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Resumen

Con el objetivo de indagar en las dinamicas que promueve la aplicacion de una prueba
internacional que examina y establece el estado de situacion del sistema educativo uruguayo,
se realiza un andlisis sobre las percepciones de los docentes de matematicas sobre PISA
(Programme for International Student Assestment) de la Organizacion para la Cooperacion

y el Desarrollo Econdmico (OCDEY).

Se trata de analizar las miradas que los docentes tienen sobre la prueba internacional que
opera en el sistema educativo uruguayo, en el marco de significacion de los objetivos del

correspondiente programa de evaluacion.

La implementacién de un programa externo al sistema educativo, implica la puesta en juego
de conocimientos y saberes que operan como mecanismos de produccion de practicas
institucionales. Por tanto el presente trabajo se propone adentrarse en las percepciones y
miradas de los docentes sobre el dispositivo de evaluacion de aprendizajes, como medio para

comprender sus impactos reales.

Se utilizan como recurso metodoldgico: “Informe sobre el estado de la educacion en
Uruguay” (INEEd, 2014), Informes Uruguay en PISA, 2006, 2009 y 2012 (DIEE/ ANEP)
junto a las entrevistas en profundidad realizadas a técnicos, investigadores y docentes de

Matematica de educacion media.

Los resultados que se obtienen de los analisis documentales y de las entrevistas a los actores
identificados son que la prueba internacional PISA utiliza una metodologia de evaluacion
con singularidades que no se encuentran en el repertorio de modelos de evaluacion de los
docentes. Por tanto, cuando los estudiantes se encuentran frente a este tipo de pruebas
desconocen su modalidad, lo cual afecta los posibles desempefios. Asi mismo, los docentes
observan que las pruebas pretenden evaluar una pedagogia en competencias, la cual no se

encuentra entre el instrumental habitual de sus repertorios y estrategias docentes.

Si bien destaca el hecho de que no se manifiesta una oposicion a la implementacion de las

pruebas PISA, se evidencia a partir de los relatos relevados, que la modalidad de evaluacion

1 En adelante, la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico, se expresa en sus siglas en
espafiol: OCDE.



internacional implicita en dichas pruebas, no se ajusta a las claves de las estrategias y

tradiciones pedagogicas mas afincadas en el pais.

Palabras clave: PISA, OCDE, Docentes de Matematicas, Educacion Media, evaluacion de

aprendizajes.
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Introduccion

Este trabajo de investigacion indaga sobre como perciben y como evaluan los docentes de

Matematicas, las dinamicas que desencadenan las pruebas PISA.

El periodo de referencia para el andlisis fue 2006 —2012. Esto se debe a que se busca trabajar
con un marco histérico que permita dar mayor perspectiva sobre la implementacion y los
impactos en las percepciones de los diferentes actores involucrados, de las pruebas
internacionales. Se trata de, saliendo de lo coyuntural, favorecer el analisis mediante la

promocion de una reflexion introspectiva, particularmente de los docentes de matematica.

Esta investigacion también se propone conocer los insumos que los docentes procuran
recuperar para su formacion, para sus estrategias pedagdgicas y desde sus posiciones

politicas, a partir de la implementacion de las pruebas internacionales.

Las pruebas PISA permiten aproximarnos a conocer ciertas caracteristicas del sistema
educativo, identificando a los actores (que tienen capacidad de influencia) en las
formulaciones de las politicas publicas, con gravitacion sobre las discusiones pedagogicas
sobre la funcion de la Educacion en el siglo XXI. Es decir, sobre los modelos y las acciones
que inciden en los disefios y la implementacion de los curriculos para estudiantes del Ciclo
Inicial?® segun las perspectivas educativas de los actores en cuestion: actores institucionales
con capacidad de tomar de decisiones a nivel de sistema (MEC/ANEP), Cuerpo Docente (un
universo complejo con diferentes miradas sobre la Educacion), la Academia e incluso los

Medios de Comunicacion.

La intencion de esta investigacion es, partiendo de los insumos recuperados del andlisis
narrativo de los documentos de la DIEE, el INEEd, OCDE y de los trabajos de investigacion
mas relevantes sobre la materia, abordar, comprender y contextualizar la constelacion de
perspectivas halladas a partir de las entrevistas realizadas a los docentes, en relacion con la

aplicacion de la medicidn de las competencias por las pruebas PISA.

En el primer capitulo se presenta el enfoque metodoldgico. Se trabaja con metodologia

cualitativa en un doble cometido: por una parte se extrac componentes conceptuales,

2 En adelante Ciclo Inicial, hace referencia al primer ciclo de educacién media (Secundaria y UTU).



simbolicos y significativos a partir de un analisis narrativo de documentacion y, a partir de
ellos, se analizan las entrevistas realizadas para conocer las percepciones que los docentes
de matematica tienen sobre las pruebas PISA. Esta investigacion analiza las posiciones de

los docentes en un contexto histdrico sobre las pruebas y sus fundamentos.

En el segundo capitulo se analiza los antecedentes sobre las pruebas PISA en Uruguay. Se
trabaja sobre como se estructura la evaluacion, el sistema que la sostiene, como se trabaja a
escala global y a escala nacional. Asi mismo, se completa y profundiza la justificacion y la

pertinencia de la investigacion.

En el tercer capitulo se realiza el analisis de la narrativa documental. No solo aquella que es
la hegemonica, sino que se trabaja también con las voces criticas, permitiendo una dialéctica
entre las diferentes posiciones. La percepcion de los docentes esta formada por un amplia
gama de perspectivas que se condensan en categorias de analisis. Analizar el contexto

narrativo documental nos permite conocer el marco sobre donde se acentian.

En los capitulos cuatro y cinco se analizan las entrevistas realizadas, teniendo como
parametros analiticos los codigos conceptuales y simbolicos relevados a partir del andlisis

de la narrativa documental.

En el cuarto capitulo se trabaja con competencias educativas. Con aquellas que trabaja PISA
en el periodo de estudio. Conocer que son las competencias nos permite entender el marco
pedagdgico de la prueba internacional la cual evaltia estas habilidades que se desarrollan en
el aula. Se trabaja con la mirada docente sobre competencias permitiendo conocer caminos

comunes y diferencias sobre esta estrategia pedagdgica.

En el quinto capitulo se trabaja con la percepcion docente sobre que se evalua con la prueba
internacional. Que mecanismos entran en juego y como interpela a los docentes la prueba.
En este capitulo nos acercamos a la posicion politica de los docentes, se esgrimen sus

perspectivas conociendo una multiplicidad de posturas sobre ella.

