacién relevante para identificar multiples desigualdades a partir
del analisis de los desempefios, pero no contribuye a comprender las razones educativas por
las cuales se presentan dichas diferencias. Por ello, los insumos de las evaluaciones estandari-
zadas deberian ser apenas una parte de los dispositivos integrales de ensefianza que habiliten
considerar simultaneamente la incidencia de las politicas de financiamiento, los dispositivos
de formaciony acompanamiento al trabajo de ensefar desplegados, las tradiciones didacticas
sobre las que se producen determinados desempefios y su dinamica a través de marcos tempo-
rales de mediana duracién.

13.  Cuando PISA mira los desempenfios sin considerar las demandas curriculares espera que las y
los estudiantes puedan hacer cosas que no necesariamente se ensefian en los sistemas edu-
cativos o, al menos, no en el cruce entre edad y afio de escolaridad en que se implementa la
evaluacion.

14.  Evaluar “en si mismo” no mejora los desempefios escolares. Tampoco contribuye a su mejora
centrar los analisis —exclusivamente— sobre aquello que no pueden hacer las y los estudian-
tes. Se precisa de evaluaciones que, a partir de describir los estados de conocimiento estudian-
tiles, se propongan construir interrogantes, propuestas y orientaciones sobre las prioridades
que deberian incorporar las practicas de ensefianza.

15.  Los dispositivos de evaluacion estandarizados deben comenzar a inscribirse en dindmicas
participativas con los diferentes actores que sostienen los procesos de escolarizacion. Estos
dispositivos precisan nutrirse de la perspectiva de docentes, investigadores, universidades y
representantes sindicales, entre otros. Es de este modo que los sentidos sobre la evaluacion
podran dialogar con los sentidos de la ensefianza en una perspectiva que los retroalimente mu-
tuamente.

La situacién de pandemiay la explosion de desigualdades sociales y educativas desde marzo de 2020
no ha desactualizado el analisis elaborado aqui, sino mas bien todo lo contrario. Este libro capta regu-
laridades que atraviesan los procesos de escolarizacion con perspectiva histdrica persistente, identifi-
cando prioridadesy dispositivos de formacion cruciales para fortalecer procesos de inclusion educativa
con aprendizajes de calidad.
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INTRODUCCION

En las dltimas décadas, los horizontes de la igualdad, la equidad y la inclusién educativa se han dis-
putado el centro tanto de las politicas educativas como de la investigacion y el debate académico. Los
diagnésticos sobre la vida de nuestras escuelas resultarian profundamente estériles sin un abordaje
de las desigualdades educativas como déficit central de nuestros sistemas y como ambito principal de
intervencion publica.

Por otra parte, la atencion politico-mediatica que en el dltimo tiempo ha recibido la cuestion de la
calidad educativa ha estado atada al marco interpretativo de las politicas neoliberales, que reducen la
idea de calidad a los desempenfios escolares medidos por resultados cuantificables en datos surgidos
de evaluaciones estandarizadas a nivel nacional e internacional. En este sentido, los discursos deca-
dentistas sobre |la educacion argentina han sido eficaces en la instalacion de una sensacién social de
un sistemd en crisis, excluyente y de baja o nula calidad, basandose en la posicién de Argentina en el
ranking mundial de las evaluaciones PISA como una de sus pruebas irrefutables. ;Qué significan es-
tos rankings? ;Qué implican los puntajes y las posiciones? ;Cudnto nos distancian de los otros paises?
:Como se relacionan calidad, desempefios, inclusion e igualdad en cada sistema educativo? ;Siempre
las mejores condiciones socioeconémicas contextuales generan mejores desempenos escolares? ;Qué
sucede cuando esta relacion esperable no se encuentra en los datos? ;Qué nos dice la informacion de
las pruebas PISA sobre nuestro sistema educativo, sobre nuestros estudiantes y sobre sus aprendiza-
jes significativos? ;Qué ensefianza nos plantea para la accién?

Desde el Area de Investigacién del ICIEC-UEPC, y en cada una de nuestras publicaciones, asumimos
que resulta improductivo hablar de calidad en un sentido abstracto, como si su tinica medida fuese
una cifra promedio que esconde tanto su significado como su variabilidad interna. El debate sobre la
calidad de nuestro sistema educativo no puede estar escindido del horizonte de igualdad como piso
necesario para toda politica piblica. Al mismo tiempo, creemos que la mera declamacion de principios
inclusivos y la denuncia de los intereses ocultos tras las evaluaciones que organizan el debate ptblico
puede resultar infructuoso para avanzar sobre acciones concretas. Es tan importante construir colec-
tivamente miradas criticas en torno al uso de los datos sobre desempenos educativos, como también
hacernos de la capacidad de proponer nuevos analisis e interpretaciones sobre los datos disponibles.
Asumir posturas reflexivas que discutan los instrumentos no nos exime de basar los lineamientos de
intervencion educativa en evidencia sélida y en analisis complejos, que nos permitan planificar nues-
tras acciones en el conocimiento profundo de las condiciones socioeducativas realmente existentes, y
nosolo en laimaginacion de escuelas deseables y posibles.

Este libro tiene como objetivo presentar un analisis de las desigualdades de desempeno escolar en
perspectiva comparada, a partir de un procesamiento estadistico propio de la base de microdatos del
Programa para la Evaluacion Internacional de los Estudiantes (PISA) realizado en 2018, incluyendo los
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casos de Argentina (y sus cuatro subregiones para PISA) y otros once sistemas educativos de Ameérica,
Europa y Asia. Este detalle no deberia pasar desapercibido: a contramano de un debate piblico que
referencia todos sus argumentos en los informes de la OCDE, decidimos encarar el camino mas largoy
trabajoso de procesar los datos de primera mano, con todos los riesgosy complejidad que esto conlleva.

El esfuerzo reside no solo en replicar datos, sino fundamentalmente en poner en comdn y socializar
herramientas metodoldgicas de lectura, andlisis e interpretacion de esa informacién, aportando a los
diagndsticos sobre el sistema educativo actual en Argentina con un sentido democratico y sumando
a la prospeccién hacia la educacion del futuro y la planificacién de politicas piblicas necesarias para
mejorar nuestra educacién con un horizonte de igualdad.

En este trabajo desnaturalizamos los supuestos de relacidén con el saber que estructuran los dispositi-
vos de evaluacion estandarizaday sefialamos la necesidad de reponer la especificidad pedagégico-di-
dacticaenlos andlisis sobre las desigualdades educativas. Las desigualdades sociales de origen son un
pilar fundamental y un ancla ineludible en las explicaciones sobre las desigualdades de desempenos
escolares en Argentina. Sin embargo, existe evidencia de que nosolo lasy los estudiantes que viven en
condiciones de mayor vulnerabilidad social quedan por debajo de los niveles de desempefio espera-
dos (dados sus recursos), sino que tampoco cumplen con las expectativas los desempenos de aquellos
en mejores condiciones de vida. Esto nos lleva a explorar otras dimensiones de la problematica, que
van desde los diversos trayectos estudiantiles hasta las dinamicas de inversién y presupuesto educati-
vo, pasando por la disponibilidad de recursos tanto tecnolégicos como didacticos para la ensenanzay
el lugar del Estado como garante de producciony distribucion de estos bienes puiblicos.

Complementariamente, nos preguntamos sobre las relaciones entre condiciones objetivas de vida
de estudiantes, condiciones de escolarizacién, demandas curriculares y tradiciones de ensefanza. In-
tentamos, asi, tomar distancia de la creencia —muchas veces implicita— segin la cual las practicas
educativas y las demandas curriculares son equivalentes en paises muy diferentes entre si. Precisa-
mente, la heterogeneidad en sus historias de escolarizacién vuelve problematico el supuesto de que
los modos de relacién con el saber promovidos en cada pais seran similares. De alli se derivan limites
poco considerados en los andlisis sobre los resultados que arrojan las evaluaciones estandarizadas y
en especial las de PISA. Esta consideracion posibilita no universalizar ciertas caracterizaciones sobre
las relaciones con el saber elaboradas desde supuestos pedagoégicos particulares sin que ello implique
minimizar las desigualdades de desempenios evidenciadas en dichos dispositivos de evaluacion.

Con esta publicacién procuramos mostrar qué paises logran mejores desempefios —en relacién con
los resultados del sistema argentino—en cada una de las areas evaluadas por PISAy en qué medida lo
hacen con mayores o menores desigualdades internas. En otras palabras, ;qué paises logran mejores
resultados? ;Qué proporcion de sus estudiantes alcanza los mejores niveles de desempefio? ;Cuanta
desigualdad de desempefios existe entre quienes acceden a la educacién secundaria? ;Qué factores
sociales, econémicos, culturales y pedagoégicos permiten comprender las desigualdades de desempe-
no existentes?

Finalmente, agradecemos profundamente el compromiso con el que Federico Gonzalez (CONI-
CET-UNLP), Yanina Maturo (UNC), Cecilia Martinez (UNC), Gabriela Brandan Zehnder (UCC) y Ménica
Uanini (UNC) encararon una lectura critica del primer manuscrito de este libro. Sin dudas el texto ha
ganado y se ha enriquecido con sus observaciones, mientras que los errores que persistieron son res-
ponsabilidad exclusiva de los autores.
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Estructura del informe: partes

Los sistemas educativos nacionales constituyen un factor de comparacién, aunque no el Gnico y por
una simple razén: estos no son homogéneos. Sabemos que la desigualdad atraviesa todos los siste-
mas educativos, pero no siempre lo hace del mismo modo. Por ello, tomaremos para nuestra presen-
tacién cuatro dimensiones que permiten caracterizar y plantear hipétesis sobre las desigualdades
entre paisesy las desigualdades hacia el interior de cada pais en relacién con sus desempefios en las
pruebas PISA.

En primer lugar, abordaremos el debate en torno a las evaluaciones estandarizadas en el campo pe-
dagdgico y describiremos las principales caracteristicas metodoldgicas de las PISA: sus criterios de
implementacion, los saberes/contenidos evaluados y los modos de interpretacion elaborados.

En segundo lugar, analizaremos los desempenos estudiantiles en PISA en funcién de las desigualda-
des de origen socioeconémico y cultural de sus estudiantes.

En tercer lugar, trabajaremos sobre desigualdades relativas a caracteristicas institucionales, contex-
tualesy a las trayectorias estudiantiles: el tipo de gestion de las instituciones, su contexto y las varia-
ciones en las tasas de repitencia y asistencia.

En cuarto lugar, analizaremos informacidn relativa a practicas de ensefanza y estilos de trabajo do-
cente que permitan complejizar las tendencias que caracterizan las condiciones sociales de origen, las
dindmicas institucionales y las trayectorias estudiantiles.

El contexto politico de nuestro aporte al debate
sobre desigualdad educativa y desempenos estudiantiles

¢A qué nos referimos con desigualdad educativa? ;Cuales son sus principales dimensiones? ;Cémo
debe ser abordada desde la investigacion y la intervencion politica? ;Qué forma asume en las dife-
rentes escalas en que se materializan los procesos de escolarizacion? ;Cémo resolver la tensidn entre
los saberes provenientes de multiples campos disciplinarios y los especificamente pedagdgicos para
su comprension integral? Sobre estos interrogantes venimos desarrollando desde el area de investi-
gacion del ICIEC-UEPC diferentes aportes. En ellos, hemos otorgado relevancia a una perspectiva que
procura atender cuatro grandes cuestiones:

P Unadimensién histérica de los procesos de escolarizacién, que permite abordar la pregunta
por la igualdad a partir de reflexiones provisorias y singulares segln los contextos histéri-
co-sociales en los que se desenvuelven las practicas educativas.

P Una dimensién estructural, que posibilita tomar distancia de perspectivas de causalidad li-
neal para pensar las desigualdades educativas y reconocer la articulacién entre multiples va-
riables y escalas articuladas en formas complejas y conflictivas por las relaciones de interés,
poder y expectativas de sujetos e instituciones sobre las cuales se producen los procesos de
escolarizacion.
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P Unadimensién pedagdgica, que posibilita articular aportes de mdltiples campos disciplina-
res sin perder de vista la centralidad de su incidencia en los procesos formativos, en especial,
en la escolaridad obligatoria.

P Unadimensién politica, que asume la educacién piblica como un derecho humano no mer-
cantilizable.

En trabajos anteriores hemos dado cuenta de las tendencias que configuran procesos de igualdad
y desigualdad educativa en Argentina y Cérdoba, a partir del estudio de las variaciones en financia-
miento educativo, tasas de repitencia, sobreedad, desgranamiento, terminalidad y en desempenos
escolares segin informes surgidos de evaluaciones nacionales (ONE y Aprender) e internacionales
(PISA, SERCE, TERCE, etc.)3.

Complementariamente, hemos discutido con los analisis sobre la calidad educativa centrados casi ex-
clusivamente en los resultados o desempefios escolares, pero también con los planteos que reducen
las posibilidades de mejora al mero incremento de recursos econémicos del sistema educativo. Enten-
demos, como Tedesco, que “aumentar los recursos financieros para mejorar los insumos materiales
del aprendizaje es condicién necesaria pero no suficiente para garantizar una educacién de calidad
para todos” (Tedesco, 2015, p. 422). En este marco, nuestros analisis también toman distancia de pers-
pectivas que apelan a las evaluaciones de desempefio como estrategia (inica para mejorar la calidad
educativa por considerar que “.. |la experiencia nacional e internacional indica que medir no mejora la
calidad, de la misma manera que el termdémetro no cura la enfermedad. Solo nos da un indicador del
diagnéstico” (Tedesco, 2015, p. 435).

Nuestra opcidn ha sido disputar sentidos sobre como entender la calidad educativa desde perspecti-
vas alternativas al neoliberalismo. En este marco, recuperamos aportes de Pascual y Albergucci (2018,
p. 70), que nos permiten pensar la calidad educativa como dindmica, multidimensional, procesual y
jamas neutra. Por el contrario, es la resultante de una serie de valoraciones asentadas en principios
ético-politicos y pedagdgicos. Coincidimos, en este sentido, con el planteo de UNESCO, que entiende
a la educacién como un derecho humano que debe atender el desarrollo integral de los individuos
mediante la construccion de aprendizajes socialmente relevantes y experiencias escolares pertinen-
tes a las necesidades y caracteristicas de los contextos sociales particulares. En esta perspectiva,

la calidad educativa pasa a ser un atributo que forma parte de ese derecho [a la educacién],
en tanto condicién esencial y cualidad constitutiva. La calidad educativa ya no depende
de la gestion de cada escuela, sino que es una construccién colectiva, en clave de respon-
sabilidad compartida por el mayor niimero de actores educativos. El Estado pasa a ser el
garante de ese derecho y también el promotor activo de la gestién de la educacién en pos de
la calidad. (UNESCO, 2005, p. 32)

3 Ver, por ejemplo, los informes del ICIEC-UEPC: La escuela secundaria en Cordoba: analisis de sus logros y desafios (2003-2017) (https://www.uepc.org.ar/conec-
tate/la-escuela-secundaria-en-cordoba-analisis-de-sus-logros-y-desafios-2013-2017/), Estudiar en la escuela secundaria en Cordoba: analisis de condiciones y
propuestas estratégicas (https://www.uepc.org.ar/conectate/informe-estudiar-en-la-escuela-secundaria-en-cordoba-analisis-de-condiciones-y-propuestas-es-
trategicas/), Sin Conectar Igualdad la brecha digital crecié desde 2016 (https://www.uepc.org.ar/conectate/sin-conectar-igualdad-la-brecha-digital-crecio-des-
de-2016-documento/), y La profundizacion de la desigualdad educativa podria evitarse (https://www.uepc.org.ar/conectate/ni-estabamos-tan-mal-ni-va-
mos-tan-bien-la-profundizacion-de-la-desigualdad-educativa-podria-evitarse/).
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De este modo, deja de asociarse calidad educativa con competitividad y eficiencia, para relacionarse
con las nociones de inclusién, equidad y pertinencia de los aprendizajes, que se configuran, asi, como
dimensiones intrinsecas de la calidad.

Desde hace algunas décadas, los debates sobre calidad educativa se han ido reduciendo a la medicién
de desempenos segln resultados en evaluaciones estandarizadas nacionales e internacionales. Las
principales objeciones a esta légica analitica se centran en los limites de dicho tipo de instrumentos
para conocer la variedad de aprendizajes y experiencias producidas en la escuela, pero también en
el uso de los resultados de las evaluaciones, muy frecuentemente erigidos como fundamento para el
desarrollo de politicas de regulacién pedagdgica basadas en el pago de incentivos salariales o meca-
nismos de competencia entre escuelas. Larrosa (2018) ha caracterizado estas miradas reduccionistas
sobre la calidad educativa (desancladas del anlisis de la desigualdad) como parte del “capitalismo
cognitivo” que procura trasladar a la escuela la l6gica fabril mediante el discurso de las competencias,
las capacidadesy la preocupacién por el aprendizaje permanente. Estas perspectivas no logran adver-
tir que, por contrapartida, las escuelas han debilitado su funcién central, en tanto tiempoy espacio de
igualdad, que rompe con las légicas familiares y productivas, permitiendo prestar atencién al mun-
do y sus objetos (sociales y epistémicos) mediante la generacidn de practicas de estudio colectivas y
dialégicas. Como en una torre de Babel, el debate sobre los desempenos estudiantiles al asentarse
en perspectivas y abordajes politico-pedagdgicos opuestos imposibilita elaborar un marco comdn de
interpretacionesy propuestas. De este modo, se refuerzan los antagonismos entre abordajes cualita-
tivos y cuantitativos, de procesos y resultados, de analisis centrados en lo politico o lo pedagdgico, que
obstaculizan construir comprensiones mas amplias sobre los procesos de escolarizacion.

Este es el punto de partida que nos convocé a realizar el trabajo que aqui presentamos, asumiendo
una posicion critica sobre el papel que poseen las evaluaciones estandarizadas en el debate educativo;
una postura que procura superar los vacios de comprension existentes y proponer interpretaciones
sobre los datos disponibles piblicamente. Por ello, optamos por analizar los resultados provenientes
de una de las evaluaciones estandarizadas con mayor trascendencia en la elaboracién de la agenda
publica sobre educacién: las pruebas PISA. Entendemos que sus informes posibilitan reconocer al-
gunos rasgos que asumen las desigualdades educativas, sin que ello implique adherir de lleno a su
perspectiva politico-pedagdgica.
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¢QUE SON, QUE EVALUAN Y COMO SE
REALIZAN LAS PRUEBAS PISA?

El Programa para la Evaluacién Internacional de los Estudiantes (PISA)* es un estudio promovido por
la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE) que busca determinar en
qué medida las y los estudiantes de 15 afios (independientemente del ano que cursan) han adquirido
los conocimientos y habilidades fundamentales para una participacion activa y plena en la sociedad
actual.

Las pruebas PISA se realizan cada tres anos desde el 2000. En cada uno de estos ciclos, se evaltan las
areas de ciencias, matematica y lectura, haciendo énfasis en cada una de ellas de manera alterna-
da. En 2018, como en 2000y 2009, lectura fue el dominio principal de evaluacion. Matematica fue la
materia principal en 2003 y 2012, mientras que ciencias lo fue en 2006 y 2015. Por lo tanto, se incluye
un mayor nimero de preguntas (items) relacionadas con esta capacidad. Argentina participé de las
pruebas realizadas en los afios 2000, 2006, 2009, 2012, 2015y 2018.

A pesar de que en este trabajo no comparamos resultados PISA en un sentido diacrénico, se advierte,
tal como sefialan Rivas y Scasso (2017), que a partir de la prueba 2015 hubo un cambio metodologico
significativo que afecta la comparabilidad interanual de las evaluaciones. A partir de dicho afo, se
modifica el tratamiento dado a los items incompletos (non-reached items, en inglés) al final de la eva-
|uacién: de ser considerados incorrectos pasan a ser tratados como no administrados. Por esta razon,
no serfa factible comparar los resultados de 2015 y subsiguientes con los anteriores ciclos. Por otra
parte, en el caso de Argentina, los resultados 2015 no son validos debido a un problema con el marco
de la muestra®.

En PISA 2018 participaron 79 paises o territorios (economias), de los cuales 37 son miembros de la
OCDE. Los paises de América Latina que repitieron su participacién en PISA 2018 fueron nueve: Ar-
gentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, México, Per(i, Reptblica Dominicana y Uruguay. Ademas,
11 paises participaron en este ciclo por primera vez. Aproximadamente, 710 000 estudiantes formaron
parte de la séptima edicion de las pruebas PISA, en representacion de los 31 millones de estudiantes
de 15 anos de las 79 economias participantes.

4 Por sus siglas en inglés, PISA: Programme for International Student Assessment.
5 De acuerdo con el Informe Tecnico de PISA 2015, luego de mayores investigaciones, se descubrio que tres categarias de escuelas fueron omitidas del marco mues-
tral de Argentina: escuelas que habian sido creadas o renombradas entre 2013 y 2015, escuelas que fueron incorrectamente listadas como sedes administrativas sin
estudiantes, y escuelas rurales que no fueron listadas por algunas provincias por ser rurales y tener pocos estudiantes. Como resultado, el marco a partir del cual
se toma la muestra para las pruebas estaba incompleto y no podria considerarse como representativo a nivel pais. Sin embargo, cabe mencionar que los datos de
la Ciudad Autonoma de Buenos Aires no tuvieron estos prablemas y se los considera aceptables.
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Una mirada critica sobre las evaluaciones estandarizadas

En este trabajo, nos interesa aportar a las discusiones sobre calidad educativa desde una perspectiva
que toma distancia politica, pedagoégica y metodolégica con respecto a los discursos dominantes so-
bre la cuestién. En este sentido, a sabiendas de que los datos no “reflejan” simplemente la realidad,
interrogamos criticamente el instrumento aplicado por PISA para analizar los desempefios estudian-
tiles: ;Cudl es la historia de este tipo de instrumento? ;Qué saberes evaltia PISA? ;Tiene en cuenta los
contenidos curriculares de cada pais? ;Cémo se construyen los datos publicados en sus informes? ;Con
qué criterios? ;Qué aporta PISA para comprender los desempefios estudiantiles y qué limitaciones
tiene?

Las evaluaciones estandarizadas son examenes dirigidos a grandes poblaciones estudiantiles que, en
una escala establecida, se organizan en torno a un “estandar” determinado. En sus origenes, a comien-
zos del siglo XX, se articularon con una funcién selectiva en la bisqueda de racionalizar los proce-
sos de seleccion para el ingreso a las universidades en algunas regiones de Estados Unidos (Martinez
-Rizzo, 2016). Se procuraba calificar a grandes cantidades de estudiantes de modo rapido y “objetivo”,
mediante instrumentos de opcién miltiple o de respuestas abiertas breves.

En 1926, se administran por primera vez las Scholastic Aptitude Test (SAT). Estas modalidades de
evaluacion representaban, para este contexto, una serie de ventajas: una valoracién comun sobre los
desempefios estudiantiles en grandes poblaciones y la emergencia de un tipo de informacién hasta
entonces ausente en la toma de decisiones de politica educativa.

Herederas de los avances producidos en el marco de los test psicométricos y las pruebas de inteligen-
cia desarrolladas por Binet, en Francia, las evaluaciones estandarizadas se desarrollaron durante las
décadas siguientes con anclaje en el positivismo, centrando sus preocupaciones en la validez de resul-
tados entre diferentes tipos de instrumentos y el desarrollo de estudios longitudinales que permiten
analizar resultados de instrumentos similares a lo largo del tiempo.

En la década de 1950, el conjunto de experiencias e investigaciones desarrolladas dieron forma a lo
que se conoce como teoria de las pruebas. Esta implicé una novedosa articulacion entre desarrollos
tedricos y politicas pablicas en Estados Unidos y Europa a fines de la década de 1950 y comienzos de
1960, al producirse dos procesos convergentes: 1) la necesidad de mejorar los sistemas educativos en
el marco de la competencia entre paises centrales por el proceso de tecnologizacién de sus aparatos
productivos y el desarrollo de sus sistemas cientifico-tecnolégicos (Carlino, 1999), y 2) la emergente
preocupacion por las competencias y capacidades de actuacién como organizadores de los procesos
formativos (Meyer, 2008).

Desde entonces, las evaluaciones estandarizadas han tendido a diferenciarse entre pruebas de ap-
titud y de logro. En las primeras, se procura establecer el grado de probabilidad de que ciertos des-
empefios se produzcan en un nivel subsiguiente o en otro espacio®. Por su parte, las evaluaciones de
logros buscan conocer el grado en que lo propuesto o previsto por el curriculum se refleja en desempe-
fios estudiantiles. Ambas modalidades pueden construirse en torno a un enfoque normativo, criterial
o combinado.

6 No debe olvidarse que, particularmente en EE. UU., las SAT resultaban un elemento fundamental para el acceso a la educacion universitaria (aun cuando hace
décadas existe evidencia de que las SAT no predicen rendimiento).
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Las evaluaciones organizadas desde un enfoque normativo plantean como referente de comparacion
la distancia entre logros individuales. Se procura, de este modo, determinar la posicién de un sujeto
en relacion con el rendimiento de un grupo cuyos integrantes hayan realizado la misma evaluacién.
Como sefnala Heredia Manrique, “la evaluacién normativa tiene como referencia las realizaciones de
los alumnos del mismo grupo, tratando de medir las diferencias individuales de rendimiento, todo
ello basado en el modelo de curva normal cuya finalidad es clasificara los alumnos” (2009, p. 61). Estas
evaluaciones, al poner el foco de sus esfuerzos en comparar resultados y distancias entre alumnos,
se articulan con funciones de seleccién y clasificacion, sin proporcionar informacion precisa sobre el
dominio de conocimientos y destrezas estudiantiles.

Por contrapartida, en las evaluaciones organizadas en torno a un enfoque criterial (también conocidas
como de dominio), los desempefios se comparan con un referente denominado criterio, que usual-
mente se encuentra organizado en torno al curriculum, el programa o el establecimiento de lo que
deben “hacer” o “saber hacer” (competencias) lasy los estudiantes evaluados. De este modo, la evalua-
cion criterial representa un modo de operativizar el aprendizaje individual respecto a objetivos edu-
cativos, oponiéndose, asi a la comparacién de aprendizajes entre alumnos (Heredia Manrique, 2009).

La irrupciéon masiva de las evaluaciones estandarizadas desde mediados de la década de 1980 como
recurso de organizaciones internacionales y nacionales se presenté como un aporte fundamental a
las decisiones de politicas educativas, en tanto posibilitan reconocer el grado de acceso a los saberes
escolares por parte de las nifias, nifios y jévenes. Sin embargo, estos instrumentos han sido objeto de
mdltiples criticas. Entre ellas, se destacan aquellas que remiten a sus funciones, limites, implicancias
pedagdgicasy consensos.

Con respecto a las funciones, se ha planteado que las evaluaciones estandarizadas integran la trama
de politicas neoliberales que procuraron precarizar y mercantilizar los sistemas publicos de educa-
cién, instalando mecanismos de incentivos salariales segin desempenos estudiantiles, sistemas de
voucher que permiten a las familias elegir entre escuelas que compiten por fondos publicos definidos
segln estos desempenos. Entre las criticas hacia sus limites, cobra relevancia el problema de hiper-
generalizacion de sus resultados, al pasar de la valoracion de desempefios en ciertas areas de cono-
cimiento o competencias estudiantiles a la valoracién de las practicas docentes, la calidad de los sis-
temas educativos y los mecanismos de asignacién de recursos. Complementariamente, se sefala que
los instrumentos son limitados incluso en las areas que evaldan, al proponer modos de relacién con
el saber diferentes y en ocasiones antagdnicos con los desarrollados en las escuelas. Existe una fuerte
tension, porejemplo, entre légicas individuales y cooperativas de produccién. Por un lado, instrumen-
tos que procuran conocer la presencia de ciertas evidencias de aprendizajes surgidas del trabajo con
preguntas estructuradas sin posibilidades de consultar con sus pares. Por otro lado, lo que se demanda
ensefiary evaluar por parte de las politicas piblicas: formas complejas, recursivas y cooperativas (con
companieras, compaferos y docentes) de razonamiento, que poseen temporalidades variables para
su resolucion, que posibilitan reconocer como provisorias las respuestas encontradas para las situa-
ciones presentadas (donde el error es parte del proceso de aprender) y que se elaboran en procesos de
trabajo colectivos con los saberes escolares.

Sin embargo, también es necesario reconocer que algunos de estos datos se utilizaron para compleji-
zar las explicaciones del paradigma reproductivista en educacion, abordando de lleno la labor peda-
gogica en aquellas escuelas en las que los resultados de los test eran mayores a los esperados, incluso
controlando la influencia del nivel socioeconémico del estudiantado en los resultados. En cierto sen-
tido, esto permitié pensar en la dimensién mas especifica de la ensefanza y lo simbélico puesto en
juego en los sistemas educativos.
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Entre las criticas a las implicancias pedagdgicas de las evaluaciones estandarizadas se destaca la pau-
latina colonizacién de la ensefanza, al moldear indirectamente los modos de trabajo con el saber
desarrollado al interior de los sistemas educativos, en funcién de las formas de evaluacién externa
imperantes. Otro conjunto de criticas se dirige al bajo consenso que poseen estas evaluaciones al ela-
borarse, usualmente, sin participacion de las y los docentes y, consecuentemente, sin considerar sus
saberes ni las necesidades surgidas de sus procesos de trabajo al interior de las escuelas. Finalmente,
pueden reconocerse criticas segln las cuales este tipo de evaluaciones produce un doble sistema de
legitimacion. En primer lugar, de los saberes por evaluar (matematica, lenguay ciencias naturales). Y,
ensegundo lugar, de las formas validas de reconocer dichos saberes: forma escrita en contraposicion a
practicas orales, trabajo individual en contraposicién a formatos cooperativos, mediciones descontex-
tualizadas de los procesos de ensefanzay no articuladas a sus sentidos y finalidades.

PISA constituye un tipo de evaluaciones estandarizadas que articula evaluaciones de logro y dominio
con enfoques normativos y criteriales. Establece el criterio de competencias para analizar el grado de
dominio expresado en los desempefos estudiantiles, interrogdndose por las aptitudes y logros de j6-
venes de 15 afios en sus modos de hacer (competencias), antes que en conocimientos especificos. En
dicha operacidn, el instrumento hace abstraccién de los contenidos ensefiados en cada sistema edu-
cativo en esa etapa de escolaridad (correspondiente a los 15 afios), sustituyendo la legitimidad de las
referencias curriculares nacionales sobre las que se orientan y regulan las practicas de ensefianza por
la referencia a competencias elaboradas por la OCDE.