En el sexto capitulo se abordan las conclusiones de la presente tesis. Se busca repasar los

puntos principales, abordando las ideas que emergieron del analisis.



Relevancia Tematica

La presente investigacion propone abordar PISA a través de su marco pedagogico, las
competencias educativas. Esta estrategia pedagogica interpela a los docentes de matematica,
en su formacién y accién en el aula. La relevancia tematica emerge en los discursos sobre
educacion en cuanto al uso de las competencias como modelo pedagdgico a seguir por los
docentes. Indagar en esta tematica nos acerca a la percepcion de los docentes sobre
competencias educativas, sobre estrategias de aprendizaje, su formacion y los insumos que
una prueba internacional genera en los docentes. Esto es importante porque se conoce la
mirada de los actores en el territorio. Acercarse a sus ideas nos ayuda a conocer que ocurre

con los actos educativos entre quienes ensefian y quienes aprenden en el aula.

El programa internacional de evaluacion estudiantil (PISA, por sus siglas en inglés) puede
observarse como un componente intrinseco de la arquitectura global de politicas educativas,
en el que la OCDE, los estados y los expertos involucran la construccion y reconstruccion
del conocimiento, la legitimacioén del discurso y de las practicas materiales del progreso

social y econdmico (Morgan, 2013).

PISA toma como término “competencia” los conocimientos adquiridos y la capacidad
intelectual de los estudiantes para reflexionar y aplicarlos en la resolucion de problemas
(Bartolucci, 2013). Los sistemas de evaluacion son modelos disefiados para medir y evaluar
la competencia (Ferrer, 2006) de poblaciones nacionales para su comparacion inter e intra

nacional a lo largo de un proceso temporal definido, por ciclos espaciados cada tres afios.

Los objetivos de las pruebas de evaluacion tienden a incorporar progresivamente estrategias
de caréacter operacional (clara y detallada descripcion conceptual y procedimental del
conocimiento adquirido) tanto en su disefio como en los indicadores que utilizan los

tomadores de decisiones para las politicas educativas (Ferrer, 2006).

Los instrumentos son basados en pruebas estandares, las cuales se disgregan por materia,
género, area geografica y caracteristica publica o privada de las instituciones escolares. Los
estudiantes son clasificados de acuerdo a indicadores de vulnerabilidad socio econdmica y

disponibilidad de recursos didacticos (Ferrer, 2006).

Los datos de competencia académica son utilizados por las instituciones nacionales para

determinar politicas educativas (Ferrer, 2006). A través de la participacion en programas



internacionales, se busca comparar resultados educativos, implementados por actores
externos que operan y gestan una validez social de politicas destinadas a la mediciéon y

analisis de rendimiento escolar (ANEP, 2004).

La investigacion sobre la temadtica se presenta desde distintas miradas, apoyandose a través
de una bibliografia que abarca paradigmas de politicas educativas que analizan los efectos e
impactos de las evaluaciones en las tomas de decisiones de actores nacionales. En una vision
local, se encuentran informes DIEE - PISA que detallan su aplicacion. En el &mbito
latinoamericano se encuentra la investigacion realizada por Rivas, A (2015): “América
Latina después de PISA”, donde examina los caminos de siete paises latinoamericanos y la
transformacion de los resultados de aprendizajes, a partir de las variables: crecimiento

econdémico, mayor acceso a niveles educativos y la mejora de resultados.

Preguntas primarias de investigacion

Con el objetivo de indagar en las perspectivas docentes sobre PISA, su estructura, su
morfologia pedagogica y su comprension y analisis de las competencias en los aprendizajes,

nos hemos planteado las siguientes preguntas disparadoras:
1. (Coémo valoran y perciben los docentes la aplicacion de PISA?
2. (Los docentes integran en su practica aprendizajes basados en competencia?
3. (Se sienten interpelados los docentes en su trabajo por los resultados PISA?

Objetivos generales

1. Entender como integran los docentes de matematicas, en sus practicas pedagogicas,
los aprendizajes basados en competencia, a partir del relevamiento y de la

comprension de sus percepciones de los instrumentos aportados por PISA.

2. Conocer la postura pedagogica - politica de los docentes frente a la evaluacion

internacional.

Objetivos especificos

l.a. Conocer la mirada docente sobre los informes de ANEP - DIEE y

comprender desde sus perspectivas los aportes a su trabajo.
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2.a. Conocer si los docentes tienen formacion en competencias y comprender su

valoracion sobre dicho enfoque pedagogico.

2.b. Conocer sus posturas politicas frente a PISA.

11



Capitulo 1. Metodologia

Estrategia de investigacion

La investigacion supone establecer el contraste entre los disefios y objetivos detras de las
Pruebas PISA y la percepcion que en relacion con dichas pruebas y sus impactos en la

actividad docente cotidiana tienen los docentes de matematicas.

Para ello la estrategia metodologica parte del analisis de los documentos nacionales e
internacionales fundamentales, por portar la narrativa que permite comprender las
intenciones, la relevancia y las contribuciones pretendidas al elaborar e implementar las

pruebas (informes nacionales e internacionales).

Por otra parte, la narrativa de los actores involucrados se analiza a partir de los corpus
resultantes de las entrevistas en profundidad realizadas a técnicos especializados en la
implementacion de pruebas internacionales, investigadores sobre la materia y docentes de

matematicas de educacion media.

La elaboracion del trabajo de investigacion requiere de categorias definidas para conectar
las interrogantes que emergen de la investigacion, los datos, percepciones y miradas de los

actores entrevistados, teniendo como eje los objetivos de la investigacion.

Habiendo establecido los objetivos de implementacion de las pruebas, y luego del analisis
de la narrativa documental, se procedio a entrevistar a los diferentes informantes: por una
parte a los egresados de formacidon docente en matematicas, portadores de las perspectivas
que son el objeto de interés especifico de esta tesis; por la otra, a los técnicos especializados
y académicos, que pudieran aportar datos sobre la aplicacion de la prueba y las formas en

que se organiza el sistema para realizarla.

De manera que la estrategia general ha consistido en poner en relacion las categorias
definidas programaticamente por el programa, a partir del andlisis narrativo de los
documentos nacionales e internacionales, con la evaluacion especializada de los técnicos y
académicos, sobre la organizacion sistémica y la aplicacion de la prueba y las perspectivas

de los docentes de matematicas.
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Como sefialan Strauss y Corbin (2002), los componentes que definen la investigacion
cualitativa son los datos aportados por las entrevistas, las observaciones del investigador, los
documentos, asi como los procedimientos utilizados por el investigador para interpretar y
organizar la informacién tales como conceptualizar y reducir datos, elaborar categorias de

acuerdo a la codificacion de los mensajes y la conformacién de escritos, informes, articulos.

Por ello importa reportar el detalle de los recursos de informacidon analizados y de los

instrumentos utilizados, los cuales se enumeran a continuacion:
1. Para el andlisis de la narrativa documental se trabajo con los siguientes documentos:

Informes de ANEP - PISA 2004, 2006, 2009 y 2012.

Informe de INEEd 2014.

v

v

v" Informes de OCDE 2004 y 2013.

v" Informe Longitudinal 2009 — 2014. INEEd 2016.
v

Revistas de FENAPES (ediciones del periodo de estudio 2003 — 2016).

Se establece como guia para el andlisis narrativo de la documentacion seleccionada,
iniciar con los informes de ANEP y del INEEd, tomando especial consideracion los

siguientes componentes y dimensiones de interés:

- Organizaciones publicas y privadas que participan del proceso (ANEP-—

OCDE/Consorcio de empresas e instituciones)

- Marco tedrico

- Fundamentos pedagdgicos

- Procedimiento de seleccion de la muestra
- Pautas de aplicacion

- FElaboracion de las pruebas

- Resultados e informacion de los mismos

- Difusion y conclusiones de los periodos de estudio

2. Se realizaron 3 entrevistas a informantes calificados: un técnico especializado de
(ANEP) y académicos de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion

(Udelar) y de Formacién Docente (CFE-ANEP).
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3. Y, finalmente, se realizaron 26 entrevistas a docentes de matematica egresados de
formacion docente: 16 profesoras y 10 profesores en un rango etario entre 30 a 56

anos de edad.

Las entrevistas de investigaciéon no se consideran una experiencia de laboratorio, en el
sentido de proporcionar al entrevistador y al entrevistado un aislamiento respecto de las
normas propias de sus contextos socioculturales. A través de las entrevistas se analizan las
experiencias de los individuos, relacionandolas con précticas cotidianas o profesionales,
poniendo un especial énfasis en acceder a las practicas e interacciones en su contexto, sin

las alteraciones que pueda introducir un entorno artificial.

El proceso de analisis de datos se denomina Codificacion Teorica. Es la interpretacion de los
textos procedentes de las transcripciones de las entrevistas para decidir qué datos se

analizardn y se codificardn segun categorias.

La pauta de entrevista se organizdé mediante preguntas disparadoras y registro en audio de la

produccion discursiva libre resultante.

Para el andlisis exploratorio de los diferentes documentos y corpus de entrevistas realizadas,
se plantearon preguntas de investigacion del siguiente tenor: ;De qué habla el
texto/discurso?; ;Qué es lo que sucede argumentalmente en ¢1?; ;Qué concepto/s sugiere/n
cada parte?; o bien, ;Qué se trata de argumentar y con base en qué elementos conceptuales

en la/s entrevista/s?

Una vez construidas las categorias se procedio a su filtracion, reorganizando la informacioén
en subcategorias. El procedimiento consiste en seleccionar aquellas cuya carga de
significacion tiene correlato conceptual en las diferentes fuentes, para profundizar en las
definiciones y argumentaciones, seleccionando categorias centrales con las cuales enlazar

los conceptos analizados (Flick, 2004).

Como se adelanta, los corpus analizados se obtuvieron de entrevistas a dos tipos de

informantes de interés:

1. Técnicos especializados que trabajan en la DIEE (ANEP), académicos
especializados en educacion de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la

Educacion de la Universidad de la Republica y en Formacion Docente.

14



2. Docentes de Matematicas egresados de formacion docente de todo el pais.

La investigacion implica la realizacion de estrategias de codificacion transversalmente
descontextualizadas sobre la base de los diferentes documentos y de los corpus emergentes

de las entrevistas a los informantes calificados y a los docentes de matematicas.

A partir de las categorias que fueron emergiendo con el andlisis, se pudieron agrupar en
estructuras de significacion de interés, y comparables, con las cuales estructurar las

dimensiones del presente trabajo.

El proposito ha sido buscar secuencias de comprension entre la perspectiva de los insumos
bibliograficos y los informantes calificados entrevistados y la perspectiva que nos aportan
los docentes. La estrategia de analisis general consiste en la construccion de continuos
conceptuales entre las miradas institucionales y la mirada de los docentes. El dialogo entre
cada una de las categorias amplia la posibilidad de comprender el marco semantico de las

percepciones relevadas de los entrevistados.
Disefio y Técnica

Se trata de una investigacion que utiliza una metodologia de analisis narrativo documental
sobre la base de la documentacion disponible y de entrevistas a informantes calificados,

técnicos y docentes.

La metodologia cualitativa se define como un tipo de investigacion que produce hallazgos a
los que no se llega por medio de procedimientos estadisticos u otros modelos de
cuantificacion. El analisis cualitativo, no refiere a cuantificar datos cualitativos, sino al
proceso de interpretar los relatos relevados, con el proposito de descubrir conceptos y

relaciones en los datos y organizarlos en esquemas explicativos (Strauss & Corbin, 2002).

El proceso de produccion cualitativa permite abordar las caracteristicas propias del objeto
delimitado en esta pesquisa, la que requiere describir y analizar el discurso de los

entrevistados.

En palabras de Irene Vasilachis de Gialdino (2006), se propone un abordaje que pondere
adecuadamente al “sujeto conocido”, preservandole todo lo posible de nuestras
presunciones, en tanto “sujetos cognoscentes”: “la Epistemologia del sujeto conocido viene

a hablar alli donde la Epistemologia del sujeto cognoscente calla, mutila o limita, e intenta

15



que la voz del sujeto conocido no desaparezca detrds de la del sujeto cognoscente, o sea
tergiversada como consecuencia de la necesidad de traducirla de acuerdo con los codigos de

las formas de conocer socialmente legitimadas.” (pag. 51)

El trabajo de investigacion se basa en un analisis cualitativo de los discursos relevados de
los entrevistados. Toma importancia, por tanto, el proceso de codificacion que se realiza, es
preciso centrarse en lo que ¢l o la entrevistada dice y como lo dice. En esta fase de
codificacion resulta de gran ayuda indagar en los entornos culturales, semanticos de los

entrevistados para una captura de su realidad (Flick, 2004).