En este sentido, cabe sefialar que la participacién de representantes por paises no se da en el marco
de laelaboracion conjunta de instrumentos de evaluacion de PISA, sino en el de una validacion de sus
propuestas y criterios. El diagndstico producido a partir de las evaluaciones PISA moviliza un enfoque
normativo, que produce un efecto usualmente desapercibido: a partir del anélisis de los desempe-
fios estudiantiles, se extrapolan conclusiones que tienden a valorar y evaluar los sistemas educativos
participantes. Es en este marco en el que es posible sostener que PISA forma parte de una estrategia
global de regulacién sobre las formas de ensefiar, mediante el efecto homogeneizante que producen
sus instrumentos de evaluacién y la fuerza puiblica de sus informes de resultados. Por ello, no se trata
de pedirle a PISA lo que no esta dispuesto a producir: modos internacionalmente participativos de
construccion de los instrumentos de evaluacion, con atencion a las particularidades de regiones. Por
el contrario, la alternativa no puede quedar tampoco en la mera denuncia politica de sus intencionali-
dades econémicas y su desvinculacién con los modelos pedagégicos de cada pais participante. Consi-
derar los datos proporcionados por PISA para identificar tipos de desigualdades existentes posibilita
comprender ciertas tendencias educativas al interior de cada pais y entre paises.

Los debates en torno a PISA articulan las dimensiones politicas sobre lo que representa como evalua-
cién estandarizada y la validez de sus datos para comprender parte de los procesos de escolarizacién
en los paises participantes. En relacion con el primer aspecto, se ha planteado que suimplementacién
supone una inversién millonaria cada tres afios, con informes individualizados por paises realizados
por Person, una empresa dedicada a elaborary sistematizar la informacion de PISA. Aunque este ins-
trumento sostiene que evaltiia competencias genéricas con independencia de las definiciones curricu-
lares de cada pais sin la intencién de construir rankings entre quienes participan, los modos de elabo-
racion de sus informes producen una legitimacién de las competencias evaluadas, como organizador
de las valoraciones curriculares de cada pafs, resaltindose sistematicamente los primeros y Gltimos
lugares, por un lado, y la tendencia con respecto a anteriores evaluaciones, por otro.

Si bien coincidimos con estas criticas, advertimos también que la informacién provista por PISA con-
tribuye a abrir interrogantes sobre |a estructura de desigualdades producidas al interior de los siste-
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mas educativos y que la comparacién entre paises puede ser fructifera en la medida en que incluya en
el andlisis de los desempenos el influjo de las diferentes condiciones socioculturales, de escolariza-
ciény tradiciones de practicas pedagdgicas, reponiendo los diversos formatos en que se configuran las
desigualdades educativas en cada pais y entre sistemas.

Estas definiciones suponen un marco general de debates en el cual se inserta este trabajo, aunque
lejos esta de agotarlo. Delineamos aqui algunos desafios fundamentales, aunque constituyan un ho-

rizonte de trabajo que excede el presente texto.

Articular los analisis de PISA con informes de resultados obtenidos en evaluaciones nacio-
nales. Para el caso de Argentina: los Operativos Nacionales de Evaluaciéon y las Aprender,
asi como también las politicas ptblicas implementadas con posterioridad a los resultados
informados.

Reconocer los limites explicativos de los informes PISA, en tanto no consideran lo relativo a
las practicas de ensefianza y las demandas curriculares especificas de cada pafs.

Algunos debates sobre desempeiios escolares y desigualdac

Los debates sobre los desempefios escolares histéricamente centraron su mirada sobre los sujetos.

Lasy los estudiantes han sido tematizados desde diferentes perspectivas a lo largo de la escolaridad
moderna en lo relativo al aprendizaje escolar, a los propdsitos, metas y objetivos previos de apren-
dizajes, muchas veces con independencia de los procesos, contextos y capitales culturales de estos
agentes. La maleabilidad de la formacién ha sido un supuesto criticado por Meirieu, en suya clasico li-
bro Frankenstein Educador, pero fueron las perspectivas escolanovistas en clave roussoniana las prime-
rasen plantear la centralidad de los sujetos en la relacion pedagdgica. Con estos debates se inauguran
una serie de antinomias que, con diferente fuerza, persisten en la actualidad: entre valorar resultados
de aprendizaje o procesos, privilegiar lo que se sabe o lo que puede hacerse con el saber, ensenar lo
que es preciso conservar como patrimonio cultural de nuestra sociedad o lo que es preciso anticipar
desde la formacion para el desarrollo politico, social y cultural, entre analizar los desempefnos como
parte de practicas individuales o colectivas.

Lo que se conoce como tradicion técnica tuvo mayor influencia en la estructuracién de los procesos de
escolarizaciony afronté lademanda recurrente por mayor efectividad de los sistemas educativos frente
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a las transformaciones socio-técnicas producidas desde la década de 1920, reforzadas a fines de 1950y
reactualizadas entre mediados de ladécada de1980ylade1990. Alinterior de esta tradicién, es posible
reconocer multiples modos de considerar los desempenos escolares. Nos detenemos aqui en tres de
ellas. La primeraes suarticulacién con perspectivas conservadoras que, en diferentes planteosalo largo
del tiempo, insistieron en la explicacion de los desempenos, en especial aquellos alejados de lo espe-
rado, por la incapacidad o limitaciones de los sujetos. En esta clave interpretativa se fundamentaba un
modelo de escolarizacion donde la exclusion se explicaba fundamentalmente por las aptitudes o acti-
tudes de lasy los estudiantes. La escuela secundaria, heredera de esta perspectiva, en sus intentos por
flexibilizar la dureza de su matriz selectiva y atender las demandas de transformacién de su propuesta
formativa, desarroll6 modalidades de formacién que, por un lado, articulaban educacién, politicay mo-
delo de desarrolloy, por el otro, sostenian la conviccién de que determinados contenidos se correspon-
dian a determinados sujetos. Se sostuvieron asi, durante décadas, escuelas con orientacién humanista,
mercantil y técnica. Esta perspectiva en sus origenes se articul6 con la psicologia evolutiva de corte po-
sitivista. Hacia las décadas de 1960 y 1970, lo hizo con el planeamiento tecnocratico. A comienzos del
nuevo milenio, con los dispositivos de medicalizacion de las infancias y, mas recientemente, con algu-
nos planteos derivados de las neurociencias. En el tiempo, se sostiene la creencia de que gran parte de
los desempenios escolares se explican por las capacidades (o incapacidades) de los sujetos.

Una segunda perspectiva al interior de la tradicion técnica al momento de considerar los desempe-
fios escolares se asienta en la creencia segln la cual es posible generar una tecnologia didactica que
permita ensefnar con independencia de los contextos sociales de aprendizaje. Los desempefios se ex-
plican aqui por la validez de las formas de transmisidn escolar. El principio del déficit de lasy los estu-
diantes se transforma en un principio de sospecha sobre la calidad de la ensefanza, dando forma, asf,
adiscursos sobre la relevancia y necesidad de profesionalizacién docente que, con diferentes intensi-
dades, se han visto expuestos a mecanismos de evaluacién inexistentes en tiempos donde la relacion
entre Estado y docencia se articulaba en torno al principio de “vocacion”.

Una tercera perspectiva en la tradicion técnica se corresponde con la ilusion segin la cual los des-
empenos escolares mejoran cuando son evaluados. Como tecnologia “todopoderosa”, la evaluacién
brindaria informacion para la toma de decisiones con respecto a docentes, estudiantes e instituciones
escolares. En América Latina, al calor de los mecanismos de financiamiento educativo del Banco Mun-
dial (BM), el Fondo Monetario Internacional (FMI) y el Banco Interamericano de Desarrollo (BID), se
desarrollaron los sistemas nacionales y dispositivos regionales de evaluacién. La preocupacién por la
racionalizacion del gasto piblicoy la obtencién de informacion para la mejora de la calidad educativa
tendié a instrumentalizar la mirada sobre los procesos educativos. “Evaluar” comienza a constituir un
(El) imperativo regulador de una parte importante de los discursos educativos, instituyendo una falsa
dicotomia: se esta con ella o contra ella. Entre las consecuencias de este proceso, pueden sefialarse dos
cuestiones. Por un lado, como sostienen Feldfeber et al. (2019),

... la experiencia internacional demuestra que la mera implementacién de pruebas estan-
darizadas no mejora la calidad de la educacién. Por el contrario, trae como consecuencias la
reduccién de contenidos a ensefiar, la fragmentacién y simplificacién del conocimiento, y
el abandono de formas de ensefianza basadas en el desarrollo de capacidades que permiten
operar con el pensamiento de manera compleja. (p. 106)

Por otro lado, la evaluaciéon se disocia del dispositivo didactico y, al autonomizarse, tiende a subor-
dinar los sentidos de la ensefianza a criterios no didacticos. Se produce, de este modo, el efecto de la
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separacion del examen de la preparacion de los individuos para centrarla en el reconocimiento para
el ejercicio de la profesion, mediante los procesos de acreditacion (Diaz Barriga, 1994). De esta forma,
el sistema de exdmenes, que Comenio consideraba parte del método con un sentido subordinado a la
pregunta sobre qué y cbmo ensefar, se rearticula como la referencia central que garantiza la acredita-
cion para el ejercicio de la profesiony, en el marco de las evaluaciones estandarizadas, para valorar ge-
néricamente el funcionamiento de los sistemas educativos, las instituciones y sus actores. Se produce,
asi, la paradoja segtin la cual el examen es el instrumento a partir del cual se reconoce administrativa-
mente un conocimiento sin indicar realmente cual es el saber de los sujetos. Complementariamente,
podriamos sefalar que las evaluaciones estandarizadas reconocen, mediante el trabajo sofisticado
con variables, indicadores y sus relaciones, la presencia y ausencia de conocimientos y competencias
de los sujetos, sin dar cuenta de las practicas de ensefianza que los explican.

Como hemos visto, la tradicién técnica en sus diferentes versiones considera las diferencias de des-
empefos como cuestiones explicables por los sujetos (estudiantes o docentes), las instituciones o las
politicas. Queda ausente, en esta perspectiva, lo relativo a las desigualdades como organizadoras de
los andlisis e interpretaciones de los desempefios escolares. Una renovacién en la mirada sobre los
aprendizajes escolares se produce desde la década de 1960, con la sociologia critica, en especial con
los trabajos pioneros de Basil Bernstein, quien describe las desigualdades de desempeno como parte
de los diferentes modos de relacién con el saber que construyen los sectores medios y populares, en
el marco de su teoria de los cddigos (elaborado y restringido). Los trabajos contemporaneos de Pierre
Bourdieu posibilitaran reconocer los efectos adversos que posee la organizacién escolar, la codifica-
cién del conocimiento y los dispositivos de transmision y evaluacién para los sectores mas alejados
—en términos de capital cultural— de los supuestos de relacién con el saber sobre los que funciona
la escuela.

Los bajos desempefos escolares comienzan a asociarse, en esta nueva tradicion, con las discusiones
sobre el fracaso escolary se interpretan como parte de las desigualdades producidas en las sociedades
capitalistas, que tienden, de un modo u otro, a reproducir estructuras de desigualdades que contribu-
yenasu persistencia en el tiempo. Incluso cuando los agentes provenientes de sectores subalternos en
su relacion con el saber escolar logran aprender mas y nuevos saberes, esto necesariamente habilita
que los nuevos aprendizajes opereny transformen su posicionamiento en la estructura social. A partir
de esta critica, se pone en entredicho la promesa de progreso encarnada por la escuela modernay se
fortalece lo que Dubet ha denominado como declive del programa institucional.

Los analisis sociolégicos pasaron de la denuncia de las desigualdades educativas como parte de las
desigualdades sociales mas amplias a su articulacion con perspectivas filoséficas y politicas plblicas
desde hace dos décadas. Las interpretaciones construidas en torno a los desiguales desempefios es-
colares fueron progresivamente acusando su déficit de miradas especificas de la dimensién pedagé-
gico-didactica, su necesidad de profundizar abordajes multicausales (que incluyen condiciones cultu-
rales y socioecondémicas, y también trayectorias de escolarizacion familiares, conectividad y acceso a
dispositivos digitales, sexo, practicas culturales globales, entre otras), pero por sobre todas las cosas la
superacion de la sospecha sobre la “posibilidad de aprendizaje” de los estudiantes en condiciones socia-
les mas vulnerables. Como ha sefialado Charlot (2006), al criticar la nocién de fracaso escolar, es posi-
ble desarrollar una perspectiva epistemolédgica y metodoldgica que haga foco en lo que las y los estu-
diantes hacen, interrogandose sobre lo que han adquirido de aquello que la escuela intenta transmitir.
De este modo, la relacién con el saber como perspectiva analitica posibilita reconocer las diferencias y
desigualdades de la relacién educativa sin perder de vista la experiencia que construyen todas y todos
lasy los estudiantes, sus interpretaciones del mundo, sus practicas de conocimientoy los modos en que
estas toman forma en funcién de las propuestas de ensenanza con las que se encuentran.
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El analisis sobre algunas tradiciones dominantes en los modos de considerar los desempenos escola-
res permite apreciar que estamos en presencia de un riesgo analitico y politico, frente al cual pueden
desarrollarse alternativas pedagégicas y metodolégicas. El riesgo es naturalizar |a tecnificacién anali-
ticasegin la cual los sistemas de diferencias entre desempefios son reflejo y explicaciéon por si mismos
de desigualdades. Frente a ello, desnaturalizar la presunta validez universal de los instrumentos de
evaluacién estandarizados e inscribir los datos y variables en perspectivas histéricas que posibiliten
reconocer sus dindmicas cambiantes son alternativas metodolégicas posibles y necesarias. Pero resul-
tarfan insuficientes si ellas no se articulan con una perspectiva pedagdgica que se interrogue por los
modos de relacion con el saber que se construyen en la escuela, que ponga en relacién las demandas
curriculares, las politicas de ensefianza y las condiciones de aprendizaje como modo de aproximarse
a una comprensioén integral de los desempenos escolares que escape a dicotomias entre lo macroy lo
micro, lo objetivo y lo subjetivo, los resultados o los procesos.
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CUESTIONES METODOLOGICAS:
QUE DATOS OFRECEN LAS PISA
Y COMO PODEMOS LEERLOS

ide el desempeno educativo en PISA

La prueba PISA se organiza de manera tal que reduce al minimo su extension. Para ello, se utilizan
cuadernillos con base en un disefio matricial que garantiza la distribucion de las unidades de las dis-
tintas areas en subconjuntos de 5 o 6 items articulados en torno a situaciones, de modo tal que su
combinacién a nivel agregado permite reconstruir el mapa disefiado para el area. Estos cuadernillos
se asignan al azar, para que los estudiantes respondan a una seleccion de situaciones en las areas que
corresponda, con una duracién de 120 minutos. Este limite de tiempo se establece para reducir el ries-
go de sesgos por errores producto del cansancio, que afectarian la confiabilidad de la informacién.
Otra caracteristica es la inclusion de items de respuesta cerrada y de respuesta abierta. Complemen-
tariamente, las y los estudiantes deben contestar un cuestionario de contexto, de una duracién de 35
minutos, y lasy los directivos realizan un cuestionario especifico que indaga sobre aspectos relativos a
dinamicas institucionales, infraestructura y recursos didacticos disponibles en las escuelas.

Los puntajes de PISA no tienen un maximo o minimo tedrico, pero si poseen una media de 500y una
desviacion estandar de 100, con una distribucion que se aproxima a la normal. Para facilitar la inter-
pretacion, los resultados se clasifican en niveles de desempenio.

Tabla 1. Definicion resumida de los niveles de desempeio

Nivelesy puntaje | Descripcién del tipo de tareas que pueden realizar los estudiantes en cada nivel

T Volver al indice

Nivel 6 Los estudiantes tienen capacidad desarrolladay activa en el area evaluada para reali-
Nivel 5 zar tareas de amplia complejidad cognitiva en su presente y su futuro cercano.
Nivel 4 Los estudiantes muestran buenos niveles de desempefo en el area evaluada que evi-
Nivel 3 dencian capacidad para actividades cognitivas de cierta complejidad.
Los estudiantes alcanzan desempefios minimos en las habilidades involucradas en el
Nivel 2 area evaluada, suficientes para la comprension basica de las situaciones y un primer
nivel de avance en las resoluciones de las situaciones que se les plantean. La transfe-
rencia a otras situaciones se puede ver limitada a situaciones de menor complejidad.
Nivel 1a Los estudiantes evidencian logros incipientes y débiles en el area evaluada, que difi-
cultan la comprension y accidn sobre situaciones que enfrenten tanto en la escuela
Nivel 1b presente como en otros ambitos de accién a futuro.

Fuente: Ministerio de Educacion, Cultura, Ciencia y Tecnologia (2019).
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Tabla 2. Descripcion de los niveles de desempeiio en la escala global de lectura, PISA 2018
Nivelesy puntaje | Descripcion del tipo de tareas que pueden realizar los estudiantes en cada nivel

Hacer inferencias, comparary contrastar con precision y detalle. Comprender comple-
tamente uno o mas textos e integrar informacion.

Manejar ideas con las que no estan familiarizados y generar categorias abstractas para
lainterpretacion.

Evaluar criticamente textos complejos sobre temas nuevos y elaborar [planes] conside-
rando multiples perspectivas y aplicando saberes previos y complejos.

Hacer andlisis precisos y atender a detalles del texto que suelen pasar desapercibidos.

Ubicar, seleccionary organizar la informacion relevante en un texto.

Evaluar de manera critica y elaborar hipétesis, valiéndose de conocimiento especiai-
zado.

Comprender de manera completa y detallada textos con cuyos contenidos pueden no
estar familiarizados. Manejar conceptos que contradicen sus expectativas.

Ubicary organizar la informacion de un texto.

Interpretar el significado de una seccion considerando el texto en su conjunto.
Comprendery aplicar categorias de contextos poco familiares.

Utilizar sus saberes previos para elaborar hipétesis a partir del texto. Comprender ade-
cuadamente textos extensos o complejos con cuyos contenidos pueden no estar fami-
liarizados.

Localizar datos que cumplen miltiples condiciones y, en algunos casos, identificar las
relaciones entre ellos.

Integrar diversas partes de un texto con el fin de identificar la idea principal, compren-
der una relacién o construir el sentido de una palabra o una frase.

Considerar diversos criterios a la hora de hacer comparaciones, contrastar o categorizar.
Localizar informacién de dificil acceso, ya sea porque otra informacion compite con
ella, o porque esta formulada en forma de negacién o incluye ideas que contradicen
sus expectativas.

Realizar conexiones, comparacionesy explicaciones, o evaluar criticamente alguna ca-
racteristica del texto.

Comprender adecuadamente un texto a partir de sus saberes previos.

Localizar uno o mas datos, que podrian tener que ser inferidos y cumplir con varias con-
diciones.

Reconocer laidea principal de un texto, comprender relaciones o construir significados
a partir de una parte del texto cuando la informacién puede ser obtenida con inferen-
cias sencillas.

Comparar o contrastar con base en un solo criterio.

Relacionar el texto con saberes ajenos al mismo recurriendo a su experiencia personal.

Ubicar uno o mas datos independientes expresados explicitamente.

Reconocer el tema principal o el prop6sito del auor en textos sobre temas con los que
estan familiarizados.

Establecer relaciones sencillas entre la informacién del texto y saberes de vida cotidiana.

Ubicar un solo dato explicito y destacado en un texto breve y sintacticamente sencillo,
cuando estan familiarizados con el contexto y el tipo de texto.

Los textos en este nivel presentan ayudas al lector como la repeticién de la informa-
cién, imagenes o simbolos conocidos.

Establecer relaciones sencillas entre datos contiguos.

Fuente: Ministerio de Educacion, Cultura, Ciencia y Tecnologia (2019).
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Tabla 3. Descripcion de los niveles de desempeiio en la escala global de matematica, PISA 2018

Nivelesy puntaje | Descripcion del tipo de tareas que pueden realizar los estudiantes en cada nivel

Conceptualizary usar informacién basada en las investigaciones propias y poder mo-
delizar problemas complejos.

Conectar informacion proveniente de distintas fuentes y poseer conocimientos y buen
manejo de la Matematica formal de manera tal de poder desarrollar estrategias pro-
pias para resolver situaciones nuevas.

Explicar con precision decisiones y reflexionar sobre las interpretaciones y soluciones
que se ofrezcan.

Desarrollary trabajar con modelos en situaciones complejas siendo capaces de identi-
ficar dificultades y presupuestos.

Seleccionar, comparar y evaluar estrategias apropiadas para resolver problemas com-
plejos.

Usar capacidad de razonamiento y analisis, conectar representaciones, caracterizacio-
nes simbdlicas y formales.

Pueden reflexionar sobre su trabajo y comunicar sus interpretaciones y razonamien-
tos.

Trabajar adecuadamente con modelos explicitos en situaciones complejasy concretas
que pueden contener dificultades y presupuestos.

Seleccionar e integrar diferentes representaciones, incluyendo simbdlicas, y conectar-
las a situaciones del mundo real.

Utilizar un cierto rango de habilidades y razonar con observaciones y comentarios en
contextos simples.

Construiry comunicar explicaciones basadas en interpretaciones y decisiones.

Ejecutar procedimientos claramente descriptos, incluyendo aquellos que necesiten
desarrollo secuencial. Interpretar suficientemente bien como para desarrollar un mo-
delo simple o seleccionary aplicar estrategias simples de resolucién de problemas.
Interpretary usar representaciones basandose en distintas fuentes de datos y razonar
directamente sobre ellas.

Manejar porcentajes, fracciones y nimeros decimales.

Aplicar interpretaciones y razonamientos basicos.

Interpretary reconocer situaciones que requieren solo una inferencia.

Extraer informacion relevante de una fuente tnica, y hacer uso de un modo de repre-
sentacion.

Usar algoritmos basicos, formulas y procedimientos o convenciones para resolver pro-
blemas con nimeros enteros.

Realizar interpretaciones literales de los resultados.

Responder preguntas relacionadas con contextos familiares donde toda la informa-
cién relevante esta presente y las preguntas estan claramente definidas.
Identificarinformaciény desarrollar procedimientos de rutina de acuerdo a instruccio-
nes directas, en situaciones explicitas.

Realizar acciones que son obvias y se deducen inmediatamente de los estimulos pre-
sentados.

Fuente: Ministerio de Educacion, Cultura, Ciencia y Tecnologia (2019).
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Tabla 4. Descripcion de los niveles de desempeiio en la escala global de ciencias, PISA 2018

Nivelesy puntaje

Descripcion del tipo de tareas que pueden realizar los estudiantes en cada nivel

Recurriraideasy conceptos cientificos interrelacionados de las ciencias fisicas, de laviday de la Tierra
y el espacio.

Utilizar sus conocimientos procedimentales, epistémicos y de contenidos para presentar hipétesis
explicativas de fenémenos, hechos y procesos cientificos nuevos, o bien para hacer predicciones.

484,14 amenos de
558,73 puntos

i Diferenciar la informacion relevante de la irrelevante.
707,93 puntos . . . .
o mas R?CL:lrrIr a conocimientos externos al programa educativo conyencnonal,
Distinguir los argumentos que se basan en pruebas y teorias cientificas de aquellos basados en otras
consideraciones.
Evaluar disefos enfrentados de experimentos complejos, estudios de campo o simulaciones, y justi-
ficar las elecciones.
Utilizar ideas o conceptos cientificos abstractos para explicar fenémenos, hechosy procesos descono-
cidos complejos que incluyen numerosas relaciones causales.
Nivel 5 Aplicar conocimientos epistémicos mas sofisticados para evaluar disefios alternativos y experimen-
633,33amenosde | tales, yjustificar las elecciones.
707,93 puntos Usar los conocimientos tedricos para interpretar informacién o hacer predicciones.
Evaluar los modos de explorar cientificamente una pregunta dada. Identificar limites en las inter-
pretaciones de conjuntos de datos.
Utilizar conocimientos de contenidos complejos o abstractos para elaborar explicaciones de hechos y
procesos complejos o poco familiares.
Nivel 4 Ejecutar experimentos que incluyan dos o mas variables independientes en un contexto limitado.
558,73amenosde | Justificar un disefo experimental recurriendo a elementos del conocimiento procedimental y
633,33 puntos epistémico.
Interpretar los datos obtenidos de un conjunto de datos moderadamente complejo o de un contexto
menos familiar, extraer conclusiones mas alla de los datos y justificar las elecciones.
Recurrir a conocimientos de contenido moderadamente complejos para identificar o elaborar expli-
caciones para fenémenos familiares.
Nivel 3 En situaciones menos familiares o mas complejas, elaborar explicaciones con apoyo u orientacion.

Recurrir a elementos de sus conocimientos procedimentales o epistémicos para realizar un experi-
mento simple en un contexto limitado.

Distinguir las cuestiones cientificas de las no cientificas.

Identificar la evidencia que respalda a una afirmacién cientifica.

Recurrir al conocimiento cotidiano y a conocimientos procedimentales basicos para identificar una
explicacion cientifica adecuada, interpretar datos e identificar la pregunta que busca responder un

Nivel 2 disefio experimental simple.
409,54 a menosde | Utilizar conocimiento cientifico basico o cotidiano para identificar una conclusién valida que se de-
484,14 puntos rive de un conjunto de datos simple.
Manejar conocimientos epistémicos basicos e identificar preguntas susceptibles de ser investigadas
cientificamente.
Emplear conocimientos procedimentales y de contenidos basicos o cotidianos para identificar
. fendmenos cientificos simples.
Nivel1a . . o . .
Emprender indagaciones cientificas con no mas de dos variables, con ayuda.
334,94 a menos . ) . . ; . .
Identificar relaciones causales o correlacionales e interpretar datos graficos y visuales de bajo nivel
de 409,54 puntos -
cognitivo.
Seleccionar la mejor explicacion cientifica para los datos dados en contextos familiares.
Nivel1b Emplear conocimientos cientificos basicos o cotidianos para reconocer aspectos de fendmenos famil-
iares o sencillos.
260,54 a menos de . . L N .
Identificar patrones simples en los datos y reconocer términos cientificos basicos.
334,94 puntos

Seguir instrucciones explicitas para desempefiar un procedimiento cientifico.

Fuente: Ministerio de Educacion, Cultura, Ciencia y Tecnologia (2019).
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PISA informa el desempefio de las y los estudiantes a través de valores plausibles (PV?) obtenidos de
modelos de la teoria de respuesta al item. El principio general de estos modelos es inferir la habilidad
de un estudiante a partir de su desempeno en las pruebas. En la practica, los valores plausibles se
generan a través de miltiples imputaciones basadas en las respuestas de los alumnos al subconjunto
de preguntas de la prueba que se les asigné al azary sus respuestas a los cuestionarios de anteceden-
tes. Ademas, cabe destacar que PISA esta disefada para proporcionar estadisticas resumidas sobre
la poblacién de interés dentro de cada pais y sobre correlaciones simples entre variables clave (por
ejemplo, entre el nivel socioeconémico y el rendimiento de los estudiantes). PISA no esta disefiada
para proporcionar estadisticas dptimas de estudiantes a nivel individual.

El uso de PV tiene importantes implicaciones para el analisis de datos de PISA. Para cada estudiante, |a
base de datos proporciona un conjunto de PV que corresponde a distintos patrones en una distribucion
estandarizada de habilidades de estos estudiantes. En los primeros ciclos de PISA, se asignan 5 PV acada
alumna y alumno en cada escala de rendimiento. Desde PISA 2015, en cambio, la y el estudiante pro-
porciona 10 PV. Un andlisis preciso requiere promediar todas las estadisticas sobre este conjunto de PV.

En este libro se ha optado por trabajar con uno solo de los valores plausibles (PV1) y no con los 10 PV.
Esto se ha hecho para simplificar el andlisis y disminuir de manera importante la cantidad de sali-
das estadisticas con las cuales trabajar. Las diferencias entre usar uno o diez valores plausibles son
minimas, ya que los resultados siguen siendo insesgados. Como desventaja, no podemos analizar la

varianza de los resultados, aunque el tipo de abordaje que aplicamos pone el acento en otras dimen-
siones.

7PV por sus siglas en inglés (Plausible Values).
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La muestra de PISA de cada sistema educativo debe ser representativa del total de estudiantes de 15
anos. El procedimiento se puede dividir en dos partes: en primer lugar, se hace una lista de todas las
escuelas del sistema con alumnasy alumnos de 15 afios y se selecciona de manera aleatoria una mues-
trade acuerdo con un criterio de estratificaciéon que toma en cuenta el sector de gestiony el tamano de
los establecimientos. En segundo lugar, se realiza una lista del total de estudiantes de 15 anos en cada
escuela seleccionada y luego se hace una muestra al azar de aproximadamente 35 estudiantes para
cada escuela. En el caso de Argentina, en las pruebas PISA 2018, siguiendo el procedimiento mencio-
nado, la muestra quedo formada por 458 escuelasy 14 546 estudiantes.

Los estandares de PISA indican que el “marco muestral” (es decir, la lista de escuelas y estudiantes de
la que se selecciona la muestra) de cada sistema debe incluir a un 95 % de las y los estudiantes de 15
anos que cumplen con las caracteristicas mencionadas anteriormente.

Los estandares minimos de participacién definidos por PISA después de realizar la prueba son de 85 %
para las escuelas y de 80 % para los estudiantes. Se define como participantes a las escuelas en las
cuales al menos la mitad de sus estudiantes asistieron a la prueba. Argentina cumplié con todos estos
estandares en 2018.

Unidades de analisis y datos

PISA ofrece distintos tipos de datos para el analisis. Para el presente informe, hemos seleccionado una
serie de variables significativas para pensar en clave de calidad, inclusién e igualdad educativa:

P Variables que permiten caracterizar las condicionesy los recursos de estudiantes y sus hogares.
P Variables que permiten caracterizar las instituciones educativas.

P Variables que permiten caracterizar algunas practicas pedagégicas o de ensefianza.

;Como leemos los datos?

Para los fines de este trabajo, el promedio de puntaje por area nos provee de una aproximacion al
desempefio escolar en cada pais. Sin embargo, este promedio no permite conocer la distribucién o
desigualdad interna: como veremos al presentar los datos, existen promedios de puntaje altos que,
no obstante, estin compuestos por valores muy bajos en la base y valores muy altos en la cima de la
poblacién evaluada. Otros promedios altos estin compuestos por valores relativamente homogéneos
entre la base y la cima de la poblacién. Asi, de dos paises con promedios altos, encontramos que el
primero es, sin embargo, mas desigual —o inequitativo— que el segundo. Tomemos como ejemplo
Israely Finlandia. En el area de lectura en 2018, Israel tiene un puntaje promedio de 470 puntos, mien-
tras que Finlandia de 520. Pero si consideramos los puntajes por condiciones familiares de origen, la
diferencia en el desempefio de estudiantes provenientes de hogares con menos recursos y los prove-
nientes de hogares con mas recursos es de 79 puntos en Finlandia y de 121 en Israel. Comparativamen-
te con Argentina (con 402 puntos promedio en la misma area), son ambos paises con desempefio alto.
Sin embargo, Finlandia es hacia dentro de su sistema educativo un pais menos desigual que Israel.
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Para conocer un poco mas sobre estas distribuciones es que utilizamos como indicador de desempefo
(mas sensible a la desigualdad interna) la proporcién de estudiantes que no alcanzan el nivel minimo
de desempeno establecido por PISA: lo que en la escala presentada conocemos como nivel 2. Comoya
explicamos, construimos nuestro analisis en clave comparativa. En primer lugar, entre paises. Mien-
tras mas altos sean los promedios de puntajes obtenidos por areay mas baja sea la proporcion de es-
tudiantes por debajo del nivel minimo establecido por PISA, mejor sera el desempefio para el pais. En
segundo lugar, compararemos entre estudiantes o grupos de estudiantes y entre instituciones. Mien-
tras menores sean las distancias (de puntaje promedio y de proporcién de estudiantes por debajo del
nivel minimo establecido por PISA) entre grupos de estudiantes con mayores o menores recursos, o
entre instituciones piblicas y privadas, ubicadas en grandes o pequefias ciudades, etc., mas igualita-
rios o equitativos seran considerados los desempefios de cada pais. En tercer lugar, compararemos
algunas practicas de ensefianza, mostrando su incidencia en el desempefo educativo de cada uno de
los paises analizados.