El tipo de muestreo que se realizo, se lo denomina Muestreo Teorico. En éste, el nimero y
los rasgos de la poblacion se estructuran gradualmente a lo largo del proceso de
investigacion. Esto supone que la eleccion de casos, grupos e individuos a estudiar continua

durante el proceso de interpretacion de los datos.
Flick (2004), define al muestreo tedrico de la siguiente forma:

“Es el proceso de recogida de datos para generar teoria por medio del
cual el analisis recoge, codifica y analiza sus datos conjuntamente y decide

que datos recoger después y donde encontrarlos. (p. 78)

Se considera que el muestreo tedrico puede partir de grupos a comparar o de personas
especificas, en ambos casos el muestro no se basa en los criterios del muestreo estadistico.
Asi la representatividad de la muestra no se adquiere mediante el muestreo aleatorio ni
estratificado, sino que los individuos son seleccionados dependiendo de las expectativas que
nos generan de aportacion de nuevas ideas en relacion con la teoria que estemos
desarrollando en funcion del estado en el que esta se encuentre en ese momento preciso
(Flick, 2004, p.78). Es aqui que se incorpora el concepto de Saturacion Tedrica como criterio
para determinar cudndo dejar de muestrear. Saturacion significa que no se hallan datos
nuevos a través de los cuales se puedan desarrollar més cuestiones. La incorporacion de
nuevo material o de nuevos datos se acaba cuando ya no emerge nada nuevo (Glaser y

Strauss, 1967, p. 61; citados por Flick, 2004: p. 79).

El estudio cualitativo implico la realizacion de entrevistas, lo que significa que en una

entrevista el conocimiento se va a construir a partir de la interaccion entre el entrevistador y

16



el entrevistado. En este caso, se selecciond un tipo de entrevista estructurada o semi

estructurada.

El producto de investigacion final constituye una formulacidon o un conjunto integrado de
hipotesis conceptuales sobre el area objeto de estudio (Flick, 2004). Esta metodologia
cualitativa pone el peso en los datos procedentes del trabajo de campo y en el proceso de
elaboracion y validacion de hipotesis durante dicho proceso. “Los criterios de muestreo
teorico son disefiados para ser aplicados en la continua y conjunta recoleccion y analisis de
datos, asociada con la generacion de la teoria. Por eso, son modelados continuamente para
adecuar los datos y son aplicados juiciosamente en el andlisis en el momento y punto
correcto. El analista puede ajustar continuamente su control de recoleccion de datos para
asegurar la relevancia de los datos al criterio impersonal de su teoria emergente.” (Glaser y

Strauss, 1967, p.3)
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Capitulo 2. Antecedentes: Las pruebas internacionales y su
implementacion en Uruguay

Los origenes

Las reformas educativas impulsadas internacionalmente en los noventa, implicaron, la
puesta en marcha de estrategias educativas con hegemonia de organismos internacionales
como el Banco Mundial y el Banco Interamericano de Desarrollo, los cuales no solo
financiaban los procesos de reforma, sino que promovian la implementacion de modelos
economicistas para la educacion (Pesce, 2003). A comienzos del dos mil, hubo un
desplazamiento de estos organismos por nuevos actores internacionales como la OCDE
(Ifran, 2013; Rivas, 2015). Las pruebas PISA multiplicaron los debates sobre la educacion y
el rol del Estado, justificando politicas publicas (Rivas, 2015).

En 1997 OCDE inicia un trabajo multidisciplinario con el fin de desarrollar un marco comun
para identificar las competencias claves para fortalecer los estudios internacionales que
evaluan el nivel de competencia de jévenes y adultos (Rivas, 2015) Con el Proyecto DeSeCo
(Desarrollo y Seleccion de Competencias) se inicia un trabajo experto con miembros de la
OCDE y la UNESCO. Este proyecto establece las bases para las evaluaciones
internacionales PISA que se inician con la primera edicion en 2000 y se repite cada tres afos

(ANEP, 2004; ANEP, 2006; ANEP; 2009; ANEP, 2012; Rivas, 2015).

La UNESCO también tuvo un rol importante en la region, centrandose principalmente en el
nivel de primaria. El Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad Educativa
(LLECE) tomo las pruebas PERCE, 1997, SERCE, 2006, y TERCE en 2013, sin la posicion
hegemonica de PISA. PISA analiza las competencias cognitivas de los sujetos frente a un

problema (INEEd, 2014).

En este sentido, Rivas sefiala que las pruebas internacionales, por el cardcter estandarizado
que tienen, han operado como factor de incidencia en la hora de producir curriculos. Es decir,
los mismos no fueron modificados por PISA, sino que fueron producto de dos variables, por
un lado, las presiones de grupos docentes y sociedad civil, que hizo retroceder las politicas
de agrupacion por areas, volviendo a los ejes tradicionales por asignatura. La otra variable

que actu6 fue la presion por un modelo de evaluacion de sistema, lo que operd como fuerza
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de accion sobre las curriculas, ahora hibridas, que permiten ser comparado con pares

internacionales (Rivas, 2015, p. 76).

Por su parte Ifran sefiala que la tension entre evaluacion internacional y el curriculo escolar,
radica en que por un lado, se busca desde los saberes una educacion para una ciudadania
plenay el desarrollo personal como manera de establecer una sociedad de didlogo y por otro
lado la presion académica para responder a las 16gicas de competitividad y productividad, es
decir, se busca mayor participacion en la democracia a la par de una logica de satisfaccion

inmediata y rendicion de resultados dadas por el consumo (Ifran, 2013; Rivas, 2015).

Se establece en Uruguay en 1994, la Unidad de Medicion de Resultado Educativos (UMRE),
unidad que nace entre ANEP y el Banco Mundial para el desarrollo de la calidad educativa
basica (Ferrer, 2006). Esta unidad mantuvo una actividad de monitoreo y andlisis del sistema,
hasta la aplicacion de PISA en 2003 (Ferrer, 2006). Esa implementacion de evaluaciones
nacionales en el pais, qued6 sujeta a una contradiccion entre las formas de evaluar por
competencias y la estructura de evaluacion disciplinar (Ferrer, 2006). Las formas de
evaluacion fueron, por un lado, pruebas multiple opcion y cuestionarios abiertos, con el
objetivo de recopilar informacion sobre aspectos como infraestructura escolar, experiencia
docente (recopilando también, informacion sobre las condiciones de vida de los estudiantes,
composicion familiar, acceso a bienes culturales y nivel educativo de los padres) (Ferrer,
2006; Rivas, 2015). Los informes de situacion, se presentaban a nivel institucional y
posteriormente se otorgaban a las escuelas, de acuerdo a los niveles socio econdmicos y
contextos geograficos. La informacion de las evaluaciones era confidencial y no se disponian
en ningln caso para establecer una posicion favorable de una escuela respecto a otra. El
analisis del muestreo, no generd ningiin debate académico y fue nula su exposicion en la

opiniodn publica, propio de una evaluacion de bajo impacto® (Ferrer, 2006, Rivas, 2015)

Uruguay en PISA

Uruguay establece estira el caracter obligatorio de la educaciéon media al segundo ciclo o

educacion media superior, a partir de la ley general de Educacion numero 18.437 de 2008,

3 Las evaluaciones de bajo impacto, son aquellas que sus resultados no influyen en decisiones importantes
respecto a cada alumno, ni tampoco respecto a maestros y escuelas individuales (Ferrer, 2006; Rivas, 2015).
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de esta manera se increment6 a 14 afios la escolaridad prescripta para la poblacion uruguaya®.
Uruguay se encuentra lejos de poder cumplir con los objetivos establecidos en la ley. Sin
embargo, el pais ha logrado extender la cobertura de educacion primaria y mejoro el acceso
y la permanencia en la educaciéon media basica®, con el ingreso de estudiantes que se
encontraban por fuera del sistema educativo producto de la crisis econémica del 2002

(ANEP, 2006; ANEP, 2009; INEEd, 2014).

A partir de los diagnosticos por indicadores de retencion y avance en los grados de
escolarizacion, la educacion media basica ha mejorado con respecto a décadas pasadas
(INEEd, 2014), como consecuencia del aumento de los niveles de acreditacion y egreso, de
los primeros ciclos: de educacion primaria y media basica. Sin embargo, la relacion entre
edad educativa y aprendizajes no siguen la misma tendencia. A través de PISA, como
instrumento de evaluacion temporal, se observa que hay un estancamiento entre aprendizaje
y desarrollo de las competencias, en relacion con la edad educativa de los estudiantes (ANEP,

2006, ANEP, 2009; ANEP, 2012).

La educacién en los dos primeros ciclos (primaria y educacién media basica) presentan las

siguientes caracteristicas (ANEP, 2012; INEEd, 2014):

- Altos indices de repeticion en educacion media basica. Aproximadamente el 30% de
los estudiantes de primer ciclo no logra acreditar uno de los tres grados escolares.
Con respecto a estudiantes de educacion media basica técnica, la situacion alcanza

al 37%.

- El abandono en educacion media basica continua siendo una constante, ain con los

esfuerzos por la universalizacion®.

4 La ley general de educacion establecid la obligatoriedad de la educacidn inicial, primaria, educacion media
basica y media superior (articulo 7).

5> En la década de los sesenta, los términos Desarrollo y Educacion se sintetizan, a través del trabajo realizado
por La Comisidon de Inversiones y Desarrollo Econdmico (CIDE), por medio de la Comisidn Coordinadora de los
Entes de Ensefianza (CCEE), que a través de trabajos técnicos dieron un estado de situacién de la educacion.
Lo que manifestaban los informes técnicos eran los logros en la alfabetizacién de estudiantes en primaria con
cobertura universal y el incremento de la matricula en secundaria (CIDE, 1965, p.7).

6 Aproximadamente el 10% de estudiantes de 15 afios abandonan el ciclo basico (INEEd, 2014).
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- PISA, ha sido el instrumento de temporalidad que permitio6 realizar un analisis de las
trayectorias, observandose que desde su implementacion, los estudiantes hasta 15
anos no logran desarrollar las competencias necesarias en ciencias, lectura y
matematicas, con particular atencion en la ultima, con aproximadamente el 55% del

estudiantado uruguayo en los niveles bajo 1 y 17.

Los datos expuestos se estructuran a condiciones dadas por la desigualdad educativa, la cual
emerge por las diferencias en el acceso al capital cultural, el cual se mapea de acuerdo al
entorno socio econdmico de los hogares y centros educativos (INEEd, 2014). La brecha en
la desigualdad educativa no sélo es una correlacion entre desigualdad econdmica, puede
verse a la misma como una estructuracion de la segunda (ANEP, 2012; INEEd, 2014;

Cardozo, 2016).

PISA analiza el universo de jovenes de 15 afios que se encuentran dentro del sistema
educativo formal, con las siguientes caracteristicas: la muestra de estudio para la edicion
2012 (ANEP, 2012) fue definida entre los rangos de aquellos nacidos entre el primero mayo
de 1996 y el 30 de abril de 1997, restringiendo la cohorte de edad entre 15 afios y 4 meses y
16 afios y 3 meses. El objetivo fue el siguiente (ANEP, 2012; p.34):

“La opcion de tomar una cohorte de edad como poblacion de estudio
responde a la meta de PISA de no evaluar curriculum, sino competencias
para la vida. La opcion por tomar este rango se basa en 1) a esa edad se
inician los procesos de transicion a la adultez y 2) es una edad que,
siguiendo una trayectoria normativa sin interrupciones ni rezago escolar,
coincide en la mayoria de los paises participantes en PISA, con la

finalizacion de la educacion media bdsica”

Se utilizan variables que tienen relacion con antecedentes socioculturales, familiares y de
trayectoria educativa. Esto permite presentar la informacién de desempefios en contexto

seglin centro escolar, alumnos y sistema educativo. (ANEP, 2012, p. 23).

Existe una diferencia entre los disefios muestrales de 2006 con respecto a 2009 y 2012. En

el ciclo 2006, la unidad primaria de muestreo fue definida como “centro turno”, lo que

7 Los estudiantes en estos niveles identifican datos simples y muy directos como lectura de un valor en un
grafico o en una tabla en la que las etiquetas coinciden con las palabras en el estimulo (ANEP, 2012).
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implica que se sortearon N centros turno con probabilidad proporcional a su tamafio. Esta
opcion por definir el centro educativo, se basa en la hipotesis de que existian diferencias
educativas entre los turnos de un mismo centro. Sin embargo, en las dos ultimas ediciones

no se encontraron diferencias sustanciales en resultados por desempefios (ANEP, 2012).

Los estudiantes son evaluados, analizando la trayectoria educativa en general (primaria y
media bdasica) y las trayectorias de aprendizaje (principalmente como procesos
acumulativos), es decir, las dificultades de aprendizaje se transforman en residuales
continuos y acumulados que contintian en las siguientes etapas de aprendizaje y siguientes

niveles de educacion formal (Cardozo, 2016).
Las diferencias en las trayectorias pueden entenderse como explica Cardoso (2016, p. 28):

“Las disparidades registradas sobre los 15 anios son, naturalmente, el
resultado de las trayectorias anteriores y de la desigual exposicion a
distintos “riesgos educativos”. Solo contemplando la educacion formal y
obligatoria estas disparidades podrian rastrearse al menos hasta la
educacion inicial: edad de inicio, cobertura, diferencias en la asistencia
efectiva en la escuela, desigualdades en la calidad de la ensefianza
recibida, etc. Surgen también durante la enseiianza primaria, cuando
comienza a producirse la acumulacion de extra edad asociada a la
repeticion de grados escolares y cuando ya se evidencia con claridad la

heterogeneidad en el ritmo y grado de desarrollo de aprendizajes.”