Seleccion de paises para este documento

Como sabemos, las pruebas PISA involucran a mas de 70 paises, ademas de distintas subregiones na-
cionales. Las dimensiones y pretensiones de este libro nos han llevado a seleccionar algunos de estos
paisesy las 4 subregiones argentinas con el objetivo de avanzar en el andlisis comparativo en torno a
distintos perfiles educativos nacionales.

Tabla 5. Paises y subregiones de PISA seleccionados para el documento

Pais/subregion

Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires

Argentina: Cordoba

Argentina: Prov. de Buenos Aires

Argentina: Tucuman

Argentina

Brasil

Chile

Colombia

Estados Unidos

Finlandia

Francia

Israel

México

Peril

Singapur

Fuente: elaboracion propia.
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Junto a Argentinay asus 4 subregiones en 2018 (Ciudad Auténoma de Buenos Aires [CABA], Provincia
de Buenos Aires, Cérdoba y Tucuman), tomamos un grupo de 10 paises que combinan desempefios
homélogos al de Argentina en cuanto a puntajes (algunos paises latinoamericanos) con paises con
desempefios superiores (Chile, en algtin sentido México, paises de la OCDEy Singapur).

También se considera en la inclusidn en esta lista la incorporacidn de tradiciones institucionales y de
acceso a la escolaridad secundaria distintas entre si, tanto en la region (Argentina y México, para to-
mar dos modelos) como en la OCDE (Finlandia y EE. UU. o Israel). Finalmente, tomamos en conside-
racion aquellos sistemas educativos que suelen ser considerados como “modelos a seguir”, sin pensar
detenidamente sus tradiciones pedagédgicas, condiciones de funcionamiento ni recursos invertidos
para encontrarse en esa posicion®.

8 Para un ejemplo de lo que planteamos, ver las notas de La Nacidn, Noticias y Clarin. Para un analisis critico de este discurso comparativo, ver Welschinger (2019).
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LOS RESULTADOS DE LAS PISA EN
ARGENTINAY EL RESTO DE LOS PAISES

Probablemente, una de las constataciones que mas impactan sobre las pruebas PISA es que América
Latina obtiene peores resultados que los paises de la OCDE —para los cuales la prueba esta disefia-
da originalmente—, que cuentan con indicadores de desarrollo social y humano superior a nuestra
region. Pero también que América Latina consigue peores resultados que paises de desarrollo equi-
valente. Lasy los estudiantes latinoamericanos con mayor nivel socioeconémico y cultural logran des-
empenos inferiores al promedio de la OCDE (500 puntos). Esto es asi a pesar de que, en algunos casos,
el indice de estatus es muy superior a la media de la OCDE y similar al de estudiantes de mayor nivel
en la media de la OCDE (Zoido, 2010, p. 241). Asi, por ejemplo, Argentina presenta una tendencia ho-
moéloga hacia dentro de la region: obtiene resultados por debajo de los esperados dado su nivel de
desarrollo humano (Ministerio de Educacion de la Nacion, 2020).

Existe coincidencia en diferentes investigaciones (OCDE, 2016; Rivas et al., 2020) en sefialar que, du-
rante los Gltimos 20 afios (con la salvedad relevante de algunos paises asiaticos), ha resultado extre-
madamente dificil para los sistemas educativos participantes en las evaluaciones de PISA mejorar sus
desempenos, sin olvidar que los puntos de partida para cada sistema son muy desiguales entre si. Sin
embargo, fueron América Latina junto a Asia Pacifico las regiones que mas avances mostraron en la
primera década del siglo XXI en cuanto a cobertura y desempeno, especialmente entre los sectores
con ingresos mas bajos (Rivas, 2015).

En las pruebas PISA del afno 2018, Argentina obtuvo un promedio de puntaje de 402 en lectura, 379 en
matematicay 404 en ciencias® (Tablas 6,7y 8°). Por otra parte, dependiendo del area, Argentina tiene
entre un 52 %y un 69 % de estudiantes que no alcanzan el nivel minimo de competencias estipulado
por la prueba (lo que PISA define como nivel 2™), con el mejor desempeno en lecturay el peor en ma-
tematica.

Por otra parte, Argentina tiene hasta 5 % mas estudiantes por debajo de las competencias minimas
esperadas que los paises de la OCDE, casi 20 % mas que México, casi 50 % mas que Chile, casi el triple
que EE. UU., mas del cuadruple que Finlandia y mas del séxtuple que Singapur.

9 Para una explicacion sobre como se construye el puntaje en PISA, ver OCDE (2019a y 2019b).

10 En este documento se ha optado por utilizar el nimero minimo de decimales para agilizar la lectura. En el caso de los puntajes, no se incluyen decimales. Como
consecuencia de ello, pueden existir diferencias de puntaje por redondeo. Finalmente, cuanda se trabaja con el indice ISEC, se utilizan dos decimales, ya que la
mayor parte de los valores de los paises estan concentrados entre -1y 1.

11 Para informacion sobre los niveles de desempeno en PISA, ver OCDE (2019a y 2019b).
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Tabla 6. Puntaje promedio y porcentaje de estudiantes por niveles de desempeiio en matematica por pais

Pais/subregion pl:::::t]i?o N::‘I:eol:a Nivel1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Nivel 6
Argentina: Ciudad Auténoma

de%uenosAires 434 17,2 % 25,4 % 291 % 20,1% 71% 1,2% 0,1%

Argentina: Cordoba 400 30,3% 29,3% 24,8 % 12,0 % 3,2% 0,4 % 0,0%

Argentina: Prov. de

B”"Znosmm 387 36,9 % 29,7 % 19,9 % 10,2 % 2,9% 0,5% 0,0%
Argentina: Tucumén 389 483 % 27,2% 16,6 % 6,3 % 1,5% 0,2% 0,0%
Argentina 379 40,5% 28,5% 19,6 % 8,8% 2,3% 0,3% 0,0%
Brasil 384 41,0 % 271% 18,2% 9,3% 3,4 % 0,8% 0,1%

Chile 417 24,7% 27,2% 25,5% 15,6 % 57% 1,1% 0,1%

Colombia 391 35,5% 29,9 % 21,1 % 10,0 % 31% 0,5% 0,0 %
Estados Unidos 478 10,2 % 16,9 % 24,2% 24,1% 16,3 % 6,8% 1,5%

Finlandia 507 3,8% 1,1% 22,3% 28,9% 22,7% 9,3% 1,8 %

Francia 495 8,0% 13,2 % 21,1% 25,6 % 21,0 % 9,2% 1,8 %

Israel 463 17,7 % 16,4 % 20,7% 21,0% 15,4 % 7,0% 1,8 %

México 409 26,0% 30,3% 26,4% 13,1% 3,7% 0,5% 0,0%
Perii 400 32,0% 28,3% 231% 11,6 % 41% 0,8% 0,1%

Singapur 569 1,8% 5,3% 1,1% 19,1 % 25,8 % 23,2% 13,8 %

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

Tabla 7. Puntaje promedio y porcentaje de estudiantes por niveles de desempeiio en ciencias por pais

Pai oA Puntaje B Nivel . q ] ] . .
ais/subregion promedio a I:Il\)lel 1b Nivel1a | Nivel2 | Nivel3 | Nivel4 | Nivel5 | Nivel 6
2:%?::3?:::5 wduome 435 4% | 77% | 21.9% | 317% | 247% | 109% | 1,6% | 00%
Argentina: Cordoba 427 2,3% 125% | 275% | 31,3% | 19,9% 58 % 0,7% 0,0%
g:g;zzif\?;eim de 413 36% | 159% | 30,2% | 27,8% | 17.0% | 49% | 06% | 0,0%
Argentina: Tucuman 391 5.8% 215% | 32,9% | 24,7% | 11,9% 2,9% 0,3% 0,0%
Argentina 404 49% | 182% | 30,4% | 27,0% | 150% | 41% 0,5% 0,0%
Brasil 404 40% | 199% | 314% | 253% | 139% | 46% | 08% | 0,0%
Chile 444 1,0% 88% | 255% | 331% | 22,6% | 79% 1,0% | 0,0%
Colombia 413 2% 153% | 33,0% | 29,6% | 154% | 42% 0,4 % 0,0%
Estados Unidos 502 05% | 44% | 13,7% | 23,6% | 275% | 211% | 7.9% 1,3%
Finlandia 522 0,4 % 2,8% 9,7% 21,1% | 289% | 24,9% | 10,5% 1,8%
Francia 493 0,6 % 50% | 149% | 246% | 283% | 20,0% | 59% 0,6 %
Israel 462 3,2% 10,7% | 19.2% | 231% | 229% | 151% 52 % 0,7%
México 419 1,0% | 11,6% | 342% | 339% | 155% | 3,5% 03% | 0,0%
Perti 404 27% | 173% | 345% | 29,0% | 132% | 31% | 02% | 0,0%
Singapur 551 0,2% 1,8% 71% | 151% | 254% | 297% | 1770% | 3,8%

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.
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Tabla 8. Puntaje promedio y porcentaje de estudiantes por niveles de desempeiio en lectura por pais

. Menor . . .

Pais/subregion pl::;t:é?o anivel N:‘éel N;\';el N:\;el Nivel 2 | Nivel3 | Nivel4 | Nivels | Nivel 6
1c

Argentina: Ciudad
Auténoma de Buenos 454 0,2% 22% 8,6 % 19,7% | 28,0% | 263% | 12,8% 21% 0,1%
Aires
Argentina: Cordoba 427 03% 33% 131% | 241% | 296% | 214% | 7.2% 0,9% 0,0%
Argentina: Prov.
de Buenas Ares w3 | 09% | sa% | 148% | 264% | 269% | 181% | 64% | 10% | 00%
Argentina: Tucumén 389 12% 7,8% 216% | 272% | 23,8% | 139% | 40% 0,5% 0,0%
Argentina 402 13% 67% | 174% | 267% | 257% | 162% | 53% 07% | 00%
Brasil 413 0,4% 53% 17,7% | 267% | 245% | 163% 7,4 % 1,7% 0,2%
Chile 452 0,1% 1,7% 89% | 210% | 295% | 244% | 11,8% 2,4% 0,2%
Colombia 412 0,2% 3,6% 158% | 303% | 27,7% | 158% 57% 0,9% 0,0%
Estados Unidos 505 01% 11% 54% 127% | 211% | 247% | 21,4% | 10,7% 2,8%
Finlandia 520 0,0% 0,8% 33% 94% | 192% | 276% | 254% | 11,9% 2,4%
Francia 493 0,0 % 1% 5,7% 14,0% | 228% | 26,6% | 205% 81% 1%
Israel 470 0,7% 50% | 104% | 150% | 194% | 21,6% | 175% | 84% 2,0%
México 420 0,0% 2,5% 131% | 291% | 31,7% | 175% 53% 0,7% 0,0%
Perti 401 0,4% 55% 19,6% | 289% | 258% | 143% | 48% 0,7% 0,0%
Singapur 549 0,0% 0,5% 3,0% 77% | 142% | 223% | 264% | 185% | 73%

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

En términos regionales, el desempefio de Argentina en las PISA ubica al pais cerca de perfiles naciona-
les como Brasil, Peri o Colombia, algo por debajo de México, y muy por debajo de Chile. Nos separan
en promedio 10 puntos porcentuales o menos del primer grupo de paises, alrededor de 20 puntos de
México y mas de 40 puntos de Chile. Son 100 los puntos promedio que nos separan de un pais como
EE. UU., mas de120de Finlandiay mas de 160 de Singapur.

Argentina posee una proporcién promedio de estudiantes en los niveles mas altos de desempeno (3
o superior) de 18 %. Brasil y México poseen 10 % mas que Argentina (cerca de 2 puntos porcentua-
les mas). Chile posee 80 % mas de estudiantes en este nivel (13 puntos porcentuales mas). Estados
Unidos tiene mas de 3 veces la proporcion de estudiantes de Argentina en ese nivel (casi 40 puntos
porcentuales mas), y Finlandia y Singapur alrededor de 4 veces esta proporcién (entre 50 y 70 puntos
porcentuales mas).

Esta lectura también implica una revision de la construccion problematica que hasta aqui se ha obser-
vado en el debate piblico sobre el sistema educativo nacional. No solo existe un déficit preocupante
entre las y los estudiantes de sectores vulnerables en el acceso a los aprendizajes minimos —tal y
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como son definidos por las pruebas estandarizadas como PISA, con todos los recaudos metodolégicos
que explicitamos anteriormente—. Son llamativos, también, los bajos desempefios entre estudiantes
que poseen mejores condiciones objetivas de vida para asistir a la escuela y estudiar. Sobre esta cues-
tion, Rivas muestra que Argentina fue el pais con mayor reduccién de desigualdades en los desempe-
fios por nivel socioeconémico entre 2000y 2012. Dicha disminucién se explica por la reduccién de los
logros educativos de lasy los estudiantes pertenecientes al cuartil mas rico (Rivas, 2015) y no tanto por
la mejora en los desempenos de estudiantes con menores ingresos econémicos (mejora que, aunque
modesta, existid). Algo similar fue planteado anteriormente por Zoido (2010, p. 242) al sefalar que, el
hecho de que en algunos paises de la region el impacto del estatus de una o un estudiante en su des-
empenfo resulte menor que en la OCDE, puede ser facilmente malinterpretado. Podria deducirse que
el sistema educativo favorece una mayor equidad. Sin embargo, lo que los datos muestran es que esta
mayor homogeneidad de resultados se produce no porque lasy los estudiantes de menor estatus pre-
senten un desempefio sorprendentemente bueno, sino porque el desempeno de la clase media-baja
particularmente resulté muy por debajo del esperado. Una dindmica equivalente se identifica como
déficit de equidad de los sistemas en los informes realizados por la OCDE (2019b, p. 60).

Con el doble objetivo de reponer las dimensiones evaluadas y de avanzar no solo sobre aquello que
lasy los estudiantes no pueden, sino también sobre aquello que efectivamente logran demostrar en el
marco de la evaluacion, describimos en detalle las habilidades esperadas por el instrumento de PISA
para cada nivel de desempeno y su distribucion en la poblacién estudiantil evaluada. Esta estrategia
expositiva no debe llevarnos a olvidar nuestro posicionamiento critico respecto de la metodologia de
este estudio, ni a considerar que aquello que esta evaluacién estandarizada clasifica en niveles de-
muestra, en un sentido sustantivo, lo que las y los estudiantes pueden o no pueden, y mucho menos
a pensar que funciona como prueba efectiva y acabada de aquello que aprendeny su relacién con el
saber.

En el drea de lectura, la mayoria de las y los estudiantes en Argentina (casi 8 de cada 10) tiene dificul-
tades o no puede desarrollar competencias tales como: integrar diversas partes de un texto con el fin
de identificar la idea principal, comprender una relacién o construir el sentido de una palabra o una
frase, considerar diversos criterios a |la hora de hacer comparaciones, contrastar o categorizar, locali-
zar informacion de dificil acceso, ya sea porque otra informacién compite con ella, o porque esta for-
mulada en forma de negacién o incluye ideas que contradicen sus expectativas, realizar conexiones,
comparaciones y explicaciones, o evaluar criticamente alguna caracteristica del texto o comprender
adecuadamente un texto a partir de sus saberes previos.

Las o los 3 de cada 10 estudiantes restantes habrian mostrado competencias para, al menos, localizar
uno o mas datos, que podrian tener que ser inferidos y cumplir con varias condiciones, reconocer la
idea principal de un texto, comprender relaciones o construir significados a partir de una parte del tex-
to cuando la informacién puede ser obtenida con inferencias sencillas, comparar o contrastar con base
enunsolocriterioy relacionar el texto con saberes ajenos a este recurriendo a su experiencia personal.

Cuando se compara con paises que poseen mejores desempefos promedio (Estados Unidos, Francia,
Israel, Finlandia), se aprecia que en Argentina la enorme mayoria de lasy los estudiantes evaluados en
PISA en el area de matematica no logra o presenta dificultades para aplicar estrategias de resolucién
de problemas a partir de modelos simples, interpretar y usar representaciones basdndose en diferen-
tes fuentes de datos, razonando sobre ellas, manejar porcentajes, fracciones y nimeros decimales.
Lo mismo sucede con la posibilidad de desarrollar y trabajar con modelos en situaciones complejas,
identificando sus dificultades y presupuestos, conectar representaciones con caracterizaciones sim-
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bélicasy formales, como si pueden hacerlo alrededor de un tercio de lasy los estudiantes de Singapur.
A diferencia de lo ocurrido en lectura, donde las diferencias se localizan en las relaciones con las dis-
tintas practicas de lectura, en el rea de matematica las diferencias en los desempefios parecen vincu-
larse mas con los procesos de abstraccion, formalizacién y simbolizacién de los saberes matematicos.

En el drea de ciencias, lasy los estudiantes en su gran mayoria en Argentina pueden utilizar el conoci-
miento cientifico basico o cotidiano para identificar una conclusién valida que se derive de un conjun-
to de datos simples, manejar conocimientos epistémicos basicos e identificar preguntas susceptibles
de ser investigadas cientificamente, asi como recurrir al conocimiento cotidiano y a conocimientos
procedimentales basicos para identificar una explicacion cientifica adecuada, interpretar datos e
identificar la pregunta que busca responder un diseno experimental simple. En cambio, en términos
generales, la poblacién evaluada tiene dificultades o no puede: recurrir a conocimientos de conte-
nido moderadamente complejos para identificar explicaciones para fenémenos similares, distinguir
las cuestiones cientificas de las no cientificas, identificar la evidencia que respalda a una afirmacién
cientifica, ejecutar experimentos que incluyan dos o méas variables independientes en un contexto
limitado, justificar un disefio experimental recurriendo a elementos del conocimiento procedimental
y epistémico, interpretar los datos obtenidos de un conjunto de datos moderadamente complejo o de
un contexto menos familiar, ni extraer conclusiones mas alla de los datos y justificar elecciones. Tiene
dificultades, ademas, para conceptualizar y usar informacién basada en las investigaciones propias y
modelizar problemas complejos o conectar informacién proveniente de distintas fuentes. No cuenta
con conocimientos y buen manejo de matematica formal que le permita desarrollar estrategias pro-
pias para resolver situaciones nuevas, aplicar conocimientos epistémicos mas sofisticados para eva-
luar disefios alternativos y experimentales justificando sus elecciones, evaluar los modos de explorar
cientificamente una pregunta dada e identificar limites en las interpretaciones de conjunto de datos.

Como dijimos, buena parte de las criticas sobre la calidad educativa de Argentina pusieron el acento
en la cuestion del promedioy el ranking mundial de las pruebas PISA, sin considerar simultaneamen-
te lo ocurrido con otras variables de relevancia en las dindmicas de escolarizacion, tales como acceso,
terminalidad y repitencia. Como han mostrado Rivas et al. (2020), Kesslery Assusa (2020) y Gutierrez
etal. (2020), en las dos primeras décadas del siglo XXT, Argentina incrementd la coberturay terminali-
dad de nivel secundario, disminuyendo simultidneamente los porcentajes de estudiantes que repiten
de afio y con sobreedad. Algo similar ocurri6 con otros paises en América Latina como México, Perd,
Chile y Brasil. En este marco, y tomando distancia de lo que entendemos como falsa dicotomia entre
calidad e inclusion—segun la cual la primera se debilita en la medida en que se democratiza el acceso
a la escolaridad secundaria—, consideramos que el foco de anélisis debe centrarse en la complejidad
que asume construir condiciones sostenidas en el tiempo, que posibiliten universalmente accedery
finalizar la secundaria con aprendizajes relevantes. Ello supone reconocer que las politicas orienta-
das al acceso, permanencia, finalizacién de estudios y ensefanza poseen temporalidades, dindmicas
y efectos diferentes entre si. Sus puntos de convergencia como esfuerzo global porampliar el derecho
a la educacién no son lineales ni anticipables, no se derivan de procedimientos técnicos, sino que se
articulan con el marco global de politicas piblicas en las que se enmarcan las tradiciones pedagdgicas
preexistentes y los modos de procesar cambios y continuidades de practicas educativas. Esta perspec-
tiva nos permite asumir las relaciones entre igualdad y desigualdad educativa como parte de proce-
sos dinamicos que, para su comprension integral, deben analizarse en torno a tres coordenadas: las
dinamicas de escolarizacién (cobertura, repitencia, sobreedad, finalizacion de estudios, desempefios,
etc.), su evolucion en el tiempo (como perspectiva histdrica) y las tradiciones pedagdgicas existentes
(discursos, practicas y experiencias educativas).
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Los datos proporcionados por PISA permiten centrarnos en las dos primeras coordenadas de analisis
sefialadasy reconocer que Argentina, si bien mejoro sustancialmente el acceso a la educacién secun-
daria para toda su poblacién, sigue teniendo serias dificultades para garantizar en igual medida un
piso minimo de aprendizajes (Gutierrez et al., 2020; Rivas et al., 2020).

Estos datos plantean la necesidad de revisar la hipdtesis sobre una supuesta determinacién mecani-
ca entre la desigualdad social y la desigualdad de desempefos educativos. Si solo se tratara de una
sobredeterminacion de los logros educativos por parte del nivel socioeconémico, las y los estudian-
tes con mejores condiciones materiales de vida obtendrian siempre altos niveles de desempeno (top
performers, en el |éxico de PISA). Sin embargo, esto no sucede del mismo modo en cada uno de los sis-
temas educativos evaluados. Por todo esto, comienza a tomar fuerza la necesidad de conocery com-
prender las dindmicas que adquieren las practicas de ensefianza, las orientaciones desarrolladas en
cada pafs, sus dispositivos de acompafamiento, asi como las regulaciones estatales sobre las cuales
se desenvuelven.
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DATOS DE COBERTURA Y REPITENCIA
DE LOS SISTEMAS EDUCATIVOS
CONSIDERADOS PARA ESTE ESTUDIO

;Podemos decir que los bajos desempenos en Argentina se deben principalmente a que se trata de un
sistema educativo con un acceso mas generalizado a |a escuela secundaria que el de los paises con los
que se compara? Rivas (2015) va mas allay plantea un interrogante complementario: ;Estamos tratan-
do con sistemas educativos desiguales (con l6gica propia) o simplemente con el reflejo de sociedades
desiguales?

En términos comparativos en relacion con la economia y la distribucién del ingreso, Argentina cons-
tituye un perfil medio con indicadores similares a los de Chile, por encima de los de Per(, México o
Brasil, y muy por debajo de las cifras de Singapur, Finlandia o Francia. Es importante observar casos
como losde EE. UU. o Israel que, a priori, no muestran condiciones tan favorables que anticipen su alto
desempefio en las PISA (comparados con el resto de los paises de |la OCDE).

América Latina presenta, como region, la particularidad de poseer una desigualdad de ingresos alta
(lamas alta del mundo) y, sin embargo, una baja dispersién de desempenos escolares: la desigualdad
econdémica pesa en los logros educativos, aunque la heterogeneidad de estos es menor a la esperada
(Rivas, 2015). De hecho, segtin los indicadores de desarrollo de las Naciones Unidas, América Latina
y el Caribe poseen una cifra de desigualdad educativa (medida segtin el indice de Atkinson) que la
rankea como regién en una posicion mucho mas favorable que en materia distributiva.

Mientras que los presupuestos educativos no muestran un ordenamiento ni un agrupamiento tan
nitido de los paises incluidos en este documento (Tabla 9), si existen ciertas tendencias generales y
regionales. Los informes de PISA destacan una correlacion alta entre inversion educativa y calidad
educativa (cuyo proxy o indicador aproximativo es, para PISA, el desempefio escolar segin el score del
estudio) en los paises de presupuesto bajo (América Latina incluida). En cambio, esta correlacion des-
aparece entre los paises que alcanzan una base de inversion alta. Y si bien esta relacion no puede leer-
se como una causalidad lineal, si implica un factor relevante para considerar (Rivas, 2015).

T Volver al indice
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Tabla 9. Datos de economia y presupuesto educativo por pais, 2018 o iiltimo dato disponible

Presupuesto Presupuesto educativo/

PBI per capita |indicedeGini?| IDH®

educativo/PB presupuesto total

Argentina 206 0,41 0,83 5.5% 13,3%
Brasil 16 096 0,54 0,76 6,2% 16,2 %
Chile 25223 0,44 0,85 5.4 % 21,2 %
Colombia 15013 0,50 0,59 4,5% 16,0 %
EE. UU. 62795 0,41 0,76 5,0% 13,5%
Finlandia 48 417 0,27 0,93 6,9 % 13,3%
Francia 45342 0,32 0,89 55% 9.7 %

Israel 39919 0,39 0,76 59 % 15,5 %
México 19 845 0,45 0,77 4,9% 17,9 %
Perti 14418 0,43 0,59 3,7% 17,1 %
Singapur 101532 0,40 0,94 2,9% 20,0%

Fuentes: PBI per capita en dolares actuales aiio 2018 (Banco Mundial), Gini (Banco Mundial, salvo para Singapur, Atlas Mundial de Datos), indice de desa-
rrollo humano (IDH) (datosmacro.expansion.com), gasto en educacion como porcentaje del producto bruto interno (Banco Mundial), gasto en educacion
estatal como porcentaje del gasto piiblico (Banco Mundial).

En cuanto a cobertura, Argentina es el segundo sistema con mejor cobertura escolar de estudiantes
de1safiosde laregion, solo por detras de Chile, con cifras similares a EE. UU. e Israel y muy por encima
de los paises con desempefios homélogos en PISA como Brasil, Colombia, México y Per( (Tabla10).

Tabla10. Datos de acceso, diversidad y trayectos escolares por paises 2018

Cobertura escolar Aislamiento de estudiantes
de poblacion desventajados con respecto a estudiantes | Repitencia | Sobreedad
de1sanos con desempefio alto en lectura™
Argentina 81% 0,77 10,8 % 34%
Brasil 56 % 0,69 16,3 % 18 %
Chile 89 % 0,74 12,7 % 9%
Colombia 62 % 0,74 2,8% 22%
EE. UU. 86 % 0,43 s/d 4%
Finlandia 96 % 0,56 0,5% s/d
Francia 91 % 0,67 23% 1%
Israel 81% 0,75 1,5% 1%
México 66 % 0,70 1,8 % 8%
Pert 73% 0,82 4% 4%
Singapur 95% 0,70 s/d s/d

Fuente: cobertura escolar de poblacién de 15 afios (PISA), aislamiento de estudiantes desventajados con respecto a estudiantes con desempeiio alto en
lectura (PISA), repitencia (UNESCO), sobreedad (UNESCO).

12 £l indice de Gini representa el grado de desigualdad en la distribucion individual de los ingresos ecanémicos. Sus valores van desde 0 (para una distribucion
perfectamente igualitaria) hasta 1(el mayor grado de desigualdad posible).

13 Elindice de desarrollo humano combina una serie de factores que complejizan los indicadores meramente econémicos para cualquier territorio. Mientras mayor
es el valor del indice, mayor es considerado el grado de desarrollo humano en dicho territorio.

14 Indice desarrollado por PISA para medir la posibilidad de estudiantes desventajadas en términas socioeconémicas de compartir institucion escolar con estudian-
tes con desempenio alto en lectura. A mayor valor del indice, menor posibilidad de diversidad en las escuelas.
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Enrelacién con la segmentacion social de las escuelas y el aislamiento de las y los estudiantes por des-
empeno (es decir, las mayores o menores posibilidades de estudiantes de bajo desempefo de com-
partirinstitucién educativa con estudiantes de alto desempenoy, por lo tanto, de las chances de alber-
gar una mayor diversidad sociocultural hacia el interior de las escuelas), Argentina se ubica entre los
paises con mayor segregacion, por encima de México y Brasil en la regiéon (aunque ambos tienen una
muy baja cobertura, es decir, una buena proporcion de sus jévenes en edad tedrica de asistir a la es-
cuelade nivel secundario sin estar escolarizados),y muy lejos de EE. UU. y Finlandia, los que presentan
un indice con mayor diversidad en la muestra de paises aqui considerados (OCDE, 2019b, p. 91)®. Estos
datos nos permiten ver que, en Argentina, la fragmentacion del sistema se produce especialmente
entre instituciones, y que muchos de los paises con mejores desempenos escolares se caracterizan,
entre otras cosas, por contar con escuelas que gestionan exitosamente la diversidad sociocultural en
la convivencia escolar, antes que por dividir, separar, aislar y segmentar la poblacién estudiantil con
|6gica de mercado.