An analizar el periodo 2006-2012, se podria afirmar que PISA se transform6 en un
instrumento de evaluacion del sistema educativo uruguayo, visualizando a la educacién en
el plano de la discusion politica e interpelando la funcion del sistema, tanto en la equidad de
los aprendizajes como en su desempefio, centrandose en la exposicion de la realidad de los
estudiantes, de acuerdo a su situacion geografica y entornos socio culturales (DIEE/ANEP,
2012; INEEd, 2014). Como lo sefialara en su momento Rivas (2015): Las evaluaciones, en
cada uno de sus ciclos, expusieron las tenciones entre los actores politico educativos: el
gobierno expresa su vision de politica publica efectiva y, por otro lado, se hace publico el

“critico” estado de la educacion.

Las evaluaciones PISA, dispararon todo tipo de debates educativos. Las mismas estan

destinadas a evaluar el desempefio en la resolucion de problemas, por ello, se tratan de

22



instrumentos de valor metodologico que miden competencias y no conocimientos
compartimentados. Las pruebas han sido un modelo de andlisis valioso al momento de
comparar sistemas educativos nacionales (ANEP, 2006, ANEP, 2009, ANEP, 2012). Al
poseer un efecto de polarizacion de opiniones, expresandose en los medios de comunicacion,
PISA ha generado presiones en la mirada publica sobre el estado de situacion de la educacion

(Rivas, 2015).

Se ha inferido que los resultados de los jovenes, varian segin centro escolar® y el nivel
sociocultural de sus pares, en funcion del lugar en que cada uno vive y con quiénes comparte
la escuela (INEEd, 2014, p.85). En Uruguay, como en el resto de América Latina, los
“procesos educativos de segregacion [...] operan entre las escuelas y dentro de ellas, como
poderosos mecanismos de transmision de la desigualdad social y de oportunidades
educativas” (INEEd, 2014, p.86). PISA, se articula en una categorizacion por entornos, a
través de cuestionarios adicionales, en donde los estudiantes, transmiten el capital cultural
familiar (educacion alcanzada por los padres), ocupacion laboral de los padres y el acceso a
equipamientos tecnologicos en el hogar ANEP, 2006, ANEP, 2009, ANEP, 2012). El entorno
socio cultural de los centros educativos se categoriza en cinco etiquetas: Muy desfavorable,

Desfavorable, Medio, Favorable y Muy favorable (ANEP, 2009, ANEP, 2012).

En los informes PISA 2006, 2009 y 2012; los resultados en Matematica, permitieron realizar
un analisis comparativo con el resto de paises participantes, observandose la siguiente
asociacion: a menor heterogeneidad y desigualdad sociocultural, mayores niveles de
desempefio. Esto es que “la proporcion de la heterogeneidad en los puntajes (varianza) que
obedece a diferencias entre centros educativos [...] contribuyen a explicar los resultados de
los alumnos” (INEEd, 2014: p. 130): medida que aumenta el porcentaje de variacion de los
puntajes, dados por el estatus socioecondémico del centro educativo, se incrementa la
probabilidad de observar una disminucion en el indice de inclusion social® (ANEP, 2012;

INEEd, 2014).

8 El rendimiento escolar de los alumnos depende del de sus pares, niveles mas altos de segregacion social
implican mayor desigualdad en los logros académicos y una mayor desigualdad en los resultados a lo largo de
la vida (DIEE/ANEP, 2012, p. 56)

9 Analisis de un total de 23 variables que se entiende que afectan a la Inclusién Social, a saber: Crecimiento
del PIB; PIB invertido en Programas Sociales; Inscripciones en Escuelas Secundarias por género y por raza;
Derechos Politicos, Civiles y de la Mujer; Tolerancia LGBT1 ; Inclusién Etnoracial; Alfabetismo; Participacion
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En el periodo 2006 — 2009; las desigualdades socioculturales entre centros educativos, tuvo
un aumento de un 8%, manteniendo altos niveles de segregacion educativa (ANEP, 2012;
INEEd, 2014). Esta segregacion, implica una reevaluacion de las politicas educativas,
centradas en procesos que impulsen medidas de disminucion de la desigualdad a través de
estrategias centralizadas en los centros educativos, con incidencia en la distribucion de

dispositivos culturales y mejor acceso a bienes culturales publicos y privados (ANEP, 2012).

Los datos de PISA sobre desempeiio, en el periodo de estudio, revelan que Uruguay no logro
combinar aumento de cobertura con mejora en los logros académicos®. La baja en
desempefios, estuvo acompafiada con un leve descenso de la brecha en resultados. (INEEd,
2014). Uruguay se posiciona en el ranking latinoamericano en la primera posicion con

respecto a sus pares latinoamericanos (ANEP, 2012; INEEd, 2014).

La brecha en los desempefios se ha transformado en un patron, estructurandose una
estratificacion por resultados en relacion con los centros escolares, tanto por el capital
cultural de los estudiantes como de la relacion de los centros (ANEP, 2006; ANEP, 2009;
ANEP, 2012).

Justificacién y pertinencia de la investigacion

El tema a investigar busca conocer las posiciones de los docentes sobre PISA, las dinamicas
que se presentan en un escenario educativo en transformacidén, con las instituciones
nacionales que informan sobre su estado de situacion, permeadas por producciones
pedagodgicas que implican reflexiones que adecuan y reproducen®® politicas. Esto implica
realizar un recorrido por las expresiones y miradas de los docentes (actores relevantes de

este trabajo) junto a expresiones de diversos actores educativos como técnicos especializados

Ciudadana por género y por raza; Inclusién Financiera por género; Porcentaje que vive con mds de USS 4 por
dia por género y por raza; Empoderamiento Personal por género y por raza; Capacidad de Respuesta del
Gobierno por género y por raza; Acceso a una vivienda adecuada por género y por raza; Porcentaje de acceso
a un empleo formal por género y por raza.

10 Elingreso de estudiantes que se encontraban por fuera del Sistema educativo, se ha visto como una variable
que afectd los resultados. La desafiliacion al sistema, implica un rezago que dificulta aprendizajes. A mayor
tiempo de desafiliacion, mayores dificultades para acreditacion de saberes (INEEd, 2014).

11 El término reproduccién se toma como elemento descentralizado de un aparente sistema. No es la réplica
de los elementos de forma jerarquizada, sino como plantea Frank (1984), la recomposicién de producciones
discursivas que adquieren significado, a partir de las interrelaciones que surgen entre multiples campos.
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y trabajadores de la academia, en el marco de las expresiones y politicas de la OCDE y de
las concepciones pedagogicas que sustentan en PISA lo que importa evaluar y el como (es
decir el instrumento de la organizacion). Se trata de comprender como se expande una
mirada sobre el rol de la educacion y las formas de evaluar, como medio para tornar

observables las maneras en que se generan intersecciones en el campo social.

El analisis de los informes nacionales de ANEP en el periodo seleccionado, conjuntamente
con la exploracion de la tematica de la globalizacion/educacion favorece su contraste con las

tradiciones pedagogicas de Uruguay.

Este primer acercamiento permitidé analizar las discusiones pedagodgicas, a partir de la
disposicion de informacion por parte de los centros educativos y de los cuerpos docentes,
permitiendo conocer y ordenar las modalidades de funcionamiento de la Direccion de
Investigacion, Evaluacion y Estadistica (DIEE) y su relacion con el Instituto Nacional de
Evaluacién Educativa (INEEd)*. También se conocié como acceden otros actores, como la
Academia, en trabajos coordinados, por el Departamento de Sociologia de Facultad de

Ciencias Sociales, de la Universidad de la Republica®.

12 En adelante, La Direccién de Investigacion, Evaluacién y Estadistica, se expresa DIEE. Lo mismo ocurre para
el caso del Instituto de Evaluacion Educativa, que se expresard INEEd.

13 Un ejemplo de ello, es el trabajo “Trayectorias educativas en educacidon media. PISA-L 2009-2014” (Cardozo,
2016)
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Una introduccion a la educacion uruguaya

La globalizacion no es un proceso actual. Determinar un inicio probablemente exigiria una
historicidad de los elementos que le dieron origen y su tratamiento aqui nos desviaria
profundamente de nuestros objetivos'®. Sin embargo, se puede asegurar que éste proceso se
acelera con la expansion colonial del siglo XIX asi como con la Revolucion Industrial

(Bauman, 2013).

En ese periodo, los Estados-nacion europeos, a partir de su modelo de acumulacion,

exportaban capital, cultura, excedente demografico (entre otros).

El progreso en las republicas latinoamericanas, era un correlato de la mirada de una
civilizacion universal (europea) con las instituciones necesarias para afirmar y concretizar
un Estado-nacion que se dirigia hacia su modernizacion. La educacion es entonces el medio
para alcanzar una sociedad moderna. José Pedro Varela (s/f) lo explicitaba de la siguiente

manera:

“La educacion se propone desarrollar en el individuo las fuerzas fisicas,
morales intelectuales, en el sentido de la mayor felicidad y del mayor
bien posible... [L]a escuela debe proponerse dotar al ciudadano cuando
menos con los conocimientos indispensables para el uso consciente de
sus derechos y la practica razonada de sus deberes, teniendo el Estado,
como medio para conseguir ese fin supremo, la instruccion obligatoria y
gratuita, a semejanza de paises como Holanda, Francia o Estados

Unidos” (pag. 57)

En la fase de modernizacién de los Estados Latinoamericanos, la impronta de un modelo
occidental de Estado nacia, en su organizacion y funciones, medios y estrategias de

construccion colectiva buscando articular progreso y cultura nacional.

14 Las interpretaciones sobre el inicio de las diferentes fases de la globalizacidn, dependen del marco tedrico
sobre el que se asiente. Las posturas decoloniales, por ejemplo, a través de Walter Mignolo (2007) parten del
concepto de la occidentalizacidon de las Américas [(en referencia al Orientalismo de Edward Said (1997)] como
inicio de la primer fase de la globalizacion, como expresién de la dominacion Europea/Cristiana sobre el

mundo.
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Una vez que se afianzan las democracias liberales, junto a las reformas educativas que se
implementaron a finales del siglo XIX y principios del siglo XX*, la nocion del rol del
Estado a través de la educacion, genera debates sobre el porvenir, en los discursos sobre
Desarrollo y Educacion. Es que, en esta etapa de la globalizacion, el Estado-nacién asumia
bajo la forma de gobierno democratico liberal, el papel que articulaba las diferencias
sociales, a través de un sistema de balanza y contrapesos entre las distintas capas sociales

(Real de Azua, 1973).

El Estado de bienestar uruguayo, busco estrategias para el sistema educativo. Como ejemplo

de ello se estructurd la Escuela Nueva en el plano pedagogico e institucional®.

El llamado proyecto desarrollista se consolida hacia 1930 con base en
el concepto de la escuela nueva, nacida de la corriente americana desde
la pluma de Charles Sanders Pierce y John Dewey, y a partir de la fuerza
del pragmatismo local que ya percibia la necesidad de que la escuela
contribuyera a formar ciudadanos calificados para producir y
reproducir las condiciones de existencia del estado moderno, lo que
desemboca en los ideales de Figari de una educacion ‘“estética y

emancipadora”. (Errandonea, 2014, pag. 33)

La educacion se estructur6 como mecanismo de disciplinamiento y mecanismo para
amortiguar las tensiones sociales. Como lo afirman Barran y Nahum, la educacion era un

medio y no un fin en si mismo:

La educacion debe asegurar la paz social, erradicando las costumbres
violentas y las practicas incivilizadas; debe ayudar al aumento de la
produccion del pais, dotando a la masa rural de conocimientos técnicos,

debe ser el elemento esencial que imprima el rechazo del ocio, de la

15 El rol de la escuela publica, implicé la nocién de un Estado que amortiguaba las diferencias sociales, a través
de un ejercicio igualitario, donde las clases sociales cohabitan pacificamente en las aulas educativas.

16 La Escuela Nueva implicaba el examen practico de la experiencia. La racionalidad instrumental se expresaba
al asignarle a la escolarizacién la funcién de producir una fuerza de trabajo calificada y la de reproducir en las
generaciones posteriores los valores, formas de vida y de trabajo que caracterizaban al estado moderno. Los
fundamentos epistemoldgicos son expuestos por John Dewey y en el escenario nacional Vaz Ferreira (CEIP,
2007).
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haraganeria, de la actividad improductiva. (Barran y Nahim, 1967, pag.