Tanto en repitencia como en sobreedad, Argentina presenta cifras criticas. En el primer item, con niveles
similares a los de paises como Chile y Colombia, aunque peor que ambos en materia de sobreedad. En
estas dimensiones tanto Perdi como México muestran mejores resultados, aunque observando el resto
de las variables es posible pensar que las dindmicas excluyentes de estos sistemas (menor cobertura)
disminuyen otras cifras “problematicas” (como la de sobreedad). Rivas (2015; 2020) plantea caracteri-
zaciones homologas sobre los perfiles por pais. Complementariamente, Kesslery Assusa (2020) conclu-
yensu analisis sobre los procesos de desigualdad educativa en América Latina sosteniendo lo siguiente:

¢Es posible hacer un balance entre democratizacién y desigualdades educativas en la re-
gién? A todas luces, América Latina fue exitosa en el aumento de la cobertura educativa,
un fenémeno que, al mismo tiempo, trajo aparejado un aumento de la estratificacién y
la segmentacién interna. ;Esto implica un incremento de la desigualdad? La respuesta
es compleja, pero consideramos que, en un balance general, no. ;Por qué? Probablemen-
te los sistemas —y en particular el ciclo medio— eran mas homogéneos en el pasado en
términos de calidad. Aunque no contamos con mediciones del pasado, es poco probable
que las diferencias sociales entonces existentes no hayan repercutido en las diferencias de
calidad, como sucede hoy. Ahora bien, eran sistemas mas homogéneos desde el punto de
vista social, porque eran mas restringidos en relacion con la cobertura. Desde la década de
1980y 1990 existe un proceso de inclusién de distintas clases sociales en todos los ciclos, de
aquellos que en el pasado hubieran estado excluidos. Asi las cosas, hoy en dia tenemos un
sistema mds inclusivo y mds diferenciado hacia su interior, frente a uno del pasado, menos
inclusivo y quiza por eso menos diferenciado internamente. En otras palabras, la desigual-
dad antes estaba en mayor proporcién fuera del sistema y hoy se encuentra dentro de él.
Es por ello que la democratizacién y la inclusién creciente es un primer paso necesario,
aunque por supuesto no suficiente, para disminuir las desigualdades educativas en toda
sociedad. (Kessler y Assusa, 2020, p. 22)

15 Como nos senald Cecilia Martinez al revisar la primera version de este texto, en Finlandia “se promueve la inclusion educativa en agrupaciones heterogéneas
(Lavonen, 2018). E1 8% de los estudiantes es clasificado como estudiantes con necesidades especiales y recibe su educacion en establecimientos especificas y
el 22% recibe apoyo de maestras especiales en sus escuelas una o dos veces a la semana. El nimero de estudiantes identificados con necesidades especiales
se ha sextuplicado desde la década de los 60s hasta la fecha en concurrencia con las politicas de la promocion de la igualdad educativa (Risto y Tero, 2010). Los
estudiantes identificados con necesidades especiales no son rotulados ni requieren diagnostico médico para entrar en un programa especial, sino que es decision
de las escuelas incluirlos en esta categoria. Este fenémeno ha sido objeta de reflexion en la comunidad educativa internacional porque los alumnos clasificados
con necesidades especiales superan la media internacional y no participa del test de PISA". Esta informacion va en la misma direccion que nuestro senalamiento
acerca de los multiples cuidados que deben tenerse al momento de encarar una comparacion entre sistemas educativos con politicas y tradiciones de gestion tan
distintas entre si.

Un andlisis comparativo de las evaluaciones PISA en 11 paises " ICIEC-UEPC | 43



A partir de los datos presentados, es posible sefialar que, en términos econémicos y presupuestarios,
Argentina esta entre los paises con mejor situacion relativa en la regién, junto a Chile. En la vereda de
enfrente, paises como EE. UU. e Israel, con altos desempefios en términos globales, presentan datos
que siembran dudas sobre las posibilidades de sostener niveles aceptables de igualdad hacia dentro
de sus sistemas educativos.

En términos de sistema, Argentina muestra un sistema educativo segmentado, aunque con un acceso
superior al de muchos de los paises de la regidn. Esta amplia inclusion social es simultanea a la pre-
sencia de elevados indicadores de repitenciay sobreedad™: entre 2003y 2018, la tasa de repitencia en
el nivel secundario paso de 8,33 % a 9,51 %, no observandose una tendencia definida en el periodo;
en cambio, la sobreedad, que tenia un valor de 33,53 % en el nivel secundario, alcanzé un maximo en
38,36 % en 2009, para luego con fuerza hasta 30,06 % en 2018. A diferencia de lo que observamos
en otros sistemas educativos incluidos en este informe, estos altos valores son productores de una
elevada heterogeneidad pedagdgica al interior de las aulas. Las condiciones de los sistemas, por esto,
se configuran como constelaciones que contribuyen a comprender los mdltiples porqués de sus des-
empefos tanto sistémicos como individuales. Complementariamente, se advierte que a mayor diver-
sidad sociocultural al interior de los sistemas educativos, mayor variedad de estrategias didacticas se
requieren desplegar para sostener pisos comunes de desempenos entre sus estudiantes. Sobre este
aspecto, y sobre el caracter de las regulaciones sobre la ensefanzay los dispositivos estatales de acom-
pafamiento al trabajo pedagdgico, es necesario enfocarse para avanzar en nuestras explicaciones a
futuro.

16 Tanto la tasa de repitencia como de sobreedad del nivel secundario fueron estimadas utilizando el criterio homagéneo, es decir: a partir del séptimo ano hasta
el doceavo inclusive se considera secundaria, sin tener en cuenta los diferentes criterios provinciales (donde algunas jurisdicciones tienen una primaria de 6 anos
y otras de 7 afos).
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DESEMPENOS Y DESIGUALDADES
DE ORIGEN: RECURSOS SOCIALES,
ECONOMICOS Y CULTURALES

Argentina, como el resto de los paises aqui analizados, posee un sistema educativo heterogéneo con
profundas desigualdades nacionales y regionales en los desempenos, expresadas en distintas medi-
das y formas. Parte de las desigualdades obedecen a las condiciones de ensefianza presentes en las
escuelas, asi como en la disponibilidad de recursos didacticos. Otras se vuelven comprensibles a partir
del registro del origen social y cultural de sus estudiantes, de los recursos disponibles en los hogares
para estudiary de las estrategias familiares de reproduccion social.

Entre los principales factores de desigualdad educativa se encuentra la correlacion entre el nivel
socioecondémico y cultural de las y los estudiantes y el desempefio educativo. Esta relacién ha sido
analizada en numerosas investigaciones en las que, con cierto consenso, se advierte que su peso es
diferencial en los distintos sistemas educativos (OCDE, 2019a; Rivas, 2015). En PISA esta dimension
se organiza en torno al indice social, econémico y cultural (ISEC)”, una variable sintética que articula
bienes tecnolégicos, culturales, educativos y econdmicos de la familia de cada estudiante participante
de la prueba.

EI'ISEC posee un componente de error complejo de estimar, en tanto se elabora a partir de las respues-
tas de estudiantes a cuestionarios de contexto entregados en la instancia de implementacién de las
evaluaciones PISA. En este sentido, se advierte que las respuestas se encuentran sometidas a ciertos
sesgos subjetivos sobre la apreciacion que las y los jovenes de 15 afios realizan sobre diferentes aspec-
tos de su realidad familiar. Por ello, como sefiala Rivas (2015), es necesario tener recaudos metodolo-
gicos ensu uso interpretativoy recordar que fue disefiado para captar desigualdades en el contexto de
los paises pertenecientes a la OCDE, con la posibilidad de que presenten distancias significativas con
las desigualdades que se presentan en nuestro continente.

Las principales cuestiones consideradas por el ISEC sobre el contexto social y familiar del estudiantado
son:

P Elnivel de estudios de la madre y del padre (se toma como valor el mas alto de los dos).

P Laprofesion de la madrey del padre (se asigna el valor de mayor nivel de ambos).

P Nivel de recursos domésticos (por ejemplo, ordenador, escritorio o mesa para uso personal, li-
bros propios, habitacién propia, conexion a Internet, etc.).

P Elndmero de libros que el estudiante tiene en su casa™.

17 ESCS por sus siglas en inglés (Economic, Social and Cultural Status).
18 Para mas informacion, ver OCDE (2013b, p. 55).
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;Coémo leer este indice? Cada estudiante tiene asignado un valor de acuerdo con la combinacién de
recursos sociales, economicos y culturales de su hogar. Los valores mas altos muestran condiciones
sociales de vida de las y los estudiantes con mayores recursos, mientras que los mas bajos muestran
menor disponibilidad de recursos. Por ejemplo: en esta seleccién de paises, Colombia y México son
los que presentan el ISEC promedio mas bajo (-1,19) (Tabla 11). Argentina presenta un promedio algo
mejor (-0,95) y sus subregiones, promedios muy desiguales: mientras que Tucuman tiene valores cer-
canos a Colombiay México (-1,11), Cérdoba tiene un valor mas alto que el promedio nacional y que Pro-
vincia de Buenos Aires (-0,83), aunque muy lejos de Ciudad Auténoma de Buenos Aires, que presenta
valores mejores que los de Chile (-0,22). Finlandia e Israel tienen los mejores valores en este indice,
con 0,30y 0,35 de promedio. En la tabla que sigue, presentamos los valores promedio por pais. Los va-
lores estan compuestos de tal modo que el promedio de todos los paises pertenecientes a OCDE da o.

Tabla 11. Puntaje promedio e indice social, economico y cultural (ISEC) promedio de PISA por pais

Pais/subregion Lectura Matematica Ciencias indice ISEC - Promedio
Argentina: Ciudad Autonoma

de Buenos Aires 44 434 455 022
Argentina: Cordoba 427 400 427 -0,83
Argentina: Prov. de Buenos Aires 413 387 413 -0,91
Argentina: Tucuman 389 389 391 -1,11
Argentina 402 379 404 -0,95
Brasil 413 384 404 -1,10
Chile 452 417 444 -0,58
Colombia 412 391 413 -1,19
Estados Unidos 505 478 502 0,11
Finlandia 520 507 522 0,30
Francia 493 495 493 -0,03
Israel 470 463 462 0,35
México 420 409 419 -1,19
Per 401 400 404 1,12
Singapur 549 569 551 0,17

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

Como puede observarse, Argentina presenta un ISEC (-0,95) mas alto que otros paises de la regién
(como Brasil, Colombia, México y Per(l) y mas bajo que el de Chile y los demas paises incluidos en
nuestro estudio. La misma estructura se da al observar la distribucién interna o las distancias entre
percentiles 5y 95 (es decir, la brecha entre los ISEC promedios del 5 % superiory el 5 % inferior de la
muestra): Argentina es la segunda con menores distancias en la regién, después de Chile (el pais con
una muestra mas homogénea entre los sistemas latinoamericanos de este estudio), pero con distan-
cias superiores al resto de los paises de este informe (sistemas perteneciente a o con un nivel homélo-
go al de los sistemas de la OCDE).
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Una primera observacién preocupante, en este sentido, es que Argentina presenta un peor desempe-
fio (considerando el puntaje promedio) que aquellos paises de la regidon que tienen ISEC promedios
peores que Argentina (con la excepcion de Perlien el area de lectura). Es decir, a equivalentes o peores
condiciones sociales de sus estudiantes, Argentina consigue peores resultados que sus pares de la re-
gion. Algunas paginas atras habiamos planteado que este déficit se traslada a toda América Latina™.
Pero, por otra parte, Argentina también logra peor desempefio que el resto de los paises, aunque esto
resulte mas esperable por sus desiguales condiciones sociales: las distancias mas marcadas se dan,
por ello, con Francia, EE. UU,, Finlandiay Singapur. Una cuestién que adquiere relevancia para futuros
analisis es que la relacion no lineal entre condiciones socioeconémicas y culturales y desempenos es-
tudiantiles debe permitir centrar los interrogantes sobre la dimensién pedagdgica de los procesos de
escolarizacion, considerando especialmente la relacion entre politicas educativas y curriculares con
dindmicas institucionales y practicas de ensefianza.

Con la intencién de pasar del analisis de los perfiles nacionales a las desigualdades internas de cada
sistema, observamos ahora los desempefios de los estudiantes por cuartiles de ISEC (es decir, divi-
diendo la poblacién de estudiantes evaluados por PISA en cuatro porciones de 25 % cada una, usando
para su ordenamiento y su clasificacion el ISEC de cada estudiante). De esta manera, logramos una
medida aproximativa de la desigualdad interna de resultados de cada sistema, evaluando las diferen-
cias entre el cuartil mas bajo (el 1, es decir, el de menor disponibilidad de recursos sociales, econémi-
cosyculturalesensuhogar) y el masalto (el 4, es decir, el de mayor disponibilidad de recursos sociales,
econdémicos y culturales en su hogar). Esta decision tedrico-metodolégica nos ha permitido, por un
lado, identificar el peso especifico de la desigualdad y el origen social en las posibilidades de desem-
pefio educativo en cada pafs. Por otro lado, nos posibilitd describir e interpretar brechas y distancias
relativas, considerando siempre los pisos minimosy los puntos de partida de cada uno de los sistemas
educativos para evaluar su desempeno: ;Podemos pensar que existen tensiones entre calidad y am-
pliaciéon de la cobertura o el acceso a la educacién secundaria a partir de los datos de PISA?

En Argentina, la diferencia de desempefios entre el C1 (cuartil mas bajo del ISEC) y el C4 (cuartil mas
alto del ISEC) es de aproximadamente 100 puntos a favor del C4 en todas las areas. En otras palabras,
la diferencia de desempefio (puntaje promedio) entre un estudiante con abundantes y diversos re-
cursos en su hogar y uno nacido en contexto de vulnerabilidad® es tan amplia que podriamos decir
que nacer en familias del C4 y el C1 es una brecha equivalente a la de nacer en un pais o en otro, en
Argentinaoen EE. UU.

Comparando los paises de este informe, Argentina se ubica en un perfil medio de desigualdades entre
el primery el cuarto cuartil. En lectura (Tabla12), presenta un puntaje promedio de 353 para el C1y 455
para el C4, es decir, una diferencia de 102 puntos, inferior (entre 1y 19 puntos) a las de Perd, Francia,
Israel (el mas desigual de los paises en esta dimensién) y Singapur. Pero, al mismo tiempo, presenta
una desigualdad mas pronunciada que Chile, Colombia, México (entre 15y 20 puntos) y, por dltimo,
que Finlandia (24 puntos). El caso de Chile resulta destacable entre los paises de la regién, dado que
es un sistema de alto desempeno promedio para el contexto, también con una alta tasa de cobertura
escolar,combinado con bajas desigualdades internas. En otras palabras, una articulacién de inclusion,
igualdad y calidad. En este sentido, Argentina, teniendo en cuenta su perfil socioeconémico global
(mas amplio que lainformacién sobre su sistema educativo), es un pais con desigualdad de desempe-
fios escolares superior a la esperada segtn la hipdtesis lineal de relacién entre condiciones socioeco-

19 Ver apartado “Los resultados de las PISA en Argentina y América Latina".
20 Recordamos aqui que estamas hablando de las y los jovenes escolarizados, por lo que el analisis sobre brechas deja fuera justamente a aquellas y aquellos con
situaciones mas acuciantes: justamente los excluidos del sistema escolar a los 15 anos, una edad bisagra en las trayectorias educativas.
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némicasy culturales y desempenos escolares, y, segiin los informes de PISA, se ubica entre los paises
de bajo desempefio en lectura, pero con mayor peso del nivel socioecondémico de los estudiantes para
explicar su variacién de desempeno (OCDE, 2019b, p. 62).

Los datos presentados nos llevan hacia una respuesta relativista sobre los interrogantes que orien-
taron las reflexiones de este apartado: ;Cuanto del sistema educativo simplemente refleja las des-
igualdades societales? ;Cuanta autonomia tiene el ambito educativo para generar légicas de segmen-
tacion, segregacion y desigualdad interna? En principio, la respuesta seria un incémodo “depende”.
Existen diversas combinaciones (o constelaciones): sociedades mas igualitarias con desempenos ho-
mogéneos (Finlandia), pero también sociedades mas igualitarias con sistemas educativos mas hete-
rogéneos (Francia), sociedades no tan equitativas con sistemas educativos homogéneos en resultados
(Chile), etc. Mientras tanto, como venimos sefialando, esta apreciacion se cruza con laamplitud del ac-
ceso de cada sistema educativo (lo ya senalado sobre Méxicoy Colombia). Como comtn denominador,
podriamos sostener que existe cierta vacancia de informaciéon —en PISA y muchas otras evaluacio-
nes— sobre las relaciones entre tradiciones y practicas pedagdgicas y desempenos escolares, segiin
sectores sociales. Se produce asi un punto ciego en la comprensién de la produccién, persistencia e in-
cluso disminucién de las relaciones de desigualdad educativa en cada uno de los sistemas educativos.

Tabla 12. Puntaje promedio en lectura segiin cuartil de ISEC por pais

P;rr:)t;j.e 1°cuartil | 2°cuartil | 3°cuartil | 4°cuartil Dif;‘c;l?l’t“

Argentina: Ciudad Autonoma

de Buenos Aires 454 409 443 463 505 96
Argentina: Cordoba 427 376 416 446 472 96
AB\de - Zif\?r:e':yov' de 413 369 397 423 466 97
Argentina: Tucuman 389 341 363 404 451 110
Argentina 402 353 387 416 455 102
Brasil 413 373 397 419 470 97
Chile 452 415 443 455 502 87
Colombia 412 373 398 419 459 86
Estados Unidos 505 460 488 517 558 99
Finlandia 520 483 509 533 562 79
Francia 493 443 474 509 550 107
Israel 470 407 455 507 529 121
México 420 382 413 426 464 81
Per( 401 349 385 410 458 110
Singapur 549 495 535 570 599 104

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: Puede haber diferencias por redondeo®.

21 Considérese esta observacion para el resto de las tablas.
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En matematica (Tabla 13), Argentina presenta un puntaje promedio de 332 para el C1y 430 para el
C4, con una diferencia entre cuartiles de 97 puntos, inferior (entre 1y 11 puntos) a las de Per(, Israel y
Francia (el mas desigual de los paises en esta dimensidon). Pero, al mismo tiempo, presenta una des-
igualdad mas pronunciada que Chile, Colombia, Finlandia (entre 8 y 23 puntos) y a una gran distancia
de México, el que menos desigualdad presenta entre cuartiles de la muestra seleccionada (30 puntos
menos que la diferencia en Argentina).

Tabla 13. Puntaje promedio en matematica segiin cuartil de ISEC por pais

Dif. cuartil

4y1

Puntaje
prom.

1° cuartil 22 cuartil 3°cuartil | 42°cuartil

Argentina: Ciudad Autonoma

de Buenos Aires TR 395 422 444 482 88
Argentina: Cordoba 400 353 391 415 444 91

Argentina: Prov. de

Buenos Aires 387 343 373 397 439 96
Argentina: Tucuman 389 319 344 377 419 100
Argentina 379 332 367 392 430 97
Brasil 384 348 365 388 439 N

Chile 47 378 407 422 467 89
Colombia 391 359 377 396 435 76

Estados Unidos 478 432 461 491 531 98

Finlandia 507 472 497 518 546 74

Francia 495 443 480 512 552 109
Israel 463 407 450 496 513 106
México 409 378 400 413 445 67

Perti 400 352 387 410 450 98

Singapur 569 520 556 589 611 91

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

En ciencias (Tabla14), Argentina presenta un puntaje promedio de 356 para el C1y 456 para el C4, con
una diferencia de 100 puntos entre cuartiles, inferior (entre 7 y 10 puntos) a las de Israel y Francia (el
mas desigual de los paises en esta dimension). Pero, al mismo tiempo, presenta una desigualdad de
desempefios mas pronunciada que Chile, Colombia, Finlandia (entre 18 y 27 puntos) y a una gran dis-
tancia de México, el que menos desigualdad presenta entre cuartiles de la muestra seleccionada (32
puntos menos que la diferencia en Argentina). Esta homogeneidad del sistema mexicano, tal como
plantean Rivas et al. (2020), se ve favorecida por su caracter altamente excluyente, por lo que su carac-
ter “igualitario” en resultados debe ser puesto entre paréntesis?.

22 En este sentido, siguiendo a Rivas (2015), podemos senalar que México tenia en la evaluacion anterior de PISA la menor desigualdad en desempenio entre cuar-
tiles, pero es el pais con mayar exclusion de jovenes de su sistema. Algo similar sucedia en Perd, un pais con mucha mayor desigualdad educativa que distributiva.
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Tabla 14. Puntaje promedio en ciencias segiin cuartil de ISEC por pais

P;r':)t:lj_e 1°cuartil | 2°cuartil | 3°cuartil | 42°cuartil Dif‘;;l?rt”

Argentina: Ciudad Autonoma

de Buenos Aires e 410 444 466 >03 94
Argentina: Cordoba 427 377 417 445 472 96
Bamoshire w3 | w0 | w8 | an | s o6
Argentina: Tucuman 391 346 367 401 451 105
Argentina 404 356 391 416 456 100
Brasil 404 367 386 407 460 94
Chile 444 408 432 446 491 82
Colombia 413 382 400 418 455 73
Estados Unidos 502 460 486 514 552 92
Finlandia 522 483 510 535 565 82
Francia 493 441 477 508 551 110
Israel 462 406 447 498 513 108
México 419 388 409 423 456 68
Perti 404 362 389 412 454 92
Singapur 551 501 536 573 595 95

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

Unasegunda dimension de analisis sobre las desigualdades en los desempefios estudiantiles consiste
en pasar de los puntajes promedio a la proporcién de estudiantes que llegan a un minimo de com-
petencias establecidas por PISAZ. Esta informacion otorga una medida adicional, una suerte de piso
sobre el cual mesurar la importancia de las distancias o desigualdades de desempefio en relacién con
el ISEC de cada estudiante. Podemos asi analizar los resultados de cada pais en términos de desigual-
dad, considerando la diferencia de las proporciones entre el primery el cuarto cuartil de ISEC.

En este sentido, podemos observar que, para lectura (Tabla 15), Argentina presenta un 74 % de las 'y
los estudiantes del C1 (el mas bajo) que no llegan al nivel minimo, contra un 29 % que no alcanza este
nivel entre lasy los estudiantes del C4 (el mas alto): una diferencia entre cuartiles superior a todos los
paises, salvo por el caso de Perd. La desigualdad entre cuartiles en Argentina es entre 14 y 18 puntos
porcentuales (pp) superior a Chiley Francia, y entre 24 y 31 pp superiora EE. UU., Finlandiay Singapur.

En el marco de la construccién metodolégica de las evaluaciones PISA, en términos descriptivos esto
significa que, en Argentina:

P Entérminos globales, apenas 3 de cada 10 estudiantes evaluados mostraron competencias
correspondientes como minimo al nivel 2. En EE. UU. son 7 de cada 10, en Finlandia mas de
8 de cada1oyen Singapur mas de 9 de cada10.

23 Para un detalle sobre la presentacion de los datos en PISA, ver apartado “;Como se mide el desempeno educativo en PISA?" de este libro.
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P Entre 7y 8 estudiantes de cada 10 estudiantes en el cuartil mas bajo poseen en lectura solo
competencias como: ubicar e inferir datos, reconocer el tema principal o propésito del au-
tor y establecer relaciones sencillas entre la informacién del texto y los saberes de su vida
cotidiana.

P Como planteamos antes, la proporcién de estudiantes del cuartil 4 de ISEC que alcanzan es-
tas competencias es mucho mayor: 7 de cada 10. Sin embargo, el porcentaje de estudiantes
de este cuartil con habilidades correspondientes al nivel 5 0 6 es considerablemente bajo:
menos de 2 %.

Tabla 15. Porcentaje de estudiantes que no llegan al nivel minimo (2) en lectura segiin cuartil de ISEC por pais

P:rr:)t:]i.e 1° cuartil 2°cuartil | 3°cuartil | 42°cuartil D4”; 5%;;3”
ﬁzgtg%m ciﬁ?eios Aires e 49.0% 33.6% 25.4% 13.4% 35.6PP
Argentina: Cérdoba 427 65,2 % 44,6 % 31,4 % 21,4% -43,7 pp
AB\de %Z’Z?r e’:m de 413 671% 555% | 409% | 254% -41,7pp
Argentina: Tucuman 389 79,4 % 69,1 % 50,7 % 30,6 % -48,8 pp
Argentina 402 74,5% 59,2 % 44,6 % 28,8% -45,6 pp
Brasil 413 67,3 % 55,6 % 46,8 % 27,6 % -39,7 pp
Chile 452 46,1% 33,9% 29,9% 14,8 % -31,3pp
Colombia 412 69,1% 55,8 % 44,3% 29,8% -39,2 pp
Estados Unidos 505 30,4% 21,8 % 15,6 % 8,4% -21,9 pp
Finlandia 520 20,9 % 15,0 % 9,8% 6,5% -14,3 pp
Francia 493 353% 24,5% 14,6 % 71% -28,1pp
Israel 470 51,4 % 33,5% 19,5% 14,7% -36,6 pp
México 420 65,1 % 46,6 % 40,8 % 25,4 % -39,7 pp
Perd 401 79,4 % 61,0 % 48,0% 28,6 % -50,8 pp
Singapur 549 211% 12,3% 6,6 % 4,7% -16,4 pp

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

En matematica (Tabla 16), Argentina presenta un 89 % de las y los estudiantes del C1 que no llegan
al nivel minimo, contra un 45 % que no alcanza este nivel entre las y los estudiantes del C4: la mayor
diferencia entre cuartiles entre todos los paises de la muestra. Sin embargo, en términos globales,
matematica es un area signada por resultados profundamente desiguales en muchos de los sistemas
educativos evaluados. La desigualdad entre cuartiles en Argentina es entre 1y 11 puntos superior a
Chile, Brasil, Colombia, México y Francia, y entre 26 y 30 puntos superior a Finlandia y Singapur. Estas
diferencias implican que, en Argentina:

P 9decada1oestudiantes ubicados en el C1 se encuentran en los niveles mas bajos de desempe-
fios previstos por PISA para el area de matematica, pudiendo apenas identificar informacion
y desarrollar procedimientos de rutina de acuerdo con instrucciones directas en situaciones
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explicitas y atender demandas donde la informacion relevante esté presente y se cuente con
preguntas claramente definidas.

P Demaneratambiénalarmante, 5 de cada 10 estudiantes del C4 no pueden o tienen dificultades
para interpretar, reconocer situaciones que requieren inferencias, extraer informacion relevan-
te de las fuentes, utilizar modos especificos de representacién, usando algoritmos basicos, for-
mulas y procedimientos para resolver problemas con nlimeros enteros.

Tabla 16. Porcentaje de estudiantes que no llegan al nivel minimo (2) en matematica segiin cuartil de ISEC
por pais

Dif. cuartil
4y1(pp)

1° cuartil 2.2 cuartil 3°cuartil | 4°cuartil

prom.

Puntaje

ﬁﬁf&zgm dCE’,;LI‘Bduaeatlflos Aires o 631% 49.5% 36,0% 19.3% “43.7pP
Argentina: Cordoba 400 82,7% 65,5 % 53,0 % 36,6 % -46,0 pp
g:fz Zzzif\?;eim de 387 860% | 745% 631% 41,2% -44,8 pp
Argentina: Tucuman 389 94,0 % 853 % 72,3% 49,6 % -44.,4 pp
Argentina 379 89,1% 76,6 % 64,2 % 44,7% -44,3 pp
Brasil 384 85,0 % 76,6 % 66,5 % 42,1% -42,9 pp
Chile 417 71,6 % 57.1% 49,0 % 27,9% -43,6 pp
Colombia 391 80,8 % 72,9 % 62,6 % 431% -37,7 pp
Estados Unidos 478 44,6 % 32,3% 20,7% 10,0 % -34,5pp
Finlandia 507 24,9% 16,8 % 10,6 % 6,0% -18,8 pp
Francia 495 39,6 % 23,4 % 14,2 % 6,2% -33,4 pp
Israel 463 55,6 % 37.9% 21,3% 16,6 % -38,9 pp
México 409 72,7% 60,5% 52,8% 37.9% -34,7pp
Peri 400 84,3% 67,0 % 54,4 % 35.4 % -48,8 pp
Singapur 569 15,8 % 7.4% 3,5% 1,8% 14,0 pp

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

En ciencias (Tabla17), Argentina presenta un 76 % de las y los estudiantes del C1 que no llegan al nivel
minimo, contra un 29 % que no alcanza este nivel entre las y los estudiantes del C4: una diferencia
entre cuartiles apenas menos desigual que Per(, pero con amplias brechas con respecto al resto de
los paises. La desigualdad entre cuartiles en Argentina es entre 9 y 12 puntos superior a Israel, México,
Colombiay Chile, y entre 25y 31 puntos superior a EE. UU,, Finlandia y Singapur.

Nos interesa detenernos aqui en la complejidad de las relaciones con el saber implicadas en las de-
mandas de desempefos para el area de ciencias, pues presuponen un profundo dominio epistémico
de objetos disciplinares que no necesariamente se encuentran en los marcos curriculares de la esco-
laridad secundaria de aquellos afios a los que asisten las y los estudiantes participantes en las evalua-
ciones PISA. Incluso seria interesante indagar sobre el grado en que las competencias evaluadas por
PISA llegan a desarrollarse en los primeros anos de algunas carreras universitarias. Por esto, sostene-
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mos que la comprension de los desempenos en las evaluaciones PISA requiere de la elaboracion de
dialogos especificos con aquellos marcos curriculares —entre otras caracteristicas singulares como
tradiciones pedagogicas, provision de recursos, tipo de formacién docente, etc— que orientan las
practicas de ensefianza, pues de lo contrario se fortalece una l6gica de comparacién abstracta entre
paises participantes y sus niveles de desempenos desanclados de las demandas de formacion elabo-
radas en cada sistema educativo.

Tabla 17. Porcentaje de estudiantes que no llegan al nivel minimo (2) en ciencias segiin cuartil de ISEC por pais

P:r';tr:'i.e 1° cuartil 2°cuartil | 3°cuartil | 42°cuartil [2‘”; 1Clé|§rpt)”
ﬁz‘igzgx jé%d;eios Aires e 51.1% 34.6% 24.0% 121% 38.9pp
Argentina: Cordoba 427 66,6 % 47,2% 33,0 % 21,5% -45,0 pp
g;i Z’;?f\?r e’:m de 413 69,9% | 566% 455% | 260% | -439pp
Argentina: Tucuman 391 82,2% 71,3% 55.3% 30,8 % -51,3pp
Argentina 404 76,4 % 60,1% 47,0% 29,2% -47,1pp
Brasil 404 72,7% 63,4 % 52,9 % 29,7% 42,9 pp
Chile 444 51,2% 39,2% 33,0% 16,7 % -34,5pp
Colombia 413 66,4 % 57,6 % 46,5% 30,5% -35.8 pp
Estados Unidos 502 29,4 % 22,0% 14,8 % 7.4 % -21,9 pp
Finlandia 522 21,1% 14,1% 8,8% 5.8% -15,2 pp
Francia 493 37.5% 23,0% 13,6 % 5.8% -31,6 pp
Israel 462 53,6 % 36,5% 20,7% 16,3 % -37.3pp
México 419 64,7% 51,1% 44,2 % 281% -36,5pp
Perdi 404 78,7% 61,1% 48,7% 29,3% -49,4 pp
Singapur 551 18,7% 9.8% 4,5% 2,9% -15,7 pp

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

El andlisis de los desempenfios en las tres areas evaluadas por PISA permite apreciar, en primer lugar,
que salvo en detalles muy puntuales, el desempeno de Argentina en términos sincrénicos (es decir, re-
cordando que tomamos para este analisis solo los datos de PISA 2018) puede leerse globalmente, pues
su posicion relativa en el conjunto de paises seleccionados es similar en lectura, matematicay ciencias.

Los bajos desempenos en matematica han sido los mas criticos para Argentina, pero también para
muchos otros paises incluidos en esta muestra. Ello se refleja en una estructura estable en términos
de distribuciones de paises en relacién con sus desempenfos y sus condiciones sociales. En este senti-
do, con una mirada puesta en la multiplicidad de evaluaciones disponibles, Rivas et al. (2020) sefialan
que en Argentina las ONE-Aprender muestran una mejora significativa en lectura (contra el estanca-
miento que se observa en PISA), pero se manifiestan problemas marcados en matematica. En este
punto, convergen las distintas evaluacionesy también los datos que surgen de un relevamiento propio
(Gutierrez etal., 2020).
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La diferencia en la estructura arrojada al observar los puntajes promedio por cuartiles y la proporcion
de estudiantes que no llegan al minimo de competencias establecidas por PISA define a Argentina
como un pais con brechas de desigualdad de moderadas a importantes, pero con un piso de puntajes
bajo. En otras palabras, un pais con desempenos bajos y desigualdad relativamente baja. Otro perfil
es el de Francia o Israel, paises con desempenos altos y altas desigualdades internas, o el de Finlandia
y, en menor medida, Singapur, paises con desempenos altos y bajas desigualdades internas.

Algo que resulta preocupante en relacioén con los datos que ofrece el cruce entre desempeno estu-
diantily el ISEC es que los desempefios estudiantiles de Argentina son mas criticos tanto con respecto
a paises donde existen mejores condiciones socioculturales promedio en los hogares de origen de las
y los estudiantes (con mayor o menor desigualdad interna), como Chile por ejemplo, como también
con respecto a paises que poseen equivalentes o peores condiciones sociales, como México, Per(,
Colombia y Brasil. Junto al analisis de las condiciones socioculturales y los desempenos escolares, es
necesario considerar también el caracter de cada sistema educativo en el nivel secundario (mas o me-
nos incluyente/excluyente), el modelo de politicas plblicas en educacién y las condiciones de trabajo
tanto como las politicas de formacién docente.

En relacion con el porcentaje de estudiantes que no llegan al minimo de competencias establecidas
en cada area, el desempeno de Argentina es alin mas preocupante. Entre los grupos mas vulnerables
de poblacién estudiantil evaluada, al menos 3 de cada 4 estudiantes argentinos queda por debajo
del nivel minimo, 2 de cada 4 estudiantes chilenos, y menos de 1 de cada 4 estudiantes finlandeses
o singapurenses. Esta situacion es coincidente con la relevada en Gutierrez et al. (2019): el anélisis
comparativo de las evaluaciones Aprender 2016 y 2018 mostré un crecimiento de las desigualdades
educativas con respecto a lo relevado por el Operativo Nacional de Evaluacién (ONE) 2013. La conver-
gencia de interpretaciones sobre las brechas de desigualdad reflejadas en PISA y en andlisis sobre
las evaluaciones Aprender para Argentina refuerza lo planteado inicialmente en esta investigacion: la
deuda mas fuerte en materia educativa es que el Estado, habiendo hecho importantisimos avances en
cobertura y en garantizar el derecho al acceso a la educacién de nivel secundario, continde sin poder
garantizar derechos de aprendizajes minimos, fundamentalmente —pero no exclusivamente— en-
tre los sectores mas vulnerables de la poblacién educativa.

Por Gltimo, y trascendiendo la dimension comparativa (en la que Argentina presenta brechas mode-
radas), entendemos que las desigualdades internas en Argentina son de dimensiones importantes.
Con fines puramente figurativos (aunque no por ello menos relevantes en términos interpretativos),
podemos decir que, en materia educativa, en Argentina habitan paises muy distintos. Las y los estudian-
tes del cuartil 4 de ISEC en Argentina tienen desempenfios a la altura del desempefio promedio de lasy
los estudiantes en Chile y muy cercanos al de lasy los estudiantes en Israel. En un plano similar, la dis-
tancia promedio entre lasy los estudiantes de |la subregion CABAy la subregion Provincia de Tucuman
es la misma distancia promedio que separa a Argentina e Israel. Por ello, es fundamental comprender
que, en el sistema educativo argentino, las desigualdades de origen social y geografico, inscriptas en
procesos de desigualdad estructural y fragmentacion del sistema, son relevantes a la hora de explicar
las diferencias y los problemas de escolarizacion. Sin embargo, la comprension de su extension y sos-
tenimiento en el tiempo requiere ampliar los interrogantes hacia esferas menos exploradas analitica-
mente, relacionadas con la incidencia de los modelos de politica educativa y regulacién curricular, las
tradiciones de gestion y la configuracion histérica de burocracias de gobierno, asi como las tradiciones
y practicas de ensefianza.
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De hecho, también a modo de ejercicio, podemos observar (Tabla18) que los resultados obtenidos en
las distintas areas en cada uno de los sistemas educativos considerados entre estudiantes con equi-
valentes ISEC (entre -0,8 y 0) contintian presentando marcadas diferencias por pais: a equivalentes
condicionesy recursos de origen, un estudiante en Argentina obtiene un puntaje 30 puntos promedio
por debajo de Chile, 50 por debajo de Francia, mas de 70 por debajo de Finlandiay 100 por debajo de
Singapur. Sin embargo, debemos recordar las criticas planteadas a los instrumentos metodol4gicos
de PISA, disenados originalmente para captar diferencias en los paises de la OCDE.

Tabla 18. Puntaje promedio y porcentaje de estudiantes ISEC de -0,8 a o por pais

Indice ISEC- | Porcentaje de ISEC LECTURA | MATEMATICA | CIENCIAS
promedio -0,8ao0eneltotal

Argentina: Ciudad Autonoma o

de Buenos Aires -0,22 21,9% 450 427 457
Argentina: Cordoba -0,83 23,6 % 446 414 443
Argentina: Prov. de Buenos Aires -0,91 21,2% 425 401 425
Argentina: Tucuman -1,1 17,7 % 414 389 411
Argentina -0,95 20,5% 421 394 421
Brasil -1,10 20,4 % 423 391 413
Chile -0,58 24,9 % 454 420 441
Colombia -1,19 18,1 % 427 400 425
Estados Unidos 0,11 22,5% 482 455 479
Finlandia 0,30 25,9 % 497 484 495
Francia -0,03 29,7 % 472 476 473
Israel 0,35 20,6 % 432 433 425
México -1,19 17,8 % 430 417 426
Pert -1,12 18,3% 420 421 421
Singapur 0,17 231% 524 544 524

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

Complementariamente, nos interesa sefialar que, en tanto PISA no eval(a estados de conocimiento,
sino modos de actuacion que requieren de determinados aprendizajes escolares, las desigualdades
identificadas dan cuenta de modos de relacién con el saber que se pueden establecer en diferentes
momentos de las trayectorias de escolarizacion de las y los estudiantes. Es decir: no se trata de la pre-
sencia de estudiantes que saben y que no saben, ni de la ausencia de trabajo pedagdgico o de buenas
y malas practicas de ensenanza, sino mas bien de las disposiciones adquiridas para operar con los
saberes en determinados momentos, disposiciones que parecen tomar formas muy diferentes segin
el ISEC de las y los estudiantes. De ello se desprende el interrogante sobre los modos de trabajo pe-
dagbgico necesarios de sostener para que todas/os las y los estudiantes puedan elaborar formas mas
complejas de relacion con los saberes escolares. Esta cuestion se vuelve crucial en la medida en que se
desconoce en qué sistemas educativos la ensenanza privilegia desarrollar estados de conocimientos
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y en cudles privilegia modos de actuacion con ellos. PISA, en este caso, presupone como universal lo
que resulta una opcién de politica pedagdgica que genera diferentes condiciones para responder sa-
tisfactoriamente en las evaluaciones implementadas. Los datos analizados dan fuerza al argumento
sefialado anteriormente relativo a la centralidad del interrogante sobre la relacién entre los modos de
trabajo pedagdgico desplegados en los diferentes paises, condiciones socioeconémicas y culturales
estudiantiles e incidencia en sus desempenos. En este sentido, conocer y comprender las formas de
relacion entre practicas pedagégicas y desempenos escolares en la escala de los sistemas educativos,
alejada de una perspectiva técnica, son, sin dudas, los principales desafios con miras hacia el futuro.

Sostener que PISA da cuenta de modos de relacidn con el saber que pueden construirse en diferentes
momentos de las trayectorias de escolarizacion de las y los estudiantes permite comprender mejor
las limitaciones de esta evaluacién estandarizada en un escenario donde la escolaridad secundaria
comienza a viraren el mundoy, en especial, en Argentina, hacia una organizacién pedagdgica por ci-
clos o areas de conocimiento, poniendo en cuestién el supuesto segtn el cual a cada ano lectivo se co-
rresponden ciertos saberes por ensenary determinadas competencias y aprendizajes por elaborar. En
otras palabras: PISA presupone que, a determinada edad, se podrian hacer determinadas cosas con los
saberes escolares, desconociendo si los sistemas educativos participantes: a) se plantean algo similar
con los saberes (modos de actuacién y no meros estados de conocimiento); b) lo hacen para la misma
edad que plantea PISA o en momentos posteriores por una cuestion de secuencia en la organizacién
curricular; ¢) poseen expectativas de apropiacion de los saberes que se corresponden con las estipu-
ladas por PISA para los 15 afos o si, por el contrario, en el marco de unidades pedagégicas especificas,
dichos modos de actuacion se pueden esperan en un lapso mayor a dicha edad. De este modo, PISA
brinda una foto que da cuenta de modos de actuacién con los saberes de lasy los estudiantes, asi como
de lasdesigualdades existentes entre ellos. Ahora bien, para su cabal comprensién, este conocimiento
debe articularse con las dindmicas pedagdgicas de cada sistema educativo. De lo contrario, se corre el
riesgo de generalizar una interpretacion valida solo para las condiciones de escolarizacién de contex-
tos nacionales particulares.
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DESEMPENOS, INSTITUCIONES
ESCOLARES Y TRAYECTORIAS
EDUCATIVAS

Es sabido que los factores que condicionan los desiguales desempenos educativos no se ubican exclu-
sivamente en el origen social y en la disponibilidad de una diversidad de recursos por parte de las fa-
milias de lasy los estudiantes, sino también en los diversos circuitos y trayectos educativos por los que
transitan. A continuacién, nos proponemos analizar un conjunto de condiciones socioinstitucionales
(desde los tipos de gestidn institucional, sus recursos tecnoldgicos, pasando por el tamafio de institu-
ciones y ciudades que funcionan como contexto social de las escuelas), pero también un conjunto de
indicadores de dinamicas y trayectos estudiantiles para construir un panorama mas amplio sobre los
desempenos educativos, que nos permita romper con el esquema interpretativo que venimos criti-
cando en términos de “mecanico’ o de “reflejo” para explicar |a relacién entre condiciones sociocultu-
rales de vida de lasy los estudiantes y sus desempefios educativos desiguales.

Las escuelas publicas y privadas,
;presentan desempenos educativos desiguales?

Argentina se ubica entre los paises con mayor participacion de gestion privada de la muestra seleccio-
nada por PISA (Tabla 19). Solo Chile (el tinico que tiene mas participacion del sector privado que del
publico) lo supera, mientras que Finlandia y EE. UU. son los que presentan mayor participacion del
sector publico en la gestion escolar. Una cuestion relevante para destacar es que aquellos paises en los
que mejores desempefios se producen se caracterizan por una mayor presencia del sector pablico es-
tatal en el sostenimiento del sistema educativo. Contra un discurso politico y mediatico que en los tl-
timos afios ha culpado al Estado de los supuestos “malos resultados” del sistema educativo argentino,
a la vez que puso en valor cada vez que pudo el rol del mercado en la gestién de un derecho humano
garantizado por ley como es la educacién de nivel secundario, los datos no son claros en direccién a
mostrar que la presencia del mercado mejore los desempenos escolares (y, en un sentido mas amplio,
la calidad de la educacién). Esta situacion nos plantea el desafio de pensary analizar cdmo hacen las
instituciones para gestionar —con tradiciones, recursos y practicas profundamente diferentes— las
desigualdades de origen social de sus estudiantes, a veces para intervenir y poner en crisis dichas es-
tructuras, a veces para reproducirlas y ampliarlas. Como venimos sosteniendo desde un comienzo,
mirar los desempenos no solo de las y los estudiantes mas desventajados, sino también los de las y
los mejor posicionados en sus condiciones de vida puede resultar cualitativamente significativo para
estos fines analiticos.

T Volver al indice
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Tabla 19. Participacion de estudiantes segiin gestion escolar de sector piiblico y sector privado por pais

Pais Piblico Privado
Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 51,6 % 48,4 %
Argentina: Cérdoba 54,3% 45,7%
Argentina: Prov. de Buenos Aires 65,2 % 34,8 %
Argentina: Tucuman 72,6 % 27,4 %
Argentina 68,4 % 31,6 %
Brasil 85,0 % 15,0 %
Chile 34,0 % 66,0 %
Colombia 81,4 % 18,6 %
Estados Unidos 93,0 % 7,0%
Finlandia 95,9 % 41%
Francia 80,0 % 20,0 %
Israel s/d s/d
México 87,9% 12,1%
Perd 75.2% 24,8 %
Singapur s/d s/d

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

La diferencia de desempenos en relacién con el tipo de gestidn de las escuelas confirma una distribu-
cién ya conocida: en Argentina las escuelas de gestién privada logran puntajes promedio 72 puntos
por encima de los promedios de las escuelas de gestion publica (la diferencia es mas alta en lectura,
con 79 puntos, y mas baja en matematica, con 67).

Esta dimension de analisis de la evaluacion PISA ha generado interpretaciones encontradas. OCDE
(2019b) y Rivas (2015) sostienen que, controlando el nivel socioecondmico, el sector privado consigue
mejores resultados. En contraposicion, Zoido (2010) pone en duda esta afirmacién, sefialando que, en
América Latina, los gastos en instituciones educativas privadas en relaciéon con el PBl son el doble que
el nivel de gasto promedio de la OCDE (0,83 % contra 0,39 %). A esto habria que sumar que nuestra re-
gién es profundamente heterogénea, con niveles muy altos de gasto en paises como Chile o Colombia
(superando el 1 %) y otros paises con niveles muy bajos, como Uruguay (por debajo del 0,2 %) (Zoido,
2010).

Las diferencias nacionales de gestién institucional (Tablas 20, 21y 22) arrojan un resultado o estructu-
ra bastante homoéloga a la que se venia observando: Argentina presenta un desempefo apenas mas
igualitario que Brasil y Colombia, pero el resto de los paises considerados muestra menores diferen-
cias de desempeno entre escuelas de gestion plblica y privada. En Chile la diferencia en el desem-
pefo de estudiantes de escuelas privadas y publicas es aproximadamente la mitad de la diferencia
en Argentina, y en EE. UU. es siete veces menor. Como se sefnala en el informe sobre PISA 2018, es
importante considerar los mecanismos de selectividad diferenciales de estas instituciones. Todos los
sistemas educativos de América Latina estan en el grupo de sistemas con mayor segregacion hacia
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dentro de las escuelas —Per( el que mayor segregacion presenta en 2018—, pero, al mismo tiempo,
con bajos desempenfios escolares (OCDE, 2019b, p. 98). Aquello que sefiala Zoido (2010) (que el desem-
pefo escolar de los estudiantes latinoamericanos no mejora con la gestion de instituciones privadas)
se combina con una dindmica de selectividad excluyente. Para el caso de Argentina, como hemos se-
fialado en trabajos anteriores (Gutierrez etal., 2018; 2020), es posible reconocer politicas selectivas de
matriculacién en determinadas instituciones, que tienden a disminuir la complejidad pedagdgica de
laensefianza. Las escuelas privadas no solo tienen en su asistencia una baja proporcion de estudiantes
en situaciones de pobreza o vulnerabilidad. Ademas, estas instituciones suelen caracterizarse por la
no aceptacion de repitentes, estudiantes con sobreedad o con informacion institucional de comporta-
mientos que se consideren “problematicos”. Esto complejiza el panorama para nuestro andlisis. No se
trata solo de un cruce entre origen social de las y los estudiantes y tipo de gestién de las instituciones,
sino que: 1) existe menor diversidad sociocultural al interior de las escuelas de gestion privada, y 2)
en las de gestion estatal, se trabaja tanto con quienes la “eligen” como con quienes no son aceptados
en las instituciones privadas, generando una mayor heterogeneidad y una mayor complejidad en el
trabajo de ensenar.

Sin embargo, basados en los datos de PISA 2018, podemos observar que, al considerar estudiantes de
un segmento de ISEC que asisten a instituciones de gestion privada o de gestion publica, la diferencia
de puntajes promedio sigue existiendo (entre los 51y los 58 puntos en el area de lectura, por ejemplo),
pero es considerablemente inferior a la que existe entre tipos de gestion sin considerar el origen social
de lasy los estudiantes (entre 67y 80 puntos).

Tabla 20. Puntaje promedio en lectura segiin tipo de gestion escolar por pais

p::rr::tji?o Pablico Privado

Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 454 442 470 27
Argentina: Cordoba 427 391 472 81
Argentina: Prov. de Buenos Aires 413 381 466 85
Argentina: Tucuman 389 365 451 85
Argentina 402 375 455 79
Brasil 413 395 515 120
Chile 452 424 4n 47
Colombia 412 397 479 82
Estados Unidos 505 506 521 15
Finlandia 520 518 551 33
Francia 493 490 516 26
Israel 470 s/d s/d -

México 420 416 457 41
Perti 401 382 454 72
Singapur 549 s/d s/d -

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: Informacion no disponible para Israel y Singapur.
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Tabla 21. Puntaje promedio en matematica segiin tipo de gestion escolar por pais

p?:::i?o Publico Privado
Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 434 421 450 29
Argentina: Cordoba 400 371 435 64
Argentina: Prov. de Buenos Aires 387 363 434 7
Argentina: Tucuman 389 346 420 74
Argentina 379 358 425 67
Brasil 384 367 475 109
Chile 417 390 434 44
Colombia 391 379 449 70
Estados Unidos 478 479 489 10
Finlandia 507 507 534 28
Francia 495 491 522 30
Israel 463 s/d s/d -
México 409 406 431 25
Perti 400 384 446 63
Singapur 569 s/d s/d -

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: Informacion no disponible para Israel y Singapur.

Tabla 22. Puntaje promedio en ciencias segiin tipo de gestion escolar por pais

Puntaje

Puablico Privado

promedio
Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 455 448 473 25
Argentina: Cordoba 427 395 465 70
Argentina: Prov. de Buenos Aires 413 391 465 74
Argentina: Tucuman 391 369 448 79
Argentina 404 383 453 71
Brasil 404 388 499 m
Chile 444 417 459 43
Colombia 413 399 474 75
Estados Unidos 502 503 510 8
Finlandia 522 518 547 29
Francia 493 490 516 26
Israel 462 s/d s/d -
México 419 415 446 30
Perd 404 390 448 59
Singapur 551 s/d s/d -

Fuente: elaboracién propia con base en PISA 2018. Nota: Informacién no disponible para Israel y Singapur.

60 | ICIEC-UEPC«« Desigualdades y desempefios estudiantiles en la escuela secundaria




En relacién con la proporcidon de estudiantes que no alcanzan el nivel 2 establecido por PISA en lec-
tura (Tablas 23, 24 y 25), encontramos que Brasil constituye el pais con mayor desigualdad por tipo
de institucion, llegando a 50 puntos porcentuales la diferencia entre quienes no lo alcanzan en las
instituciones educativas de gestidn plblica en relacidén con las de gestidn privadas. Argentina, donde
el 64 % de estudiantes que asisten a escuelas de gestion estatal no llegan al nivel minimo contra 28 %
de los que asisten a las de gestion privada, se ubica en un perfil similar al de Periy Colombia, con
un rango que va de 31 a 36 puntos porcentuales de diferencia entre instituciones privadas y pablicas.
Entre los mejores desempenfios de la regidén encontramos a Chile y México, con entre 15 y 20 puntos
porcentuales de diferencia. Finalmente, Francia, EE. UU. y Finlandia presentan diferencias menores a
7 puntos porcentuales.

Para el caso de Argentina, nos interesa sefalar dos cuestiones. Por un lado, la diferencia entre desem-
pefios segln tipo de gestion debe considerar que, en las escuelas estatales, el principio democratico de
inclusién, fortalecido con el establecimiento de la obligatoriedad escolar, produjo una mayor heteroge-
neidad social con la cual trabajar pedagégicamente y, en numerosas ocasiones, con una escasa variedad
o cantidad de material didactico y condiciones de infraestructura criticas. Por contrapartida, en las es-
cuelas de gestion privada, los procesos pedagogicos suelen sostenerse con una menor heterogeneidad
social, mayor disponibilidad y variedad de recursos didacticos y mejores condiciones de infraestructura
(no asf de condiciones de trabajo docente). Por otro lado, atin con las “mejores” condiciones pedagdgi-
cas de ensefanza presentes en escuelas de gestion privada, los desempefios de sus estudiantes siguen
siendo criticos. Ello reinstala el interrogante sobre las distancias entre los criterios construidos en las
evaluaciones PISA para valorar los desempefios estudiantiles y las demandas curriculares presentes en
Argentina en el tramo de escolaridad correspondiente al tercer afio de la escuela secundaria.

Tabla 23. Porcentaje de estudiantes que no llegan al nivel minimo (2) en lectura segiin tipo de gestion esco-

lar por pais
pf::::glfo Pablico Privado

Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 454 34,9 % 25,3 % -9,6 pp
Argentina: Cordoba 427 59.3 % 19,7% -39,6 pp
Argentina: Prov. de Buenos Aires 413 60,6 % 23,9 % -36,7 pp
Argentina: Tucumadn 389 68,7 % 30,3 % -38,4 pp
Argentina 402 63,8 % 28,2 % -35,6 pp
Brasil 413 57,0% 10,9 % -46,1pp
Chile 452 ARR 24,3% -16,8 pp
Colombia 412 56,4 % 19,6 % -36,8 pp
Estados Unidos 505 18,7 % 12,1% -6,6 pp
Finlandia 520 13,9 % 11,8 % -2,1pp
Francia 493 213% 15,1% -6,2 pp
Israel 470 s/d s/d -

México 420 46,9 % 29,6 % -17,3 pp
Per(. 401 62,0 % 30,3% 31,7 pp
Singapur 549 s/d s/d -

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: Informacion no disponible para Israel y Singapur.
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Tabla 24. Porcentaje de estudiantes que no llegan al nivel minimo (2) en matematica segiin tipo de gestion

escolar por pais
pl:;l:::é?o Pablico Privado

Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 434 49,3 % 33,9 % -15,4 pp
Argentina: Cérdoba 400 73.5% 42,6 % -30,9 pp
Argentina: Prov. de Buenos Aires 387 781% 42,8% -35,3pp
Argentina: Tucuman 389 83,9 % 49,4 % -34,5pp
Argentina 379 79,0 % 46,6 % -32,4 pp
Brasil 384 76,5 % 24,7% -51.8 pp
Chile 417 65,1 % 43,6 % -21,5pp
Colombia 391 71,2% 35,8 % -35.4 pp
Estados Unidos 478 26,7% 19,8 % -6,9 pp
Finlandia 507 15,2 % 12,4% -2,8pp
Francia 495 21,7 % 14,7 % -7pp
Israel 463 s/d s/d -
México 409 57,4 % 43,2% -14,2 pp
Perti 400 68,2 % 37,8 % -30,4 pp
Singapur 569 s/d s/d -

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: Informacién no disponible para Israel y Singapur.

Tabla 25. Porcentaje de estudiantes que no llegan al nivel minimo (2) en ciencias segiin tipo de gestion

escolar por pais
p':(l:rr::t]i?o Privado

Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 455 34,8 % 23,7% -11,1 pp
Argentina: Cordoba 427 58,2 % 251% -33,1pp
Argentina: Prov. de Buenos Aires 413 61,7 % 26,8 % -34,9 pp
Argentina: Tucuman 391 711 % 30,7% -40,4 pp
Argentina 404 64,3 % 30,6 % -33,7pp
Brasil 404 62,7 % 13,0 % -49,7 pp
Chile 444 48,0% 26,9 % -21,1pp
Colombia 413 57,2% 21,5% -35,7 pp
Estados Unidos 502 18,9 % 14,5 % -4,4 pp
Finlandia 522 13,7% 10,7 % -3,0pp
Francia 493 21,2% 14,1% -7.1pp
Israel 462 s/d s/d -
México 419 48,8% 341% 14,7 pp
Perti 404 62,2% 30,5% -31,7pp

Fuente: elaboracién propia con base en PISA 2018. Nota: Informacién no disponible para Israel y Singapur.
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Volviendo sobre el planteo de Zoido, podemos replicar una década después lo sostenido en su analisis:

La principal conclusién es que la relativa abundancia de este tipo de instituciones en los
sistemas educativos latinoamericanos parece no ayudar a mejorar la calidad de la ensefian-
za, sobre todo para la clase media-baja. Es precisamente este grupo el que mds pierde con
este mapa de instituciones educativas, ya que, por un lado, no tiene acceso a la ensefianza
privada, y, por el otro, ve como los estudiantes de estatus similar o superior abandonan la
ensefanza publica por la privada. (Zoido, 2010, p. 243).

La repitencia afecta el desempeno escolar?

A continuacién, nos centraremos en la exploracién de relaciones entre las desigualdades de desempe-
fiosy lasdinamicas de repitencia escolaren los distintos sistemas educativos incluidos en este trabajo.
El analisis de los datos disponibles permite apreciar, nuevamente, un panorama profundamente he-
terogéneo. Si bien durante la primera década del siglo XXT |a repitencia del nivel secundario aumenté
al ritmo del crecimientoy la democratizacién del acceso a este nivel en numerosos paises, en otros sis-
temas no sucedié lo mismo (Tablas 26, 27y 28). México es uno de los sistemas menos inclusivos y con
niveles mas bajos de repitencia. Chile, por su parte, presenta la dindmica mas virtuosa: alta inclusion
con baja repitenciay sobreedad. Argentina seria, junto a México, otro caso de combinaciones espera-
bles: alta inclusién con alta repitencia y sobreedad (Rivas, 2015).

En Argentina la diferencia promedio de puntaje entre aquellos estudiantes evaluados que repitieron
de cursoy aquellos que no repitieron es de 79 puntos, siendo lectura el area con mayor diferencia (88
puntos) y matematica la de menor brecha de desempefio (72 puntos). Es, probablemente, la dimen-
sidnen la que Argentina muestra un rendimiento menos desigual en relacion con el resto de los paises
de la muestra. Las distancias son solo menores en Colombia, Méxicoy Per( (entre 5y 23 puntos menos
de diferencia) y practicamente iguales en Chile. Pero Argentina tiene, en esta (nica dimensién, un
desempefio menos desigual que Finlandia, EE. UU., Francia e Israel (57 puntos de diferencia con este
altimo pais).

En este punto, sin embargo, es necesario plantear una aclaracién. En sistemas como el finlandés, en el
que la tasa de repitencia no llega al 1 % (ver Tabla 6), la repitencia puede resultar un indicador de alta
vulnerabilidad contextual (y, por lo tanto, un condicionante para el desempefio escolar mucho mas
fuerte) por su relativa excepcionalidad. La misma tasa en Argentina supera el 10 % en sus valores mas
actuales en el tiempo. Hablamos de una situacién que vive 1 de cada 10 estudiantes de nivel secunda-
rio en Argentina contra1de cada 200 en Finlandia.
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Tabla 26. Puntaje promedio en lectura segiin las y los estudiantes hayan repetido o no el aio por pais

p‘::r'::j;i’o Norepiti6 | Sirepitio Dif.
Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 454 471 388 83
Argentina: Cordoba 427 448 357 91
Argentina: Prov. de Buenos Aires 413 440 348 92
Argentina: Tucuman 389 412 328 84
Argentina 402 429 341 88
Brasil 413 447 353 95
Chile 452 474 388 86
Colombia 412 438 375 63
Estados Unidos 505 517 404 13
Finlandia 520 526 420 106
Francia 493 515 389 126
Israel 470 490 338 152
México 420 433 357 76
Perti 401 418 341 77
Singapur 549 555 455 99

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

Tabla 27. Puntaje promedio en matematica segiin las y los estudiantes hayan repetido o no el aiio por pais

pi’::‘lt:tji?o No repitid Sirepiti6 Dif.
Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 434 448 379 69
Argentina: Cordoba 400 417 346 71
Argentina: Prov. de Buenos Aires 387 4n 337 75
Argentina: Tucuman 389 383 322 62
Argentina 379 402 330 72
Brasil 384 412 332 80
Chile 417 437 357 80
Colombia 391 415 359 56
Estados Unidos 478 488 391 97
Finlandia 507 513 424 89
Francia 495 516 396 120
Israel 463 479 347 132
México 409 420 348 71
Pert 400 417 340 77
Singapur 569 571 491 79

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.
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Tabla 28. Puntaje promedio en ciencias segiin las y los estudiantes hayan repetido o no el aiio por pais

pF::rl::(ji?o No repitio Sirepitid
Arg.: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 455 474 398 77
Arg.: Cordoba 427 445 366 80
Arg.: Prov. de Buenos Aires 413 443 359 84
Arg.: Tucuman 391 410 339 70
Argentina 404 430 352 78
Brasil 404 436 351 85
Chile 444 461 388 73
Colombia 413 434 383 51
Estados Unidos 502 512 416 96
Finlandia 522 524 433 92
Francia 493 515 394 121
Israel 462 480 356 124
México 419 427 365 63
Perti 404 420 350 70
Singapur 551 554 468 86

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

Al observar la proporcion de estudiantes que no llegan al minimo de competencias esperadas por la
evaluacién PISA (Tabla 29), las diferencias resultan menos marcadas. Argentina presenta, en prome-
dio, 35 puntos porcentuales de diferencia de estudiantes que no llegan al nivel minimo (nivel 2) entre
quienes repitieron y quienes no lo hicieron. La mayor diferencia la encontramos en el area de lectura,
enlaqueel40%delasylosestudiantes que no repitieron nunca quedan por debajo del nivel minimo,
contra el 79 % de aquellos que si repitieron de ano. En pocas palabras: en Argentina mas de 1 de cada
3 estudiantes que no repitieron de afio quedan por debajo del nivel minimo establecido por PISA,
mientras que mas de 2 de cada 3 estudiantes que si repitieron de afio quedan por debajo de ese nivel
(el doble).

Enunintervalo de12 puntos porcentuales, se encuentran casi todos los paises de la muestra, salvo Sin-
gapur, con la menor diferencia de desempefio (12 puntos menos de diferencia que Argentina), y Fran-
cia e Israel, con los mayores puntajes de desigualdad de la muestra (este tltimo pais, con 19 puntos
porcentuales mas de desigualdad que Argentinay 54 puntos porcentuales de desigualdad de desem-
pefio en su estudiantado). Nuevamente, Francia e Israel aparecen representados con constelaciones
de alto desempefio promedio, aunque con altas desigualdades internas en sus sistemas. Sin embargo,
vale una aclaracién homéloga a la realizada para el caso finlandés: la repitencia en estos sistemas
(cuya tasa va del 1al3 %) es mucho mas excepcional y, por lo tanto, resulta un indicador mas fuerte de
vulnerabilidad social en sus respectivos contextos. Es de vital importancia la descontextualizacién en
elandlisis de lainformacién disponible. En este sentido, en Francia e Israel, su alta desigualdad de des-
empenios (superioralaargentina) se da en un escenario de amplios derechos educativos garantizados
yenunarco en el que la proporcién de estudiantes por debajo del nivel minimo es tres veces menor a
la proporcién de estudiantes en ese nivel para Argentina.
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Tabla 29. Porcentaje de estudiantes que no llegan al nivel minimo (2) segiin hayan repetido o no el aio por area y por pais

LECTURA MATEMATICA CIENCIAS

2 Puntaje No DN Puntaje No PEENTDN I Puntaje No oozl =4
beonil [repitio Sirepitio | Dif. (pp) e Sirepitio | Dif. (pp) hromt, || repitic Sirepitio | Dif. (pp)

Argentina: Ciudad

Autonoma de 454 | 232% | 60,6% | 37.4pp | 434 | 348% | 70,2% | 353pp | 455 | 22,9% | 559% | 32,9pp
Buenos Aires

Argentina: Cordoba | 427 | 313% | 744% | 431pp | 400 | 521% | 84,9% | 328pp | 427 | 340% | 743% | 40,2pp
Argentina: Prov.

de%uenos Aires 413 | 353% | 750% |396pp | 387 | 546% | 891% |345pp | 413 | 366% | 77.6% | 409pp
Argentina: Tucuman | 389 | 483% | 850% | 36,6pp | 389 | 68,0% | 91,9% | 239pp | 391 | 50,5% | 86,0% | 355pp
Argentina 402 | 40,2% | 78,6% | 383pp | 379 | 58,9% | 89,2% | 30.2pp | 404 | 41,9% | 78,6% | 36,7pp
Brasil 413 | 347% | 76,8% | 42,0pp| 384 | 566% | 90,6% | 33,9pp | 404 | 40,5% | 80,9% | 40,3pp
Chile 452 | 22,0% | 58,6% | 365pp | 417 | 424% | 811% | 387pp | 444 | 259% | 64,1% | 38,2pp
Colombia 412 | 376% | 671% | 295pp | 391 | 531% | 803% | 271pp | 413 | 40,0% | 655% | 255pp
EE. UU. 505 | 150% | 513% | 363pp | 478 | 224% | 64,4% | 21,9pp | 502 | 151% | 50,4% | 352pp
Finlandia 520 | 11,7% | 43,4% | 31,7pp | 507 | 13,0% | 46,0% | 329pp | 522 | 11,8% | 40,2% | 283pp
Francia 493 | 125% | 60,8% | 483pp | 495 | 125% | 629% | 50,4pp | 493 | 12,0% | 59,2% | 47,1pp
Israel 470 | 245% | 801% | 556pp | 463 | 27.8% | 81,6% | 537pp | 462 | 264% | 78,6% | 52,1pp
México 420 | 39,1% | 78,0% | 388pp | 409 | 508% | 82,2% | 31,4pp | 419 | 422% | 77.9% | 356pp
Peri 401 | 46,4% | 80,6% | 34,2pp | 400 | 529% | 871% | 342pp | 404 | 46,4% | 81,9% | 354pp
Singapur 549 98% | 385% | 286pp | 569 63% | 250% | 18,7pp | 551 8,0% | 311% | 23,0pp

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

66 | ICIEC-UEPC«« Desigualdades y desempefios estudiantiles en la escuela secundaria



Las ciudades grandes tienen mejores resultados escolares

En relacion con el tamano de las ciudades en las que se emplazaron las escuelas evaluadas por PISA
(Tabla30), Argentina se ubica en un perfil intermedio, cercano a Israel o EE. UU., entre aquellos paises
con mayor peso de ciudades de mas de 100 mil habitantes, como Brasil, México, Colombia y Chile, y
aquellos con mayor peso de ciudades de hasta 15 mil habitantes, como Perd, Francia o Finlandia.

Tabla 30. Participacion de ciudades por tamaiios en las PISA

Menos de Entre3000y Entre15000y Entre100 000y Masde
3000 15000 aprox.100 000 aprox.1000 000 1000000

Argentina: Ciudad 1.4% 1.89% 2 0% 16% 88.1%
Auténoma de Buenos Aires a7 e 70 R o P
Argentina: Cordoba 7.8 % 25,4 % 25,5% 5,3 % 36,0%
Argentina: Prov. de o o o o o
Buenos Aires 2,0% 12,4 % 41,7% 35,6 % 8,4%
Argentina: Tucuman 13,1 % 15,0 % 32,0% 33,1% 6,8 %
Argentina 6,9 % 17,9 % 32,0% 28,4 % 14,8 %
Brasil 4,8% 14,3 % 32,5% 32,0% 16,5 %
Chile 3.4% 8,2% 28,3% 36,9 % 23,2%
Colombia 11,9 % 12,3 % 19,6 % 29,4 % 26,8%
Estados Unidos 5,9 % 18,2 % 35,2 % 27,0% 13,8 %
Finlandia 6,9 % 24,3% 35,5% 33,4 % -
Francia 2,4% 24,0 % 50,9 % 16,0 % 6,8 %
Israel 14,8 % 9,6 % 37,4 % 38,2% -
México 16,9 % 1,7% 17,7 % 29,7% 24,0 %
Peri 29,1 % 29,4 % 25,7% 13,8 % 2,0%
Singapur - - - - 100 %

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

El andlisis de los desempefios estudiantiles en funcion del tamafo de las ciudades (Tablas 31,32y 33)
muestra que en las mas chicas (en el lenguaje de PISA, villages y small town) se presentan desempefios
mas bajos en todas las areas y en todos los paises de la muestra para los que tenemos datos que las
comunidades mas grandes (en el lenguaje de PISA, city y large city).

Estos datos nos llevan a recuperar interrogantes sobre las formas de presencia estatal en el soste-
nimiento de la escolaridad publica en ciudades grandes y pequefias —con diversidad territorial de
aparatos, direcciones, secretarias, ministerios con distintas capacidades de intervencién—, asi como
sobre la incidencia que tienen los espacios con una mayor variedad y diversidad de acceso a servicios
educativos, culturales y recreativos complementarios a los escolares en la formacién de las y los es-
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tudiantes. Estas son dimensiones que suelen ser poco consideradas en los estudios sobre los factores
asociados a desempefios escolares. Si bien en este estudio no podemos avanzar con mayores precisio-
nes al respecto, queda abierta una linea de indagacién para comprender algunas caracteristicas poco
estudiadas de las dinamicas de desigualdad educativa.

Cuando se analizan las distancias de desempefos por paises entre pequefias y grandes ciudades, se
aprecian importantes desigualdades. Argentina se encuentra, nuevamente, entre los tres paises con
mayor distancia de puntajes promedio entre las ciudades con menos de 3 mil habitantes (con peores
resultados) y las ciudades de mas de 1 millon de habitantes® (con mejores resultados), siendo lectura
el area en la que mayor distancia encontramos. México, Chile, Brasil, Argentina, Francia, Colombia y
Pertitienen en promedio entre 62y 86 puntos de diferencia. Finlandia (el mas igualitario de los paises
de la muestra en esta dimensién), EE. UU. e Israel son los que tienen menores diferencia de puntajes
promedio por tamafio de las ciudades en las que se emplazan las escuelas de las y los estudiantes
evaluados, en un rango que va de los 12 a los 39 puntos.

Tabla 31. Puntaje promedio en lectura segtin tamaiio de ciudad por pais

Entre Entre
Puntaje Menosde | Entre3000 15000y 100 000 Mas de
prom. 3000 y15000 aprox. y aprox. 1000 000
100 000 1000 000
Argentina: Ciudad
Auténoma de 454 583 468 420 475 456 -107 pp
Buenos Aires
Argentina: Cordoba 427 384 430 421 421 443 58 pp
Argentina: Prov. 413 361 373 423 414 409 48
de Buenos Aires PP
Argentina: Tucuman 389 335 346 404 412 409 73 pp
Argentina 402 329 386 412 404 423 93pp
Brasil 413 354 384 406 426 444 89 pp
Chile 452 392 435 447 463 469 77 pp
Colombia 412 368 388 404 423 438 70 pp
Estados Unidos 505 482 496 514 512 502 19 pp
Finlandia 520 51 516 517 527 - 16 pp
Francia 493 424 473 503 508 505 81pp
Israel 470 450 433 461 495 - 44 pp
México 420 366 400 422 434 453 86 pp
Pert 401 359 402 416 447 442 82 pp
Singapur 549 - - - - 549 -

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: Puede haber diferencias por redondeo. En el caso de CABA, el dato de “menos de 3000 habitantes”
1o es representativo, ya que significa el 1,4 % del total de la ciudad; tampoco hay informacion disponible de qué zonas o lugares son.

24 Enlos casos en que no esta dispanible dicha dato, se utilizé el de las ciudades de entre 100 000 y Tmillon de habitantes.
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Tabla 32. Puntaje promedio en matematica segiin tamaiio de ciudad por pais

Puntaje

prom.

Menos de
3000

Entre 3000
y 15000

Entre15000
VEDI ()8
100 000

Entre
100 000
y aprox.

1000000

Masde
1000 000

Dif.

Argentina: Ciudad

Auténoma de Buenos 434 547 442 409 452 435 -112 pp
Aires

Argentina: Cordoba 400 363 399 400 396 411 48 pp
Argentina: Prov.

de Buenos Aires 387 357 354 394 394 391 33pp

Argentina: Tucuman 389 326 333 377 385 386 60 pp
Argentina 379 321 366 385 383 403 82 pp
Brasil 384 333 360 377 393 412 78 pp

Chile 417 365 399 412 424 434 68 pp
Colombia 391 358 371 386 398 413 55pp

Estados Unidos 478 457 466 489 483 478 25 pp

Finlandia 507 502 505 505 514 - 1 pp

Francia 495 438 482 504 504 507 66 pp
Israel 463 446 440 453 483 - 37pp

México 409 367 394 413 420 430 62 pp
Perti 400 365 399 413 441 429 63 pp

Singapur 569 - - - - - -

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: Puede haber diferencias por redondeo. En el caso de CABA, el dato de “menos de 3000 habitantes”
no es representativo, ya que significa el 1,4 % del total de la ciudad; tampoco hay informacion disponible de qué zonas o lugares son.

Tabla 33. Puntaje promedio en ciencias segiin tamaiio de ciudad por pais

Puntaje

prom.

Menos de
3000

Entre 3000
y15000

Entre15000
y aprox.
100 000

Entre
100 000
y aprox.

1000000

Masde
1000 000

Dif.

Argentina: Ciudad

Auténoma de 455 579 469 429 481 460 -118 pp
Buenos Aires

Argentina: Cordoba 427 389 426 423 429 440 51 pp
Argentina: Prov.

de Buenos Aires 413 379 384 424 421 420 41pp
Argentina: Tucuman 391 348 355 401 41 409 61pp
Argentina 404 345 393 412 408 428 82 pp
Brasil 404 351 378 400 414 434 82 pp
Chile 444 396 423 438 453 455 59 pp
Colombia 413 377 392 405 420 436 59 pp
Estados Unidos 502 481 496 511 505 497 16 pp
Finlandia 522 514 519 517 522 - 7pp
Francia 493 433 478 502 504 501 70 pp
Israel 462 447 439 454 482 - 35pp
México 419 375 403 417 430 444 69 pp
Perii 404 372 406 413 446 446 74 pp
Singapur 551 - - - - - _

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: Puede haber diferencias por redondeo. En el caso de CABA, el dato de “menos
de 3000 habitantes” no es representativo, ya que significa el 1,4 % del total de la ciudad; tampoco hay informacion disponible de qué
zonas o lugares son.
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Al considerar la proporcion de estudiantes que no llegan al nivel minimo de competencias (Tablas
34, 35y 36), encontramos una distribucién homoéloga, con un mayor porcentaje de estudiantes que
no llegan a este nivel en las ciudades mas pequefas. Argentina, sin embargo, se ubica en un perfil
intermedio entre los paises con mayores distancias, como Brasil, México y Per( con entre 33y 39 pun-
tos porcentuales de diferencia, cercana a paises como Chile, Francia, Colombia o Israel, con entre 14y
28 puntos porcentuales, y menores diferencias en EE. UU. y Finlandia (esta Gltima, practicamente sin
diferencias porcentuales), con entre 0y 4 puntos porcentuales de diferencia.

Para el caso de Argentina, en las ciudades de menos de 3000 habitantes, se ubican en los niveles mas
bajos de desempenos (inferiores al nivel dos establecido por PISA) el 81,8 % en lectura, el 90,3 % en
matematicay el 79,8 % en ciencias, contra el 42,3 %, el 57,1 %y el 43,7 % de quienes viven en ciudades
de mas de 1000 000 de habitantes. Una hipétesis a explorar sobre la fuerza de la desigualdad en los
desempefios segiin el tamano de las ciudades radica en considerar las limitaciones de los dispositivos
estatales de acompanamiento al trabajo de ensefar en las ciudades mas pequenas. Por lo general, los
equipos técnicos pedagdgicos ministeriales se encuentran en grandes ciudades, con dificultades de
acceso regular a escuelas que se encuentran en localidades mas pequenas. De ser asi, estariamos en
presencia de desigualdades que surgen como consecuencia de la debilidad en las formas de acompa-
fiamiento a la ensefanza desde los propios Estados.

Tabla 34. Porcentaje de estudiantes que no llegan al nivel minimo (2) en lectura segiin tamaio de ciudad
por pais

Entre15000 Entre

Puntaje Menosde | Entre3000 100 000 Masde Dif

y aprox.

prom. 3000 y15000 100000

y aprox. 1000 000
1000 000

Argentina: Ciudad

Auténoma de 454 0,0% 15,0% 421% 20,1% 30,3% 30,3pp
Buenos Aires

Argentina: Cordoba 427 63,4 % 38,2% 451% 451% 34,9 % -28,5pp
Argentina: Prov.

degB”enos Aires 413 72,5% 63,7% 42,0% 46,9 % 482% | -243pp
Argentina: Tucumadn 389 791 % 77,4 % 52,5% 47.8% 49,0% | -30,1pp
Argentina 402 81,8 % 59,0 % 48,3 % 50,7 % 423% | -39.5pp
Brasil 413 76,1 % 60,4 % 51,7% 451 % 39,6 % | -36,5pp
Chile 452 53,8 % 376 % 32,7% 26,5% 25,8% -28 pp

Colombia 412 71,3% 59,5 % 52,5% 43,9% 39,4 % -31,9 pp
Estados Unidos 505 24,6 % 20,6 % 16,7 % 16,4 % 20,2% -4,4 pp
Finlandia 520 13,4 % 14,8 % 13,4 % 13,6 % - 0,2pp

Francia 493 43,8% 25,7% 17,1% 15,6 % 252% | -18,6 pp
Israel 470 39,3% 46,6 % 33,6 % 22,8% - -16,5 pp
México 420 76,4 % 54,5% 41,8% 36,7% 303% | -46,1pp
Perd 401 73,0 % 54,0 % 453% 33,6 % 38,0 % -35pp

Singapur 549 - - - - 11,2 % -

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.
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Tabla 35. Porcentaje de estudiantes que no llegan al nivel minimo (2) en matemadtica segiin tamano

de ciudad por pais

Puntaje

prom.

Menos de

3000

Entre 3000

y15000

Entre15000
y aprox.

100 000

Entre
100 000
y aprox.

Masde

1000000

1000000

Argentina: Ciudad

Auténoma de 434 0,0% 40,1% 58,3% 31,4% 41,5% 41,5pp
Buenos Aires

Argentina: Cordoba 400 77,4 % 60,1 % 60,5% 55,3 % 54,5% -22,9pp
Gt Buenos Ares 597 | ses% | 832% | €4% | 609% | 6s6% | -209pp
Argentina: Tucuman 389 88,0 % 91,4 % 70,6 % 66,1 % 65,4 % -22,6 pp
Argentina 379 90,3% 751% 67,0 % 67,0 % 571% -33,2 pp
Brasil 384 89,1% 80,7% 70,9 % 63,9 % 57.4% 31,7 pp
Chile 417 751% 61,8% 54,3 % 48,0% 443% | 30,8 pp
Colombia 391 80,9 % 73,4 % 66,6 % 61,3 % 555% | -254pp
Estados Unidos 478 327% | 303% | 232% | 252% | 280% | -47pp
Finlandia 507 15,6 % 15,0 % 15,4 % 14,8 % - -0,80 pp
Francia 495 40,5% 24,8 % 17,2% 183% 253% 15,2 pp
Israel 463 40,1% 431% 38,1% 271% - “13pp
México 409 78,6 % 62,4 % 52,7% 49,9 % 45,6 % -33pp
Perd 400 770% | 61,2% | 533% | 404% | 491% | -27,9pp
Singapur 569 - - - - 71% -

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

Tabla 36. Porcentaje de estudiantes que no llegan al nivel minimo (2) en ciencias segiin tamaiio de ciudad

poF pais

Puntaje

prom.

Menos de

3000

Entre 3000

y15000

Entre15000
y aprox.

100 000

Entre
100 000
y aprox.

1000000

Masde

1000000

Argentina: Ciudad

Auténoma de 455 0,0% 21,0 % 38,7% 14,2 % 29,6 % 8,6 pp
Buenos Aires

Argentina: Cérdoba 427 56,0 % 44,2% 44,7 % 41,7% 38,0 % -18 pp
Argentina: Prov.

de‘%uenos Aires 413 61,7% 63,9 % 45,4 % 48,1% 488% | -12,9pp
Argentina: Tucumadn 391 81,2% 78,6 % 54,5 % 49,6 % 50,2 % -31pp
Argentina 404 79,8 % 59,6 % 50,7 % 51,4 % 43,7% | -36,1pp
Brasil 404 81,6 % 67,2 % 56,4 % 50,8 % 43,2% | -38,4pp
Chile 444 55.5% 44,0 % 36,8 % 30,5 % 29,4% | -26,1pp
Colombia 413 671% 61,0 % 54,4 % 45,9 % 40,8% | -26,3pp
Estados Unidos 502 24,1% 20,7% 16,2 % 17,8 % 21,3 % -2,8pp
Finlandia 522 13,7 % 12,5% 12,9% 15,0 % - 1,3 pp
Francia 493 37,7% 241% 17.4% 16,4 % 235% | 14,2pp
Israel 462 39,2 % 44,2% 352 % 26,0 % - 13,2 pp
México 419 73,9 % 54,1% 46,5% 39,5 % 345% | -39,4pp
Perd 404 71,7% 52,9 % 48,9 % 341 % 34,4% | -37.3pp
Singapur 551 - - - - 9,2% -

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.
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Las escuelas con menos cantidad de estudiantes

;tienen mejores desempenos educativos?

Junto al tamano de las ciudades, seleccionamos como variable para analizar el tamafo de las escuelas,
con el objetivo de conocer las variaciones en los desempefos que se producen. Su relevancia radi-
ca en que existe una fuerte creencia sobre las bondades de las instituciones con menores cantidades
de estudiantes: en escuelas donde se atiende a poblaciones pequefas o medianas, se encontrarian
mejores condiciones para personalizar el acompafiamiento de las trayectorias escolares de las y los
estudiantes, y ello podria redundar en mejores desempenos escolares. Sin embargo, como veremos a
continuacion, las relaciones entre el tamano de las escuelas y los desempefios escolares parecen po-
nerentension este saber de sentido comin que circula en el campo pedagégico. Una primera cuestion
que surge de los datos de PISA 2018 (Tabla 37) es que Argentina se encuentra entre los tres paises de la
muestra con mayor proporcion de estudiantes en escuelas pequefas, junto a México y Perl (entre 28
y 37 % de escuelas con hasta 300 estudiantes), en contraposicién a Francia, Colombia, EE. UU. y Singa-
pur, que poseen entre 40y 77 % de sus escuelas con mas de 1000 estudiantes.

Tabla 37. Participacion de tamano de escuelas en funcion de la cantidad de estudiantes en las PISA

151-300 301-500 501-1000 1001+

Arg.:Ci Auto

rg Cludad uténoma 4.8% 21.8% 231% 29.6% 207%
de Buenos Aires

Arg.: Cérdoba 7.5% 20,8 % 26,4 % 35.2% 10,1%
Arg.: Prov. de Buenos Aires 9,2% 19,5% 27,7% 34,2% 9.3%
Arg.: Tucuman 8,0% 21,4 % 24,5% 30,5 % 15,7 %
Argentina 10,9 % 17,9 % 30,7 % 29,5% 10,9 %
Brasil 2,0% 9,7% 153% 43,8% 29,1%
Chile 0,9 % 5,6 % 14,3 % 42,8% 36,4 %
Colombia 1,6 % 7,0% 9,0 % 23,8% 58,6 %
Estados Unidos 4,4% 4,5% 6,0% 25,0% 60,2 %
Finlandia 3,2% 16,1% 43,9 % 33,6 % 32%
Francia 1,3% 5,2 % 15,8 % 36,8 % 40,9 %
Israel 5.5% 11,5 % 18,8 % 31,9 % 32,3%
México 14,9 % 16,9 % 11,8 % 20,8 % 35,6 %
Perti 20,6 % 16,8 % 14,0 % 28,8% 19,8 %
Singapur - 1,1% 2,5% 18,7 % 77,8 %

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

En términos de desigualdad de desempefios medidos por puntajes, Argentina aparece nuevamente
como un perfil intermedio, junto a México, Francia, Perly Singapur, en un rango que va de 53 a 62 pun-
tos promedio de diferencia entre las escuelas con menos cantidad de estudiantes y las escuelas con
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mayor cantidad de estudiantes. Israel y Chile son los paises con mayor desigualdad de resultados por
tamano de institucion, con entre 84 y 125 puntos promedio de diferencia. Los paises menos desiguales
de la muestra son Brasil, EE. UU,, Finlandia y Colombia, todos con menos de 34 puntos de diferencia
portamafo de lainstitucién educativa. Este hallazgo en los datos de PISA implicaria que, con la excep-
cion de Brasil, en el resto de los paises y en todas las areas evaluadas (Tablas 38, 39 y 40), los mejores
desempefios se logran en las escuelas de mayor tamafio, que atienden poblaciones estudiantiles mas
numerosas®.

;Coémo explicar que en aquellas escuelas donde son mas complejos los procesos de gestion escolary
atencién personalizada se logren sistematicamente, y en la mayoria de los paises seleccionados, me-
jores desempenos estudiantiles? La fuerza de este interrogante marca futuras lineas de indagacion
que permitan revisar criticamente los marcos de creencia pedagégica de los que antes hablaramos.

Tabla 38. Puntaje promedio en lectura segitn tamaio de escuela por pais

Puntaje

e <=150 | 151-300 | 301-500 |501-1000| 1001+
Argentina: Ciudad

Autonoma de Buenos Aires Lk 443 463 440 440 495 53
Argentina: Cordoba 427 376 432 435 430 448 71
g;‘z‘;ﬁ?z‘;}i el:rov. de 413 383 399 418 416 422 39
Argentina: Tucuman 389 319 369 399 400 420 101
Argentina 402 360 391 405 407 424 64
Brasil 413 419 404 418 411 416 -3
Chile 452 342 408 421 455 477 135
Colombia 412 378 394 430 404 417 40
Estados Unidos 505 492 523 481 497 516 24
Finlandia 520 492 505 525 522 515 23
Francia 493 460 406 465 489 527 67
Israel 470 408 440 456 470 489 81
México 420 389 398 411 422 448 59
Pert 401 365 371 395 423 433 68
Singapur 549 - 501 502 505 562 62

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: En Singapur no hay escuelas de menos de 150 estudiantes
en la muestra de PISA 2018.

25 Son necesarias algunas aclaraciones. Singapur no cuenta con escuelas de menos de 150 estudiantes, por lo que el calculo de diferencia toma como base el
puntaje de las escuelas entre 151y 300 estudiantes. Brasil y Francia, por su parte, si cuentan con escuelas en la categoria de menor cantidad de estudiantes, pero
los puntajes promedio mas bajos se encuentran en la segunda categoria de tamano de las instituciones (entre 151y 300 estudiantes). En el caso de Brasil, la varia-
cion de la diferencia por tomar esta categoria en el calculo hubiese sido entre 14 y 16 puntos, dependiendo del area, por lo que su perfil no se hubiese madificado
de manera sustancial. Pero, en el caso de Francia, la variacion hubiese sido entre 36 y 53 puntos promedio, dependiendo del area evaluada, por lo que su perfil se
hubiese ubicado entre los mas desiguales de la muestra en relacion con el tamano de las instituciones educativas.

Un andlisis comparativo de las evaluaciones PISA en 11 paises " ICIEC-UEPC |73



Tabla 39. Puntaje promedio en matematica segiin tamaio de escuela por pais

Puntaje
promedio

<=150 151-300 | 301-500 |501-1000 1001+

Argentina: Ciudad

Auténoma de Buenos Aires G 427 444 416 418 475 48
Argentina: Cordoba 400 358 401 400 407 423 65
e L | | wo | w | wm | wo |
Argentina: Tucuman 389 315 350 376 376 388 73
Argentina 379 346 375 383 383 395 48
Brasil 384 395 380 387 381 384 -1
Chile 417 316 382 387 418 439 123
Colombia 391 357 381 407 385 395 38
Estados Unidos 478 467 484 453 472 488 20
Finlandia 507 488 499 512 508 51 23
Francia 495 468 432 469 494 524 56
Israel 463 396 435 451 464 482 86
México 409 379 392 401 4 431 52
Pert 400 369 379 393 417 426 57
Singapur 569 - 514 525 532 577 64

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: En Singapur no hay escuelas de menos de 150 estudiantes en la muestra de PISA 2018.

Tabla 40. Puntaje promedio en ciencias segiin tamano de escuela por pais

Puntajg <=150 | 151-300 | 301-500 |501-1000| 1001+
promedio

Argentina: Ciudad

Auténoma de Buenos Aires s 450 463 445 443 >0 >0
Argentina: Cordoba 427 384 427 431 432 447 64
Argentina: Prov. de

Buenos Aires 413 395 4n 422 419 419 24
Argentina: Tucuman 391 335 373 404 399 41 75
Argentina 404 374 401 408 410 418 45
Brasil 404 413 396 41 402 407 -5
Chile 444 348 403 416 444 463 116
Colombia 413 394 399 433 405 416 22
Estados Unidos 502 488 51 479 497 51 23
Finlandia 522 502 508 524 518 524 22
Francia 493 466 418 466 491 524 58
Israel 462 395 433 453 465 482 87
México 419 391 398 409 422 441 50
Pert 404 375 383 397 423 432 57
Singapur 551 - 500 508 513 561 61

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: En Singapur no hay escuelas de menos de 150 estudiantes en la muestra de PISA 2018.

74 | ICIEC-UEPC« Desigualdades y desempefios estudiantiles en la escuela secundaria



El cuadro de situacién es muy similar al considerar las diferencias de desempefio en relacién con la
proporcién de estudiantes que no alcanzan el nivel minimo de competencias establecido por PISA
(Tablas 41, 42y 43): Argentina se define como un perfil intermedio de brechas entre los sistemas edu-
cativos con mayor y menor diferencia de desempenos segiin el tamafio de las escuelas.

Tabla 41. Porcentaje de estudiantes que no llegan al nivel minimo (2) en lectura segiin tamaio de escuela por pais

Puntaje
promedio

<=150 ‘ 151-300 ‘ 301-500 ‘501-1000 1001+ ‘ Dif. (pp)

ﬁgg’;z’;:j:;d;eiosAires G 406% | 266% | 346% | 385% 14,9% | -257pp
Argentina: Cordoba 427 66,3 % 42,1% 37,3% 39,5% 32,7% -33,6 pp
gzge ZZZ’Z?;eZVOV' de 413 59,5 % 53,0 % 46,2% 44,5% 43,5% -16 pp
Argentina: Tucuman 389 88,0 % 66,7 % 53,2 % 52,4 % 44,2% | -43,8pp
Argentina 402 68,6 % 57,0 % 49,8 % 49,8 % 43,8% | -24,8pp
Brasil 413 50,9 % 53,7 % 47,3% 50,8% | 49.4% -1,5pp
Chile 452 711% 50,2 % 42,6 % 30,5% 21,5% | -49,6 pp
Colombia 412 68,5 % 55,7 % 451% 52,9% 472% | -21,3pp
Estados Unidos 505 23,7% 14,6 % 23,5% 20,7% 16,0 % -7,7Pp
Finlandia 520 27,0% 16,4 % 12,3% 13,1% 16,0 % -11 pp
Francia 493 24,1% 50,6 % 31,6 % 22,5% 8,6 % -15,5 pp
Israel 470 51,2% 40,7% 36,7% 32,4% 243% | -26,9pp
México 420 64,0 % 57,6 % 48,9 % 43,2% 30,6% | -33,4pp
Perti 401 69,9 % 67,7% 57,9 % 43,6 % 383% | -31,6pp
Singapur 549 - 413% 18,8 % 20,3 % 8,5% -32,8 pp

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: En Singapur no hay escuelas de menos de 150 estudiantes en la muestra de PISA 2018.

Tabla 42. Porcentaje de estudiantes que no llegan al nivel minimo (2) en matematica segiin tamaiio de escuela por pais

promedio

‘ Puntaje

<=150 ‘ 151-300 ‘ 301-500 ‘501—1000 1001+ ‘ Dif. (pp)

Argentina: Ciudad o o o 0 0

Auténoma de Buenos Aires i 43.9 % 38.3% 502% 50.6% 22.2% 217PP
Argentina: Cordoba 400 81,0 % 60,6 % 58,0 % 56,8 % 481% | -32,9pp
Argentina: Prov. de

Buge s 387 778% | 696% | 598% | 633% | 694% | -8,40pp
Argentina: Tucuman 389 92,5% 80,5% | 690% | 72,6% 65,6% | -26,9pp
Argentina 379 79,9 % 711% 66,0 % 67,8 % 63,8 % -16,1pp
Brasil 384 63,7 % 68,0% 653 % 70,7 % 68,6 % 4,9 pp

Chile 417 81,0 % 68,9 % 66,7 % 52,1% 411% | -39,9pp
Colombia 391 79,6 % 69,4 % 57,3% 67,2% 63,3% -16,3 pp
Estados Unidos 478 29,1% 22,2% 35,8 % 28,7% 23,7% -5,4 pp

Finlandia 507 27,0% 17,0% 13,5 % 14,9 % 17,2% -9,8 pp
Francia 495 23,9% 41,1% 33,2% 23,9% 8,2% -15,7 pp
Israel 463 57,2% 45,2 % 38,9 % 33,4 % 27,6% | -29,6pp
México 409 71,0% 64,4 % 59,3 % 54,7 % 44,6% | -26,4pp
Peri 400 74,5 % 71,4 % 63,0 % 52,6 % 47,5% -27pp

Singapur 569 - 30,1% 12,6 % 13,3% 53 % -24,8 pp

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: En Singapur no hay escuelas de menos de 150 estudiantes en la muestra de PISA 2018.
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Tabla 43. Porcentaje de estudiantes que no llegan al nivel minimo (2) en ciencias segiin tamano de escuela por pais

‘ pl:z:‘lt:c]i?o <=150 ‘ 151-300 ‘ 301-500 ‘ 501-1000 1001+ ‘

Argentina: Ciudad

Augténoma de Buenos Aires = 337% 275% | 347% | 378% | 140% | -19,7pp
Argentina: Cordoba 427 62,5% 45,7 % 421% 39.9% 304% | -321pp
Argentina: Prov. de

Bugenos Aires 413 573% 53,4 % 45,8 % 48,9% 48,2% -9,1pp
Argentina: Tucuman 391 87.5% 68,3% 53,5 % 543% 521% | -354pp
Argentina 404 65,8 % 57,3% 50,8 % 51,9% 49,0% | -16,8pp
Brasil 404 60,1% 59,8 % 51,8 % 56,2% 54,0% | -6,09pp
Chile 444 794% | 563% | 475% | 330% | 258% | -53,6pp
Colombia 413 58,7% 58,2 % 21,2% 55,0 % 48,6% 10,1 pp
Estados Unidos 502 25,2% 13,2 % 263% 19.3% 17,0% 8.2 pp
Finlandia 522 19,3 % 14,9 % 12,6 % 13.5% 14.7% 4,6pp
Francia 493 20,8 % 473% 31,5% 22,4% 83% 12,5pp
Israel 462 561% | 409% | 381% 33,0% | 263% | -29,8pp
México 419 63,8 % 60,2 % 50,3% 44,4 % 34,4% | -29,4pp
Peri 404 69,6% | 66,0% 57.5% 44,7 % 40,5% | -291pp
Singapur 551 28,9% 15,5 % 16,6 % 70% 21,9 pp

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: En Singapur no hay escuelas de menos de 150 estudiantes en la muestra de PISA 2018.

La disponibilidad de dispositivos digitales en la escuela

y los desempenos educativos

Los datos de las evaluaciones PISA incluyen una variable orientada a identificar los recursos disponi-

bles en las instituciones escolares, a partir de una pregunta del cuestionario en la que se consulta a las
ylos directivos de las instituciones escolares el grado de acuerdo con la siguiente afirmacion: “La canti-
dad de dispositivos digitales para la instruccion es suficiente en la escuela”. Aunque consideramos que
las respuestas poseen un grado de confiabilidad critico —por apelar a una interpretacién subjetiva
en un doble sentido: lo que les parece a quienes responden y el grado de pertinencia de su respuesta
con respecto al criterio pedagdgico en el cual se asienta la provision de dispositivos digitales (modelo
uno a uno vs. entrega de dispositivos por aula u otros criterios)—, hemos optado por incluirla en este
estudio porque posibilita aproximarnos a las relaciones entre (representaciones sobre la) suficiencia
de dispositivos digitales y los desempefos escolares. En este marco, una primera cuestién que surge
del analisis de los datos (Tabla 44) es que Argentina esta entre los paises con menos porcentaje de
acuerdo con la afirmacién, junto a Brasil, Pert y México (entre 23 y 34 %). En el extremo opuesto, se
ubican Francia, EE. UU. y Singapur, con mas del 70 % de acuerdo.

Argentina se encuentra también entre los paises con mayor diferencia de puntaje promedio ponderado®
de desempefio estudiantil entre estudiantes que asisten a escuelas cuyos directivos acuerdany no acuerdan
con esta afirmacion (43 puntos de diferencia promedio), solo superada por Brasil (65 puntos de diferencia
promedio) (Tablas 45, 46 y 47). EE. UU., Israel y Chile presentan diferencias bajas, entre 10 y 15 puntos pro-
medio, mientras que Francia, Singapury Finlandia logran diferencias promedio por debajo de los 7 puntos.

26 Se trata de un promedio ponderado, es decir, para calcular el puntaje promedio, se toma en cuenta la participacion o peso relativo de “desacuerdo o muy des-
acuerdo”y, por otro lado, se toma la participacion de “acuerdo y muy acuerdo” para sacar ambos promedios.
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Tabla 44. Participacion de estudiantes en funcion de opiniones sobre la suficiencia de dispositivos digitales en la es-
cuelaen las PISA

Muy desacuerdo | Desacuerdo Deacuerdo | Muydeacuerdo

Argentina: Ciudad Auténoma de Bs. As 26,7% 38,5% 28,5% 6,3%
Argentina: Cordoba 39,6 % 37.2% 17,8 % 53%
Argentina: Prov. de Buenos Aires 44,7% 23,2% 24,4 % 7,7%
Argentina: Tucumadn 431% 36,6 % 12,8 % 7,6 %
Argentina 39,7 % 37,0 % 19,4 % 3,9%
Brasil 37,4% 39,6 % 16,9 % 6,2%
Chile 81% 36,3% 38,1% 17,5 %
Colombia 19,9 % 43,4 % 25,3% 11,4 %
Estados Unidos 2,7% 19,0 % 38,3% 40,0 %
Finlandia 1,4 % 49,0 % 27,4% 12,2 %
Francia 51% 25,0% 51,8 % 18,2 %
Israel 20,0 % 41,2% 29,7% 9.1%
México 30,1% 36,2 % 24,0 % 9,7%
Peri 29,5% 39,4 % 23,7% 73%
Singapur 0,0% 6,3 % 41,3% 52,5%

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

Tabla 45. Puntaje promedio ponderado de estudiantes en lectura en funcion de opiniones de directores sobre la
suficiencia de dispositivos digitales en la escuela por pais

Pais Desacuerdo o De acuerdoy Diferencia
muy desacuerdo muy de acuerdo
Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 447 472 26
Argentina: Cordoba 421 452 31
Argentina: Prov. de Buenos Aires 392 454 61
Argentina: Tucuman 385 412 27
Argentina 391 435 44
Brasil 398 464 66
Chile 449 460 1
Colombia 404 427 23
Estados Unidos 497 510 13
Finlandia 518 522 5
Francia 489 498 9
Israel 463 479 16
México 409 446 38
Perti 386 433 48
Singapur 549 550 1

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

Un andlisis comparativo de las evaluaciones PISA en 11 paises " ICIEC-UEPC | 77



Tabla 46. Puntaje promedio ponderado en matematica en funcion de opiniones de directores sobre la sufi-
ciencia de dispositivos digitales en la escuela por pais

Desacuerdo o De acuerdoy . .
muy desacuerdo muy de acuerdo it

Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 424 455 30
Argentina: Cordoba 396 418 23
Argentina: Prov. de Buenos Aires 372 424 53
Argentina: Tucuman 363 387 24
Argentina 370 410 40
Brasil 368 432 63
Chile 414 423 9

Colombia 385 403 18
Estados Unidos 467 484 17
Finlandia 506 510 3

Francia 494 500 6

Israel 457 471 15
México 399 429 31
Pert 387 428 41
Singapur 562 568 5

Fuente: elaboracién propia con base en PISA 2018.

Tabla 47. Puntaje promedio ponderado en ciencias en funcion de opiniones de directores sobre la suficiencia de
dispositivos digitales en la escuela por pais

Pais Desacuerdo o De acuerdoy Diferencia
muy desacuerdo muy de acuerdo

Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 451 478 28
Argentina: Cordoba 422 446 24
Argentina: Prov. de Buenos Aires 401 453 52
Argentina: Tucuman 386 413 27
Argentina 409 454 45
Brasil 389 455 66
Chile 440 449 9
Colombia 406 425 20
Estados Unidos 497 505 8
Finlandia 518 521 4
Francia 492 497 5
Israel 457 472 15
México 409 438 29
Perd 393 430 37
Singapur 548 550 2

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

Al considerar el porcentaje de estudiantes que no alcanzan el nivel minimo establecido por PISA (Ta-
blas 48, 49 y 50), se aprecia que Argentina presenta una posicion homéloga: se encuentra entre las
mas desiguales, junto a Per( y Brasil, con entre 23 y 30 puntos porcentuales de diferencia entre estu-
diantes que asistian a escuelas cuyos directivos acordaban y quienes asistian a escuelas cuyos direc-
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tivos no acordaban con la afirmacién de suficiencia de dispositivos digitales para la instruccién en la
escuela. Méxicoy Colombia presentan diferencias promedio menores, entre 11y 18 puntos porcentua-
les, mientras que el resto de los paises presenta todos diferencias promedio por debajo de los 7 puntos
porcentuales (Chile incluido).

Tabla 48. Porcentaje promedio ponderado de estudiantes que no llegan al nivel minimo (2) en lectura en fun-
cion de opiniones de directores sobre la suficiencia de dispositivos digitales en la escuela por pais

Pafs Desacuerdo o De acuerdoy Diferencia
muy desacuerdo muy de acuerdo

Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 33,1% 252% -7.8 pp
Argentina: Cordoba 45,3% 27,2% -18,1pp
Argentina: Prov. de Buenos Aires 55,8 % 29,7% -26,1pp
Argentina: Tucumén 59,3% 50,6 % -8,7pp
Argentina 57,1% 36,6 % -20,4 pp
Brasil 55,9 % 30,9% 24,9 pp
Chile 331% 27,6 % -5.4pp
Colombia 53,2% 433% -9,.8pp
Estados Unidos 21,3% 17,3 % -4,0 pp
Finlandia 13,2% 14,7 % 1,4 pp
Francia 22,0% 19,0 % -3,0 pp
Israel 34,1% 27,7% -6,3pp
México 50,5 % 33,5% 17,0 pp
Pert 60,4 % 40,0 % -20,4 pp
Singapur 7,6 % 11,5% 3.9pp

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

Tabla 49. Porcentaje promedio ponderado de estudiantes que no llegan al nivel minimo (2) en matematica en
funcion de opiniones de directores sobre la suficiencia de dispositivos digitales en la escuela por pais

Pais Desacuerdo o De acuerdoy Diferencia
muy desacuerdo muy de acuerdo

Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 46,6 % 32,9 % -13,6 pp
Argentina: Cordoba 61,6 % 51,4 % -10,2 pp
Argentina: Prov. de Buenos Aires 74,5 % 46,5% -28,0 pp
Argentina: Tucuman 76,4 % 64,7% -11,7 pp
Argentina 73,4 % 53,1% -20,3pp
Brasil 75,6 % 46,2 % -29.3pp
Chile 53,4 % 49,3 % 4,0 pp
Colombia 67,7% 59,2 % -8,5pp
Estados Unidos 31,8 % 24,5% -7.2pp
Finlandia 15,0 % 15,2 % 0,2 pp
Francia 21,6 % 19,3 % -2,2pp
Israel 37,0% 30,7% -6,2pp
México 61,2% 45,0 % -16,1pp
Perd 66,6 % 47,2% -19,4 pp
Singapur 4,3% 7.3% 3,0pp

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.
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Tabla 50. Porcentaje promedio ponderado de estudiantes que no llegan al nivel minimo (2) en ciencias en fun-
cion de opiniones de directores sobre la suficiencia de dispositivos digitales en la escuela por pais

Desacuerdo o De acuerdoy . .
muy desacuerdo muy de acuerdo AU CE

Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 33,1% 231% -9,9 pp
Argentina: Cordoba 45,8 % 33.3% 12,5 pp
Argentina: Prov. de Buenos Aires 56,7 % 32,9% -23,8 pp
Argentina: Tucuman 61,5% 50,9 % -10,6 pp
Argentina 57.8 % 39,2% -18,5pp
Brasil 61,7% 33,6 % -28,1pp
Chile 36,6 % 32,1% -4,5pp
Colombia 53,6 % 453 % -8,2pp
Estados Unidos 21,0% 17,9% -3,1pp
Finlandia 13,2% 14,0 % 0,7pp
Francia 20,2% 19,3% -0,8 pp
Israel 359 % 28,6 % -7,2pp
México 52,3% 36,9 % -15,4 pp
Pertl 60,7 % 40,2% 20,4 pp
Singapur 53% 9,4 % 4,1pp

Fuente: elaboracién propia con base en PISA 2018.

Faltar a clases afecta el desempeno escolar?

Los datos relevados a partir de las evaluaciones PISA posibilitan conocer las variaciones en los desem-
pefos escolares en funcion de la asistencia a clases y el ausentismo estudiantil. En esta investigacion,
optamos por considerar una variable que ha sido incluida en anteriores informes de PISA, denomina-
da “saltarse clases” (no dias o jornadas enteras, sino materias o médulos).

Una primera cuestion que observamos (Tabla 51) es que Argentina es el pais con menos “asistencia
perfecta” entre todos los paises incluidos en este estudio y posee un porcentaje de estudiantes que
nunca se saltaron clases que es la mitad del porcentaje en Chile, Estados Unidos, Finlandia o Singa-
pur para esta modalidad. Durante 2020, la continuidad pedagdgica emergié como un problema de
relevancia en la medida en que se presenta como la contracara critica de los procesos de inclusion
educativa desplegados durante los Gltimos 20 afios. Si Argentina se ha caracterizado por un creci-
miento —con diferentes velocidades, pero constante— de la matricula de nivel secundario durante
los Gltimos 20 ahos, a la vez que por una disminucién de las tasas de sobreedad (Gutierrez et al., 2020;
Kessler y Assusa, 2020), parece haberlo hecho a costa de cierta irregularidad en la asistencia de sus
estudiantes a la escuela secundaria?. Paradojalmente, se observa que el incremento de la matricula

27 Enlas Ultimas décadas, se han implementado diferentes programas nacionales y provinciales orientados a generar condiciones de escolarizacion que posibiliten
culminar sus estudios secundarios a todas y todos las y los jovenes. Entre ellos, se destacan el Programa Todas y Todos a Estudiar, el Plan FinEs, los Grados de
Aceleracion en Ciudad de Buenos Aires y el Programa de Inclusion y Terminalidad (PIT) en la Provincia de Cordoba.
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seria simultaneo al de la discontinuidad pedagédgica, es decir, a la ausencia de asistencia regular a cla-
sesde lasy los estudiantes, ya sea porinasistencia o por llegada tarde a clases. De este modo, se afecta
la continuidad del trabajo pedagdgico. Frente a esta situacion, desde hace algunos afios en Argentina
se despliega un intenso trabajo sobre el “oficio de alumno”, entendiendo por ello al conjunto de sabe-
resy disposiciones institucionales, sociales y académicas necesarias para sostenerse en la escolaridad
con aprendizajes de calidad. Claramente es esta una dimensidn de los procesos de escolarizacion que
precisa continuar siendo objeto de trabajo pedagégico.

Tabla 51. Participacion de cantidad de veces que los estudiantes saltean clases en las PISA

Una o dos veces

veces veces

Tres o cuatro Cinco o mas

Argentina: Ciudad Auténoma de

BuinosAires 58,9 % 28,4% 6.8 % 59%
Argentina: Cérdoba 51,5% 32,9% 8,2% 73%
Argentina: Prov. de Buenos Aires 39,9 % 40,4 % 11,4 % 8,3%
Argentina: Tucuman 38,7% 40,3% 12,2% 8,8%
Argentina 43,9% 381% 10,2% 7.7%
Brasil 49,5% 36,7 % 8,5% 5.4 %
Chile 81,1% 13,4 % 3,4% 2,2%
Colombia 56,1% 35,4 % 6,0% 2,4%
Estados Unidos 81,2 % 14,6 % 2,5% 1,7 %
Finlandia 80,1% 16,0 % 2,3% 1,7%
Francia 70,5% 19,7% 51% 4,7%
Israel 55,0 % 29,6 % 9,0% 6,4 %
México 71,3% 23,2% 4,4% 11%
Peri 53,7% 36,8 % 6,5% 3,0%
Singapur 88,3 % 9.4% 1,4% 1,0%

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

Para el caso de Argentina, la diferencia de desempefio entre quienes no han faltado nuncay quienes
lo hicieron tres veces o mas es de 60 puntos promedio (Tablas 52, 53y 54). En este sentido, Argentina
se ubica en un perfil medio, similar al de Brasil y EE. UU., los tres con entre 59 y 67 puntos promedio
de diferencia, mientras que en el caso de Chile, México, Perd, Israel y Colombia presentan diferencias
menores, entre 19 y 43 puntos promedio, y en Francia, Finlandia y Singapur presentan las mayores
diferencias promedio, superiores a los 71 puntos. La regularidad en la asistencia a clases actiia como
un predictor de mejores desempefios escolares, particularmente en los sistemas con mas alto
desempefio.
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Tabla 52. Puntaje promedio en lectura segiin cantidad de veces que los estudiantes saltean clases por pais

purtale, | Nuna | Unaodos | Trsomis
Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 454 471 457 412 58
Argentina: Cordoba 427 464 423 382 81
Argentina: Prov. de Buenos Aires 413 448 408 378 70
Argentina: Tucuman 389 425 387 358 67
Argentina 402 435 400 370 65
Brasil 413 448 41 382 66
Chile 452 464 435 4 53
Colombia 412 433 415 406 27
Estados Unidos 505 513 499 438 76
Finlandia 520 534 499 448 86
Francia 493 515 477 437 79
Israel 470 498 483 461 37
México 420 442 418 399 43
Perti 401 449 421 414 35
Singapur 549 558 500 478 80

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: Puede haber diferencias por redondeo. El puntaje “tres veces o mds” es un promedio ponderado
entre “tres o cuatro veces”y “cinco o mas”.

Tabla 53. Puntaje promedio en matematica segiin cantidad de veces que los estudiantes saltean clases por pais

Puntaje Unaodos | Tresomas

promedio ) veces veces Dif.
Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 434 448 435 413 35
Argentina: Cordoba 400 429 399 372 57
Argentina: Prov. de Buenos Aires 387 420 385 358 62
Argentina: Tucuman 389 395 363 349 46
Argentina 379 410 377 355 55
Brasil 384 414 375 360 53
Chile 417 424 408 397 28
Colombia 391 409 394 396 12
Estados Unidos 478 484 471 422 62
Finlandia 507 518 488 465 53
Francia 495 512 483 444 68
Israel 463 484 472 460 24
México 409 424 404 394 30
Pert 400 441 416 410 32
Singapur 569 573 521 500 73

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: Puede haber diferencias por redondeo. El puntaje “tres veces o mas” es un promedio ponderado
entre “tres o cuatro veces”y “cinco o mas”.
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Tabla 54. Puntaje promedio en ciencias segiin cantidad de veces que los estudiantes saltean clases por pais

Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 455 472 462 431 VA
Argentina: Cordoba 427 461 422 388 72
Argentina: Prov. de Buenos Aires 413 450 411 386 65
Argentina: Tucuman 391 424 385 366 58
Argentina 404 438 402 378 60
Brasil 404 437 401 380 57
Chile 444 450 430 402 48
Colombia 413 432 414 416 16
Estados Unidos 502 509 493 447 62
Finlandia 522 533 492 448 84
Francia 493 513 478 446 67
Israel 462 487 475 453 34
México 419 435 416 395 41
Pert 404 446 418 413 32
Singapur 551 556 506 482 75

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: Puede haber diferencias por redondeo. El puntaje “tres veces o mds” es un promedio ponderado
entre “tres o cuatro veces”y “cinco o mas”.

En relacién con la proporcion de estudiantes que no alcanzan el nivel minimo establecido por PISA
(Tablas 55, 56 y 57), encontramos que Argentina presenta la mayor distancia entre quienes no saltea-
ron nunca una clase y quienes lo hicieron 3 veces o mas: estos ultimos poseen en promedio 29 puntos
porcentuales mas de estudiantes que no alcanzan el nivel minimo que los primeros. El caracter critico
de este aspecto queda reflejado en los elevados porcentajes de estudiantes que se encuentran por
debajo del nivel 2 en las diferentes areas evaluadas entre quienes saltearon mas cantidad de clases:
en lectura el 67,9 %, en matematica el 80,4 %y en ciencias el 66,4 %. Se observa asi que, en sistemas
educativos con desempenos promedios mas bajos, menor es la desigualdad de desempefios que pro-
duce la inasistencia a clases, y viceversa, donde los desempefios promedios son mas altos, la inasis-
tencia a clases produce mayor desigualdad. En el extremo opuesto, se encuentran Israel y Perd: por un
lado, poseen entre 13y 22 puntos porcentuales promedio de diferencia entre quienes nunca faltarony
quienes lo hicieron entre tres 0 mas veces; por otro lado, quienes faltaron tres 0 mas veces poseen una
proporciéon mucho menor de estudiantes con desempefos por debajo del nivel 2 que la que presenta
el sistema argentino: entre 36 y 38 % en Israel y entre 51y 54 % en Per.
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Tabla 55. Porcentaje de estudiantes que no llegan al nivel minimo (2) en lectura segiin cantidad de veces que

los estudiantes saltean clases por pais

Pais Nunca ‘ Una o dos veces | Tres 0 mas veces Dif. (pp)
é:i%?g?,ie?udad Autdénoma de 22.9% 30.5% 51.0% -281pp
Argentina: Cordoba 23,4% 44,8% 62,9 % -39,5 pp
Argentina: Prov. de Buenos Aires 29,9% 50,6 % 64,4 % -34,4 pp
Argentina: Tucuman 42,8% 58,3% 69.1% -26,3 pp
Argentina 355% 54,2% 67,9 % -32,3 pp
Brasil 34,8 % 51,6 % 62,6 % -27,8 pp
Chile 26,8% 38,1% 50,1% -23,3pp
Colombia 39,8 % 50,0 % 53,3% -13,5 pp
Estados Unidos 15,6 % 23,4% 37,5% -21,9 pp
Finlandia 9,9 % 18,4 % 34,6 % -24,7 pp
Francia 14,1% 24,2 % 38,2% -24,0 pp
Israel 21,6 % 273% 36,2% -14,5 pp
México 35,5% 46,5 % 54,6 % 19,0 pp
Perti 31,4% 46,6 % 52,8 % -21,4 pp
Singapur 9,2% 24,2% 31,3% -22,0 pp

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: El porcentaje “tres veces 0 mds” es un porcentaje promedio ponderado entre “tres o cuatro veces”
y“cinco o mads”.

Tabla 56. Porcentaje de estudiantes que no llegan al nivel minimo (2) en matematica segiin cantidad de veces
que los estudiantes saltean clases por pais

Pais Nunca ‘ Una o dos veces | Tres 0 mas veces Dif. (pp)
g\zgezlz)?x;e(;‘mdad Auténoma de 35.6 % 40.2% 55.7% -20,0 pp
Argentina: Cordoba 44,6 % 60,8 % 72,9 % -28,2 pp
Argentina: Prov. de Buenos Aires 50,4 % 66,3% 781% -27,7 pp
Argentina: Tucuman 58,6 % 79,0 % 83,0% -24,4 pp
Argentina 54,5% 69,7 % 80,4 % -25,8 pp
Brasil 54,4 % 731 % 77,4 % 22,9 pp
Chile 48,7 % 57,3 % 60,2 % 1,4 pp
Colombia 56,3 % 63,5% 62,1% -5.84 pp
Estados Unidos 23,7% 323% 49,4 % -25,7 pp
Finlandia 11,9 % 18,3 % 29,5% -17,5pp
Francia 15,5 % 24,4 % 39,1% -23,5pp
Israel 25,7 % 31,3% 37,0 % -11,2 pp
México 48,7 % 57,6 % 62,1% 13,4 pp
Perd 39.3% 53,9 % 53,7% 14,4 pp
Singapur 5.5% 19.3% 22,0 % -16,4 pp

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: El porcentaje “tres veces 0 mds” es un porcentaje promedio ponderado entre “tres o cuatro veces”

ycinco o mas”.
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Tabla 57. Porcentaje de estudiantes que no llegan al nivel minimo (2) en ciencias segiin cantidad de veces que
los estudiantes saltean clases por pais

Pais Nunca ‘ Una o dos veces | Tres 0 mas veces Dif. (pp)
é:i%?g?,ie?udad Autdénoma de 233% 28.4% 44.8% 21,5 pp
Argentina: Cordoba 26,3% 44,6 % 64,2 % -37,.8 pp
Argentina: Prov. de Buenos Aires 31,5% 52,6 % 62,4 % -30,8 pp
Argentina: Tucuman 42,2% 63,1% 731 % -30,9 pp
Argentina 38,0% 55,6 % 66,4 % -28,4 pp
Brasil 39,8 % 57,7% 65,8 % -25,9 pp
Chile 32,7% 42,1% 59,0 % -26,3 pp
Colombia 39,9 % 49,6 % 48,9 % -9,02 pp
Estados Unidos 16,0 % 23,8 % 32,9 % -16,9 pp
Finlandia 9,6 % 20,9 % 32,9% -23,2pp
Francia 14,4 % 23,0% 34,9% -20,5 pp
Israel 23,7% 28,4 % 37,2% -13,5pp
México 383% 48,7% 59,5 % -21,1pp
Peri 31,7% 45,4 % 51,5% -19.7pp
Singapur 7.3% 20,9% 27,6 % -20,2 pp

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: El porcentaje “tres veces 0 mds” es un porcentaje promedio ponderado entre “tres o cuatro veces”
y“cinco o mads”.

De los datos analizados se desprende que, en paises como Francia, Finlandia o Singapur, la propor-
cion de estudiantes que saltan clases 3 0 mas veces es menor a 38 % (cuando en paises como Brasil o
Argentina esta proporcion supera el 60 % del estudiantado). En este sentido, es necesario ser cuida-
dosos al momento de plantear interpretaciones sobre estas distancias: probablemente, en los paises
con mayores diferencias promedio, el “saltarse clase” sintetice una serie de condiciones y dinamicas
mucho mas amplias de precariedad e interrupcion de las trayectorias estudiantiles que en paises
como Argentina, en los cuales esta practica es mucho mas difundida. Por otra parte, esta distribucién
plantea una serie de interrogantes acerca del trabajo en clase y la diferencia cualitativa que plantea
la presenciay el tipo de presencia en el proceso de aprendizaje. Luego retomaremos estas cuestiones
en relacién con la informacién disponible sobre el trabajo de ensefanzay las practicas pedagdgicas.

;Llegar tarde a clase afecta el desempeno escolar?

En relacion con las llegadas tarde a clase (Tabla 58), Argentina se ubica nuevamente en un perfil in-
termedio, con la mitad de su estudiantado sin haber llegado tarde ni una vez en las dos semanas de
referencia del cuestionario, en un rango de 10 puntos porcentuales de diferencia con México, Colom-
bia, Finlandia, Brasil y EE. UU. (este dltimo con 57 %). Singapur es el pais de la muestra con menos
porcentaje de llegadas tarde (63 % de los estudiantes encuestados nunca llegaron tarde) y Chile el que
mas |legadas tarde presenta (apenas el 32 % de los estudiantes encuestados nunca llegaron tarde).
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Tabla 58. Participacion de cantidad de veces que lasy los estudiantes llegan tarde a clases en las PISA

. Tres o cuatro Cinco o mas

Pais Nunca Una o dos veces

veces veces
Argentmq: Ciudad Autonoma de 52.1% 27.4% 1.5% 9.0%
Buenos Aires
Argentina: Cordoba 46,0 % 30,9 % 11,9 % 1,1%
Argentina: Prov. de Buenos Aires 48,6 % 27,8% 10,4 % 13,1%
Argentina: Tucuman 37.8% 30,3% 13,7 % 18,2 %
Argentina 47,4 % 28,7% 10,9 % 12,9%
Brasil 56,0 % 29,6 % 8,2% 6,2%
Chile 31,6 % 351% 14,8 % 18,6 %
Colombia 54,9 % 33,4 % 8,0% 3.7%
Estados Unidos 56,7 % 30,3% 7.8% 53%
Finlandia 55,4 % 31,3% 8,3% 5,0%
Francia 43,0% 31,9% 12,1% 13,0 %
Israel 38,9% 32,5% 153 % 13,3%
México 53,0 % 341% 9.4 % 35%
Perii 37,7% 38,1% 13,7% 10,4 %
Singapur 62,6 % 26,0 % 6,0% 5,4 %

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

En referencia a la relacién entre desempefos y puntajes promedios por area (Tablas 59, 60y 61), Ar-
gentina se ubica entre los 4 paises con menor diferencia entre aquellos que nunca llegaron tarde y
aquellos que llegaron tarde 3 0 mas veces durante las dos semanas de referencia de la encuesta. Co-
lombia, Méxicoy Pert tienen diferencias promedio por debajo de los 20 puntos promedio. En el extre-
mo opuesto, Francia, EE. UU. y Singapur presentan distancias de entre 66 y 70 puntos promedio a favor
de quienes no llegaron nunca tarde segin la encuesta.

Mientras que saltarse clases se transforma en un factor que produce mayor desigualdad en paises con
desempefios mas bajos, la llegada tarde a clases interrumpe la linealidad de esta relacién, producien-
do escasas desigualdades en paises con desempefos mas bajos. En cambio, estas diferencias se vuel-
ven mayores en aquellos paises que poseen niveles de desempefo promedio mas elevados. De aqui
se deduce que la discontinuidad pedagdgica (que involucra tanto la asistencia, como la puntualidad),
en lo relativo a quienes faltan o llegan tarde a clases, produce efectos adversos en los desempefios
escolares. Por ello, es preciso avanzar en estudios que permitan caracterizar los sectores estudiantiles
que poseen mayor discontinuidad pedagdgica, asi como conocer los modelos de practica pedagdgica
desarrollados en los diferentes sistemas educativos y sus incidencias en los desempefios escolares.
Ambas cuestiones permitiran comprender mejor los efectos de la continuidad pedagégica en los des-
empenos estudiantiles.
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Tabla 59. Puntaje promedio en lectura segiin cantidad de veces que las y los estudiantes llegan tarde a clases
por pais

Pais Puntajt_e Nunca Unaodos | Tresomas Dif.
promedio veces veces
Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 454 473 449 436 37
Argentina: Cordoba 427 457 436 405 52
Argentina: Prov. de Buenos Aires 413 425 420 408 17
Argentina: Tucuman 389 406 403 381 25
Argentina 402 420 41 397 24
Brasil 413 438 421 387 51
Chile 452 475 456 440 35
Colombia 412 431 421 405 26
Estados Unidos 505 526 497 451 75
Finlandia 520 540 51 489 51
Francia 493 527 501 455 72
Israel 470 501 491 467 34
México 420 442 428 418 24
Pera 401 439 434 430 9
Singapur 549 568 534 492 76

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: El puntaje “tres veces o mds” es un promedio ponderado entre “tres o cuatro veces”y “cinco o mas’.

Tabla 60. Puntaje promedio en matematica segiin cantidad de veces que las y los estudiantes llegan tarde a
clases por pais

Unaodos | Treso mas

Puntaje

promedio Lz veces veces
Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 434 450 432 421 29
Argentina: Cordoba 400 423 4M 386 37
Argentina: Prov. de Buenos Aires 387 399 400 381 17
Argentina: Tucuman 389 379 381 362 17
Argentina 379 396 390 374 22
Brasil 384 404 385 365 39
Chile 417 436 419 407 28
Colombia 391 408 398 391 16
Estados Unidos 478 495 471 432 62
Finlandia 507 520 504 491 29
Francia 495 522 501 461 61
Israel 463 490 475 461 29
México 409 425 411 407 17
Pert 400 431 430 423 7
Singapur 569 583 551 514 68

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: El puntaje “tres veces o mds” es un promedio ponderado entre “tres o cuatro veces”y “cinco o mas”.
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Tabla 61. Puntaje promedio en ciencias segiin cantidad de veces que lasy los estudiantes llegan tarde a clases
por pais

Pais Puntajt_e Nunca Unaodos | Tresomas Dif.
promedio veces veces

Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 455 473 458 447 26
Argentina: Cordoba 427 453 436 410 43
Argentina: Prov. de Buenos Aires 413 430 421 411 19
Argentina: Tucuman 391 406 403 384 21

Argentina 404 423 413 400 23
Brasil 404 428 411 383 45
Chile 444 461 444 428 33
Colombia 413 430 420 412 18

Estados Unidos 502 522 492 452 70
Finlandia 522 538 509 492 46
Francia 493 523 500 458 65
Israel 462 491 481 457 33
México 419 435 424 416 19

Perti 404 436 429 432 3

Singapur 551 565 536 499 66

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: El puntaje “tres veces o mds” es un promedio ponderado entre “tres o cuatro veces”y “cinco o mas’.

Finalmente, podemos senalar que, en relacién con la proporcion de estudiantes que no alcanzaron el
nivel minimo establecido por PISA, Argentina se ubica nuevamente en una posicién intermedia de
distancias, aunque 9 de los 11 paises se ubican en un rango de menos de 14 puntos porcentuales, por
lo que consideramos que las brechas no pueden ser tomadas como significativas en este punto (y, por
ello, las tablas con informacién al respecto fueron omitidas en este informe).
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T Volver al indice

DESEMPENOS Y PRACTICAS
DE ENSENANZA

Las pruebas PISA incluyen informacion referida a una serie de condiciones aulicas (longitud de los tex-
tos, ruido y desorden en clase, que el profesor continte explicando hasta que todos entiendan o que
ayude individualmente a las y los estudiantes) cercanas a las practicas de ensenanza y los contextos
escolares de aprendizaje que adquieren relevancia en los analisis sobre desempefos abordados en
esta investigacion. Sobre esto nos detendremos a continuacion.

Longitud de los textos trabajados en clase

Una de estas dimensiones es la relativa a |a longitud de los textos con los que se trabajay a los que se
tiene acceso en clase. Por |a especificidad de esta variable, relativa al area prioritaria definida por PISA
en 2018 (lectura), consideraremos en este caso solamente los puntajes de esta area, aunque aclaramos
que, en caso de considerarse las otras dos areas, la variacion hubiese sido siempre inferior a los 8 pun-
tos promedio. Ademas, en lugar de calcular la distancia entre las categorias extremas (con bajos por-
centajes de participacion), tomamos la distancia de puntajes promedio entre los estudiantes que tra-
bajan con textos entre 2 y 10 paginasy los que trabajan con textos entre 101y 500 paginas. En todos los
paises, los puntajes promedio son favorables para los estudiantes que trabajan con textos mas largos.

En esta dimensién (Tabla 62), Argentina se ubica nuevamente como uno de los dos paises con mayor
desigualdad de resultados, junto a Francia, y muy cerca de Colombia y Brasil (todos con diferencias de
mas de 70 puntos promedio). En el extremo opuesto, Singapur, Per(iy México, los paises con menores
distancias (todos con diferencias de menos de 60 puntos promedio). De los datos considerados se des-
prende que, a practicas de lectura mas extensas, mayores son los desempefios escolares para todos los
paises considerados. Asimismo, al igual que con la inasistencia, donde el promedio de desempenos por
pais tiende a ser menor, mayores son las desigualdades existentes entre quienes leen masy menos.

Existe una serie de recaudos que considerar: la informacién proporcionada por PISA toma como re-
ferencia respuestas de estudiantes que pueden tener grandes diferencias con las practicas de lectura
efectivamente promovidas en sus escuelas y sin considerar |a presencia o ausencia de demandas cu-
rriculares de lectura en cada pafs. Sin embargo, a pesar de esta dificultad, es posible sefalar que, en
paises como Argentina, a diferencia de Francia o México, donde existen regulaciones explicitas sobre
las lecturas para los diferentes grados y afios de escolaridad obligatoria, o Pertiy Chile, donde las regu-
laciones se construyen por medio de la fuerza que poseen las evaluaciones nacionales estandarizadas
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de aprendizajes (Rivas et al., 2020), las regulaciones son débiles sobre la ensenanza en general y en
particular sobre lectura. Algunas se desprenden de los nicleos de aprendizaje prioritarios y los disefos
curricularesjurisdiccionales, que poseen una alta variedad entre provincias. Otras, de programas como
el Plan Nacional de Lectura, que actia como referencia orientadora, pero no regula las lecturas que
deben promoverse. En este sentido, un interrogante que surge para explorar en investigaciones mas
especificas consiste en considerar la relacién entre la presencia/ausencia o fuerza de regulaciones sobre
laensefanzay las practicas de lectura (por via de marcos curriculares, evaluaciones estandarizadas na-
cionales, programas de acompafamiento a las practicas de ensefianza) y desempefios escolares.

Por tltimo, seria necesario aclarar que, si bien las distancias entre categorias son marcadas, se replican
con bastante homogeneidad en todos los paises, por lo que sin dejar de haber un ordenamiento que
permite accederala dinamica de las desigualdades en términos comparativos, el rango de diferencias
es mas bien homogéneo entre sistemas educativos.

Tabla 62. Puntaje promedio en lectura segiin longitud de los textos trabajados en clase por pais

Entre101y

Puntaje | Unapagina | Entredosy | Entre11yso | Entresty Mas de 500

promedio omenos | 10paginas paginas | 100 paginas . paginas

Argentina: Ciudad

Autonoma de Buenos Aires i 372 420 429 447 492 425 7z
Argentina: Cordoba 427 366 399 417 433 480 457 81
Argentina: Prov. de

Buenos Aires 413 332 384 400 422 462 425 78
Argentina: Tucuman 389 335 356 384 403 441 401 85
Argentina 402 333 380 393 413 454 406 74
Brasil 413 396 421 396 421 491 387 70
Chile 452 384 413 424 418 479 450 66
Colombia 412 358 390 402 423 460 444 70
Estados Unidos 505 420 472 486 476 540 512 68
Finlandia 520 433 475 470 475 542 554 66
Francia 493 416 453 417 460 531 536 79
Israel 470 443 464 464 472 531 416 68
México 420 389 419 409 423 467 464 48
Per 401 374 396 382 405 448 397 52
Singapur 549 481 550 533 514 604 577 54

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018. Nota: El puntaje “tres veces o mds” es un promedio ponderado entre “tres o cuatro veces”y “cinco o mas’.

Explicacion del docente

Una dltima variable que hemos considerado analizar en este trabajo es la relativa a la explicacion del
docente. La encuesta que PISA otorga a estudiantes participantes brinda informacién en una esca-
la de frecuencia en torno a la afirmacion “el profesor continda explicando hasta que los estudiantes
entienden”. Si bien las distancias son menos marcadas que en otras variables (Tabla 63), Argentina se
ubica entre los paises que mayor frecuencia presenta para la modalidad “en todas las clases”. Todos los
paises de América Latina incluidos en esta muestra presentan valores por encima del 50 %. En el polo
opuesto, se ubican Francia, Finlandiay EE. UU., con porcentajes inferiores al 40 %.
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Si bien no es posible conocer los tipos y pertinencia de las explicaciones docentes, para el caso de
Argentina, estos datos permiten reubicar los interrogantes sobre las desigualdades de desempenos
escolares en dos planos de analisis: por un lado, en los efectos de la discontinuidad pedagégica en cla-
ses. Por otro lado, en la presencia o fuerza de las orientaciones y regulaciones sobre |la ensefanza, ya
sea por medio de prescripciones curriculares, politicas de formacién y acompafiamiento al trabajo de
ensefar, accesibilidad de materiales didacticos para docentes o la fuerza de las evaluaciones estanda-
rizadas nacionales. De esta forma, lo pedagdgico emerge nuevamente como un organizador analitico
que puede posibilitar una mejor comprensién de la no linealidad entre condiciones socioeconémicas,
tamano de las ciudades e instituciones y desempefos escolares. Es la escuela y sus modos de ensenar
lo que emerge como objeto necesario de estudio para comprender mejor una parte importante de las
variaciones de los desempefios escolares.

Tabla 63. Frecuencia de explicacion del docente en clase en lectura en PISA por pais

Entodaslas | Enlamayoria | Enalgunas | Nuncao casi

clases delas clases clases nunca
Argentina: Ciudad Auténoma de Buenos Aires 49,7 % 24,8% 17,1% 83%
Argentina: Cordoba 53,7% 24,5% 16,4 % 5.4 %
Argentina: Prov. de Buenos Aires 56,8 % 21,3% 16,6 % 5.4 %
Argentina: Tucumdn 59,6 % 22,0% 14,3 % 4,1%
Argentina 55,8 % 21,7% 16,7% 5.8%
Brasil 60,6 % 21,0% 13,5 % 4,9%
Chile 56,7 % 25,8 % 13,5% 4,0%
Colombia 511 % 27,2% 17,2 % 4.4 %
Estados Unidos 36,7 % 311 % 253 % 6,9 %
Finlandia 38,8% 36,0 % 19,3 % 5,9 %
Francia 37,7% 28,1% 20,7 % 13,5 %
Israel 453% 26,9 % 19,4 % 8,4 %
México 51,6 % 27,6 % 16,6 % 4,2%
Perd 52,8 % 26,2% 17,5 % 3.4%
Singapur 41,7 % 36,7% 17,4 % 41%

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

Las distancias en los puntajes promedio en lectura (Tabla 64), sin embargo, no muestran una distribu-
cion tan clara. Para Argentina, Colombia, México, EE. UU., Francia, Singapury Per( no existen distan-
cias significativas (menos de 7 puntos promedio en todos estos paises) entre quienes respondieron
que el docente continuaba explicando hasta que todos los estudiantes entienden “en todas las clases”
y quienes respondieron nunca o casi nunca. Apenas en Brasil, Finlandia e Israel (tres sistemas edu-
cativos que, como hemos mostrado, poseen dindmicas muy diferentes en relacién con la gestion de
las desigualdades de desempenfio) las distancias son mas significativas (mas de 24 puntos promedio).

:Cémo comprender la escasa incidencia de explicaciones docentes en la mejora de los desempefios
en las evaluaciones en lectura de PISA? Aunque la informacion publicada impide construir una res-
puesta a este interrogante, claramente sit(ia el asunto en el terreno de las practicas de ensefianzay las
tradiciones didacticas existentes. Es sabido que no existe una relacién causal entre ensefiar y apren-

Un andlisis comparativo de las evaluaciones PISA en 11 paises " ICIEC-UEPC | 91



der (Fentesmacher, 1990) y, en el mismo sentido, entre explicaciones docentes y desempenos estu-
diantiles. Las y los estudiantes aprenden en tiempos y modos que no necesariamente son los de la
ensefianza. Sin embargo, la investigacion didactica ha mostrado que la explicacién docente es uno
de los componentes fundamentales de toda propuesta de ensefianza, aunque no el Gnico. Los proce-
sos de apropiacion de saberes estudiantiles ocupan un lugar relevante para la problematica que aqui
abordamos. Como sefala Cecilia Martinez, es posible que “menos explicacion docente” signifique que
existan mayores espacios para el trabajo y la construccion de las y los estudiantes. Esto permitiria ex-
plicar los “buenos” resultados de EE. UU. y Finlandia, sistemas educativos con fuertes tradiciones de
exploracion, participaciény construccion de lasy los estudiantes por sobre la explicaciéon docente.

En este marco, cobra relevancia interrogarse sobre los modos que asumen las practicas de ensenan-
za en relacion con los saberes implicados en cada situacion, las transformaciones didacticas en los
modos de explicar elaborados cuando las y los estudiantes presentan dificultades para comprender
determinados temas/contenidosy las politicas educativas orientadas a trabajar sobre los dilemas que
surgen en cada sistema educativo.

Tabla 64. Puntaje promedio en lectura segiin frecuencia de explicacion del docente en clase por pais

Dif.

Puntaje Entodas | Enlamayoria | Enalgunas Nuncao

promedio | lasclases | delasclases clases casi nunca

Argentina: Ciudad Autonoma de

Buenos Aires 454 455 468 453 444 m
Argentina: Cordoba 427 422 447 425 421 1

Argentina: Prov. de Buenos Aires 413 410 435 41 403 8
Argentina: Tucuman 389 384 405 409 389 -5
Argentina 402 399 425 405 395 5

Brasil 413 419 428 418 391 28
Chile 452 453 466 448 443 10
Colombia 412 414 416 413 407 6
Estados Unidos 505 503 518 500 500 2
Finlandia 520 524 527 518 495 30
Francia 493 488 513 498 480 7

Israel 470 464 496 485 440 24
México 420 419 430 419 419 o
Pert 401 395 417 405 396 -1
Singapur 549 546 556 550 548 -2

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.
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RECAPITULANDO: LA NECESIDAD
DE NUEVAS DIMENSIONES PARA
INTERPRETAR LOS DATOS DE LAS
EVALUACIONES DE DESEMPENOS
EDUCATIVOS

Hemos explorado una serie de variables en clave comparativa para reconocer las distancias entre des-
empenos existentes entre los paises seleccionados. A lo largo de este trabajo, también hemos puesto
en cuestion el modo en que son utilizados los datos de PISA. Quisiéramos detenernos en una cuestion
crucial que muestra tanto las diferencias de desempenos entre paises como el estandar de PISA con
respecto a lo establecido en las demandas curriculares existentes. Las Tablas 6, 7y 8 muestran que la
enorme mayoria de las y los estudiantes de todos los paises no llegan al nivel 6 establecido por PISA.
Puede apreciarse, asi, que Singapur obtiene los mayores porcentajes de estudiantes en nivel 6 con un
13,8 % en matematica, solo un 3,8 % en ciencias y un 7,3 % en lectura. Finlandia, otro modelo educa-
tivo internacional para la prensa, tiene apenas al 1,8 % de sus estudiantes en el nivel 6 en matematica
y ciencias, para mejorar en lectura con un 2,4 %. Israel, Estados Unidos, Francia y Finlandia apenas
superanel1%en el nivel 6 de las 3 areas (y ninguno llega a un3 % de lasy los estudiantes participantes
en la prueba).

Cuando se agrupan los niveles 5y 6, Singapur supera el 36 % de estudiantes en matematica, pero no
llega a 26 % en ciencias y lectura. El resto de paises queda por debajo del 15 %. ;Qué nos dicen estas
distribuciones? Por un lado, que los niveles 3y 4 son representativos —en términos practicos— de los
mejores desempenos en casi todos los paises considerados. Por el otro, que los maximos niveles de
desempefio establecidos por PISA o dialogan con dificultades de ensefianza y aprendizajes comunes
en dichas areas para el conjunto de paises participantes o, por el contrario, se encuentran fuertemente
desarticulados de las demandas curriculares existentes a nivel mundial. En este Gltimo caso, toma
fuerza la idea que venimos sosteniendo a lo largo del texto: las opciones metodolégicas de PISA pro-
ducen unasituacion de aparente desigualdad en las posibilidades de aprender, sin considerar que eva-
[Gan cuestiones que en muchos casos son ensefiadasy aprendidas en los primeros afios de los estudios
superiores. Los bajos porcentajes de estudiantes con niveles de desempenos altos (nivel 5y 6) en la
gran mayoria de los sistemas educativos considerados para este estudio (solo Finlandiay Singapur tie-
nen un porcentaje que llega a dos cifras en las tres areas®) siembra serias dudas sobre la construccion

28 Incluso, estos sistemas educativos llegan a esos desempenos por vias muy distintas entre si (en referencia a sus tradiciones pedagdgicas y de politicas de
ensenanzal: el primero con una linea exploratoria constructiva, el sequndo con una linea de conductismo repetitivo.

Un analisis comparativo de las evaluaciones PISA en 11 paises " ICIEC-UEPC | 93



metodoldgica de PISA en torno a esta cuestion y refuerza los interrogantes que venimos planteando
a lo largo del libro sobre la necesidad de anclar la evaluacion en aprendizajes, curriculas y contextos
especificos. En este sentido, a mayor distancia de lo evaluado con lo curricularmente demandado en
cada sistema educativo y lo cotidianamente ensefiado, mayores son las probabilidades de obtener
bajos desempenos. Con esto no estamos negando las diferencias y desigualdades de desempefio, sino
que ponemos el foco en la insuficiente informacion pedagdgica provista por PISA. Centrarnos en los
desempefos mas altos y sus implicancias analiticas resulta una opcion teérica, metodolégica y politi-
casobre como abordar los datos producidos por PISA en futuras investigaciones, que usualmente pasa
desapercibida en los abordajes mediaticos de sus informes. En este sentido, se podria senalar que en
PISA los paises mas pobres no obtienen desempefios aceptables, pero los mas ricos tampoco llegan a
las expectativas de desempenos mas altos.
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CONCLUSIONES Y PROPUESTAS.
INTERPRETACIONES Y LINEAMIENTOS
PARA LA ACCION

Con esta investigacion analizamos, desde una perspectiva comparada, los desempefos escolares in-
formados en 2018 por PISA para Argentina, sus cuatro subregiones y otros once sistemas educativos.
Para ello, revisamos los principales debates sobre las evaluaciones estandarizadas y las tradiciones
interpretativas construidas histéricamente sobre los desempefios escolares. Luego, desplegamos una
mirada sobre los desempefios escolares en funcién del origen socioeconémico y cultural de las y los
estudiantes, las caracteristicas institucionales, contextuales, el tipo de gestion escolar, las variaciones
en las tasas de repitencia y asistencia de cada sistema educativo. Consideramos, ademas, variables re-
lativas a practicas de ensefanzay estilos de trabajo docente que permitieron complejizar las tenden-
cias que caracterizan las condiciones sociales de origen, las dinamicas institucionalesy las trayectorias
estudiantiles en relacion con suimpacto en los desempenos escolares. Entre las principales cuestiones
que nos han permitido conocery comprender este estudio, se destacan las siguientes:

a- Resulta indudable que las desigualdades socioeconémicas condicionan en un alto grado las
desigualdades de desempenos escolares. Sin embargo, los niveles de autonomia y de trans-
mision entre las desigualdades sociales y las légicas de segmentacion internas del sistema
educativo dependen de cada contexto, y esto se hizo evidente a partir de la comparacion in-
ternacional que aqui llevamos a cabo. Esto nos permitio reflexionar sobre las desigualdades
educativas de acceso y desempefio en Argentina, por momentos mas pronunciadas que lo que
podriamos esperar dados sus niveles de desigualdad socioeconémica, pero al mismo tiempo
comprensibles solo en el marco de la reciente ampliacién del nivel educativo secundario y las
“paradojas” de la inclusion socioeducativa. Como sostuvimos, en el marco de este analisis, Ar-
gentina se posiciona como un pafs con brechas de desigualdad de desempefio de moderadas a
importantes, pero con un piso de puntajes bajo. En otras palabras, un pais con desempenos ba-
josy desigualdad media o relativa. Otro perfil es el de Francia o Israel, paises con desempenos
altosy altas desigualdades internas, o el de Finlandia y, en menor medida, Singapur, paises con
desempefios altos y bajas desigualdades internas.

b- Sibien gran parte de las desigualdades en los desempefios escolares se explica por la preexis-
tencia de desigualdades socioecondmicas en el estudiantado, no todas las problematicas edu-
cativas se reducen a este factor. Se produce aqui una tensién profunda entre lo que se puede
demandar y esperar que aprendan aquellos sectores mas afectados por la pobreza y la priva-
cion de recursos, sin que ello signifique caer en una “pedagogia para pobres”. Dicho punto de
tension encuentra un haz de luz en la recuperacioén de una perspectiva pedagdgica que asuma
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laigualdad de capacidadesy derechos como el punto de partida de las relaciones de ensefian-
za.Siello es asi, significa que es necesario explorary comprender la incidencia de otros factores
en la produccion de las desigualdades de desempefios escolares, vinculados con las condicio-
nesy las interacciones promovidas para ensenary aprender, con los modos de ensefary con las
estrategias de acompanamiento a las trayectorias de escolarizacion, es decir, con el grado en
que las politicas publicas y educativas se encuentran efectivamente comprometidas con garan-
tizar el derecho a la educacién, apostando decididamente a la reduccion de las desigualdades
existentes.

c- Precisamos superar la antinomia entre evaluar y no evaluar. Es necesario evaluar desde una
perspectiva que tome como referencia central los desempenos esperados en el marco de las
demandas curriculares hacia el trabajo de ensefar. Esto supone que la evaluacién no puede
ni debe construirse en forma disociada a las politicas de ensenanza existentes, sino que, por el
contrario, debe estar subordinada a ellas. Queda claro que cuando PISA mira los desempefios
sin considerar las demandas curriculares espera que las y los estudiantes puedan hacer cosas
que no necesariamente se ensefan en los sistemas educativos o, al menos, no en el cruce entre
edady ano de escolaridad en que se implementa la evaluacion.

d- La evaluacion brinda informacion relevante para identificar miltiples desigualdades a partir
del analisis de los desempenos, pero no contribuye a comprender las razones educativas por
las cuales se presentan dichas diferencias. Por ello, los insumos de las evaluaciones estandari-
zadas deberian ser apenas una parte de los dispositivos integrales de ensefianza que habiliten
considerar simultaneamente la incidencia de las politicas de financiamiento, los dispositivos
de formacion y acompafiamiento al trabajo de ensefiar desplegados, las tradiciones de ense-
fianza sobre las que se producen determinados desempefos y su dindmica a través de marcos
temporales de mediana duracion.

e- Queda claro que evaluar “en si mismo” no mejora los desempefos escolares. Tampoco conttri-
buye a sumejora centrar los analisis—exclusivamente— sobre aquello que no pueden hacer las
y los estudiantes. Se precisa de evaluaciones que, a partir de describir los estados de conoci-
miento estudiantiles, se propongan construir interrogantes, propuestas y orientaciones sobre
las prioridades que deberian incorporar las practicas de ensefianza.

f- Los dispositivos de evaluacion estandarizados deben comenzar a inscribirse en dinamicas
participativas con los diferentes actores que sostienen los procesos de escolarizacion. Estos
dispositivos precisan nutrirse de la perspectiva de docentes, investigadores, universidades y
representantes sindicales, entre otros. Es de este modo que los sentidos sobre la evaluacion
podran dialogar con los sentidos de la ensenanza en una perspectiva que los retroalimente mu-
tuamente.

g- Todo el andlisis realizado nos permite sostener que las evaluaciones estandarizadas requieren
complementarse con dispositivos que permitan reconocer la variedad de practicas educativas
existentes al interior de un mismo sistema educativo. Es en la escuela, finalmente, donde se
encuentran las claves para comprender por qué se ensena y se aprende de determinados mo-
dos y qué papel juega ello en la persistencia, la detencién o la reversion de las desigualdades
educativas.
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h- Esobservando lavida en las escuelas que se pueden deconstruir algunos mitos sobre la calidad
educativa y los desempenfios estudiantiles. Todo parece indicar que, en las escuelas mas gran-
des, en espacios urbanos, con practicas regulares de lectura, variedad de recursos didacticos,
acceso a dispositivos digitales, conectividad, explicaciones recurrentes y mayor continuidad
pedagoégica (entendida como la presencia continuada y temprana en las clases), se producen
mejores desempefios escolares. La consideracion del conjunto de estos factores nos provee de
vias para evitar la excesiva reduccion de las explicaciones sobre los desiguales desempefios es-
colares a las desigualdades sociales de origen de las y los estudiantes. Entendemos que esta
debe ser la agenda para los afios por venir.

i- Finalmente, podriamos decir que la enorme mayoria de los analisis sobre los datos de PISA se
concentran en identificar quiénes estan por debajo o por encima del nivel 2 de desempefio y
qué lugar ocupan los paises en un ranking de sistemas educativos (fundamentalmente en los
medios de comunicacion masivos). Sin embargo, esta concentracion de energias no considera
que la inmensa mayoria de las y los estudiantes evaluados en todos los sistemas educativos
aqui considerados no logra alcanzar los maximos niveles previstos por PISA (5y 6). No existen in-
terrogantes e investigaciones suficientes que permitan dilucidar si se trata de un problema de
todasy todos lasy los jovenes del siglo XXT, de todos los sistemas educativos o de las evaluacio-
nes PISA en si mismas.
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ANEXO: ALGUNAS PRUEBAS ESTADISTICAS
PARA CONSOLIDAR NUESTROS ANALISIS

Los lectores con particular interés técnico y metodoldgico en este libro habran notado que buena parte
de los analisis y argumentos que sostuvimos a lo largo del texto se basan en una descripcién de distribu-
ciones y una comparacién de promedios, informada, claro esta, por un contexto interpretativo mucho
mas amplio de las politicas, los recursos y el caracter relativamente inclusivo-excluyente de cada sistema
analizado.

Es por esto que incluimos en el libro este anexo con alguna informacion algo mas elaborada sobre
la significatividad estadistica de nuestros analisis, representativa de todo el procesamiento de datos
que suele quedar “tras bambalinas” en cualquier investigacién.

En primer lugar, incluimos una tabla con medidas de distribucién de los puntajes en el drea de lectu-
ra en cada uno de estos sistemas educativos®. Una observacion fundamental se desprende de estas
medidas —cuyos valores estan directamente vinculados al tratamiento de los datos que implica el
disefio metodoldgico original de PISA—.Y es que, dentro de ciertos grados esperables de variabilidad,
todos los paises presentan distribuciones normales (normalizadas) y, por lo tanto, no plantean mayo-
res dificultades para el analisis comparativo.

Tabla 65. Medidas estadisticas de distribucion del puntaje en el area de lectura por pais

LECTURA

Puntaje promedio | Estadistico | Errortipico | Estadistico | Errortipico

Argentina: Ciudad Autonoma de Bs. As. 454 -,227 ,013 -,258 ,026
Argentina: Cordoba 427 -,065 ,0M -,330 ,023
Argentina: Prov. de Buenos Aires 413 -,055 ,005 -,303 ,011
Argentina: Tucuman 389 ,097 ,017 -,364 ,033
Argentina 402 -,043 ,003 -,293 ,007
Brasil 413 ,222 ,002 -,368 ,003
Chile 452 -,041 ,005 -,296 ,011
Colombia 412 176 ,003 -,246 ,007
Estados Unidos 505 -128 ,001 -,389 ,003
Finlandia 520 -,304 ,010 -,092 ,021
Francia 493 -165 ,003 -,379 ,006
Israel 470 -179 ,007 -,543 ,015
México 420 149 ,002 -,2M ,004
Pert 401 ,185 ,004 -,274 ,008
Singapur 549 -,346 ,012 -,201 ,023

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

29 La asimetria de una distribucion hace referencia al grado en que los datos se reparten por encima o debajo de una medida central (por ejemplo, la media).
Si el valor es negativa, hay asimetria negativa; esto quiere decir que hay una cola hacia la izquierda en la curva de distribucian, mientras que los valores estan
concentrados a la derecha. Si el valor es positivo, hay asimetria positiva, es decir que hay una cola derecha y los valores estan concentrados a la izquierda. Si es
cero, la distribucion es simétrica.
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Lo mismo podemos decir sobre la distribucion del ISEC, salvo por los valores de curtosis que presenta
Israel y, en menor medida, Francia, y que parecen indicar una fuerte concentracién (;homogeneidad
social?) de los valores en torno a la media. Ademas, a partir de lo observado en los valores del coe-
ficiente de correlacion de Pearson® entre puntaje en el area de lectura e ISEC, podemos confiar en
que nuestros analisis sobre estas variables revisten significatividad estadistica para todos los paises
incluidos en el estudio. Las correlaciones asumen valores positivos y, por lo tanto, el tipo de asociacio-
nes entre las variables es el esperado en el analisis y argumentacion general del libro. De hecho, esta
relacion parece ser en Argentina de las mas fuertes de toda la muestra, salvo por el caso de Francia.

Tabla 66. Medidas estadisticas de distribucion del ISEC por pais y correlacion entre ISECy puntaje en el

drea de lectura por pais

Asimetria Curtosis Coef. de
correlacién
Puntaje de Pearson Sig.
promedio | g, distico | Error tipico | Estadistico | Error tipico | (Puntaje (bilateral)
lecturae
ISEC)

Argentina: Ciudad 454 489 o13 463 027 372" 0000
Auténoma de Buenos Aires ’ ’ ’ ’ ’ ’
Argentina: Cordoba 427 -181 ,01 - 717 ,023 425" 0,000
Argentina: Prov. de Buenos

. 413 ,002 ,005 -,544 ,011 ,387 0,000
Aires
Argentina: Tucuméan 389 ,059 ,017 -,842 ,034 4517 0,000
Argentina 402 -124 ,003 -,581 ,007 4117 0,000
Brasil 413 -191 ,002 -,433 ,003 377" 0,000
Chile 452 ,014 ,005 -,466 ,011 ,358” 0,000
Colombia 412 -,045 ,003 -,446 ,007 366 0,000
Estados Unidos 505 -,446 ,001 -,046 ,003 349" 0,000
Finlandia 520 -,508 ,010 ,296 ,021 306 0,000
Francia 493 -,564 ,003 ,584 ,006 416" 0,000
Israel 470 -,602 ,007 1,333 ,015 374" 0,000
México 420 ,084 ,002 -.674 ,004 369" 0,000
Per(i 401 -,020 ,004 -,353 ,008 464" 0,000
Singapur 549 -,596 ,012 125 ,023 363" 0,000

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.

Finalmente, incluimos el mismo coeficiente para la relacién establecida en nuestro analisis entre lon-
gitud de los textos con los que se trabaja en clasey puntaje en el area de lectura. El resultado se repite:
la relacidn es estadisticamente significativa y el tipo de relacién es el esperado (correlacién positiva)
para todosy cada uno de los paises incluidos en nuestro estudio.

30 El coeficiente de correlacion de Pearson es una medida que permite conocer el grado de asociacion lineal entre dos variables cuantitativas. Puede asumir
valores entre 1y -1. Cuando es 1, la asociacion lineal es perfecta positiva y, en el caso opuesto, cuando el valor es -1, es perfecta negativa. En el caso que sea igual
a 0, no hay relacign lineal.
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Tabla 67. Correlacion entre longitud de textos trabajados en clase y puntaje en el drea de lectura por pais

Coef. de correlacion
de Pearson
(puntaje lectura
y longitud texto)

Puntaje promedio

Sig. (bilateral)

Argentina: Ciudad Autonoma de Buenos Aires 454 3137 0,000
Argentina: Cordoba 427 370" 0,000
Argentina: Prov. de Buenos Aires 413 329" 0,000
Argentina: Tucuman 389 349° 0,000
Argentina 402 3217 0,000
Brasil 413 165" 0,000
Chile 452 ,282" 0,000
Colombia 412 340" 0,000
Estados Unidos 505 ,282" 0,000
Finlandia 520 323" 0,000
Francia 493 ,401" 0,000
Israel 470 145" 0,000
México 420 1927 0,000
Perdi 401 ;185" 0,000
Singapur 549 72" ,000

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Fuente: elaboracion propia con base en PISA 2018.
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