392)

A partir de la segunda mitad del siglo XX se articula con el capitalismo desarrollista, un
modelo que implico un discurso sobre como es el progreso material de las naciones (Escobar,
1994). La Industrializacion por Sustitucion de Importaciones (ISI), fue un modelo de
posguerra, articulado con el capitalismo nacional e internacional, donde operaban logicas de
incremento del mercado interno con industrias pesadas y livianas. La necesidad de fuerza de
trabajo capacitada, impuls6 un modelo educativo que abarcara a la mayor cantidad de
personas (inmigrantes y nacionales) con habilidades de lectura y escritura para realizar tareas

habituadas a la repeticion de acciones en el sector fabril.
Aldo Solari lo explica de esta manera (1961):

“[E]l desarrollo, exige tanto en el sector primario como en el secundario
una mano de obra calificada que supone una preparacion previa cada vez
mas compleja; el desarrollo crea una transformacion profunda en la
reparticion de la poblacion activa que se traduce en un creciente aumento
del sector terciario. Este, a su vez, en su composicion interna, aumenta
ciertos tipos de actividad, que exigen un largo periodo de preparacion
educativa. Es un aspecto de este proceso el que una sociedad cada vez mas
burocratizada es a su vez, una sociedad cada vez mds educada en el
sentido institucional de la expresion; el desarrollo economico supone la
necesidad de innovaciones tecnologicas, las cuales son solo posibles por
un aumento creciente de los hombres de ciencia y de los técnicos, lo que

)

crea una demanda en aumento de sujetos con altos niveles educativos...’

-7)

Es interesante analizar la perspectiva que Solari analiza sobre el rol de la educacion

entre naciones desarrolladas y no desarrolladas:

“El papel de la educacion formal en la distribucion de roles ocupacionales
aumenta desde una etapa de subdesarrollo completo, pero disminuye
nuevamente en una etapa de desarrollo avanzado donde la educacion
tiende a convertirse en un elemento necesario, pero ya no condicion

suficiente. Eso muestra que [...] deben evitarse las generalizaciones
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excesivamente apresuradas. [...] En cualquier caso, parece claro que la
correlacion educacion-ocupacion no tiene la misma importancia en paises

con diferentes niveles de desarrollo.” (UNESCQO, 1967, p. 404)

Un sistema de certificaciones, implicaba un modelo institucionalizante de las relaciones
capitalistas en el Uruguay. La poblacion en sus estratos sociales medios y bajos buscan la
movilidad social ascendente. La educacion se observa como el eje transformador de la
sociedad y por el cual el Estado era garante al capitalismo internacional y nacional con

trabajadores calificados.

A través de las ayudas econdmicas (asignaciones familiares que fueron promulgadas por el
poder ejecutivo en 1943), se propendid a mantener estudiantes de bajos recursos en los
centros educativos. La relacion de certificaciones implicaba un sistema de corte binario, los
estudiantes que no lograban las calificaciones aceptables eran postergados paulatinamente
quedando marginalizados del sistema. El sistema educativo entonces, se manifestaba como
un sistema que eyectaba a poblaciones no certificadas y por tanto obturaba la posibilidad de

acceso a mejores fuentes de trabajo (Dallera, 2010).

En la década de los sesenta, los términos Desarrollo y Educacion se sintetizan a través del
trabajo realizado por La Comisién de Inversiones y Desarrollo Econémico (CIDE), por
medio de la Comisién Coordinadora de los Entes de Ensefianza (CCEE), que a través de
trabajos técnicos dieron un estado de situacion de la educacion. Lo que manifestaban los
informes técnicos eran los logros en la alfabetizacion de estudiantes en primaria, el
incremento de la matricula en secundaria (el Uruguay de entonces no se encontraba en una
etapa de pos transicion demografica), y expresaban la falta de instalaciones para centros

educativos y mayores fondos para la educacion publica.
Asi expresaba el informe de la CIDE (1965):

“En el momento actual el sistema educativo uruguayo presenta como
rasgo sobresaliente su amplia extension, la que ha asegurado la presencia
en la escuela de la casi totalidad de los nifios en edad obligatoria de
asistir. En los hechos se ha prolongado la escolarizacion hasta la edad de
catorce anos para los dos tercios de los nifios de esa edad. La ensenianza
secundaria ha cuadruplicado sus efectivos en los ultimos veinte anos. La

ensefianza superior presenta en la comparacion internacional una de las
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tasas mas altas de estudiantes por mil habitantes. Sin embargo, estos
resultados positivos presentan un reverso que estd constituido por la
relativa ineficiencia del sistema a pesar del alto nivel de escolaridad. La
repeticion de los nifios en las escuelas alcanza porcentajes muy altos:
permanecen cinco, seis o siete anos, para abandonar con el ciclo
incompleto. En la ensefianza media ocurre un fenomeno similar, mds
intenso en la técnica que en la secundaria. Al mismo tiempo, la falta de
adecuacion de las instalaciones para atender la expansion demografica
estudiantil ha afectado la calidad de los servicios, haciendo insuficientes
los equipos y exigiendo la utilizacion como docentes de personas sin la
conveniente preparacion. La masificacion de la ensefianza ha llevado a
las aulas alumnos provenientes de medios culturales mas pobres, sin que
el sistema haya creado condiciones de mayor intensidad educativa, para

evitar un descenso en la calidad de los estudios”. (p. 7)

El informe de la CIDE del sesenta y cinco; y su par homologo en la actualidad, los informes
del Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEEd), muestran una correlacion: mayores
niveles de edad educativa, es decir, los afios de escolarizacion, sin acompanamiento de

aprendizajes de calidad.

Los andlisis de CCEE y del INEEd, (entendiendo que la dispersion temporal no anula las
funciones que ambos realizan) son formas de institucionalizacion de lo que se podria llamar
“agentes evaluadores del sistema” que tienen en comun, un atributo, examinar el valor
educativo de los procesos y sus resultados. Ambos, son expresiones de un modelo, de una
mirada desarrollista, del progreso social y material de la sociedad, que manifiesta las
articulaciones del campo ideoldgico del Estado (Althusser, 1968). El Estado, entonces,
ejecuta una funcion propia de la modernidad contemporanea, eleva la fase de la
globalizacion al desdoblar su papel, en tanto es quien realiza la educacion y evalta su

funcién, con pares andlogos: regionales y globales?’.

17 El informe de la CIDE (1965), examina y da una serie de indicaciones, en su contexto historico, sobre el
desarrollo de un sistema educativo mas inclusivo, con justicia social y articulado con el sistema econdmico.
Territorializa los diagndsticos a nivel rural y urbano. Su par homologo, el INEEd (2014) propone un sistema
mas equitativo y con mayor distribucidn de capital cultural. Su diagndstico se territorializa en zonas rurales y
urbanas. Ambos, dan un diagnéstico del sistema. Sin embargo el segundo, toma como eje de comparacién
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El presente trabajo no realiza una genealogia de la educacidon uruguaya, sélo se centra en
aquellos elementos institucionalizantes que moldean las propiedades que distinguen al
sistema educativo y los productos del mismo. Para un abordaje mas preciso, se continia con
el andlisis historico desde la ruptura democratica, desplazandose hacia la impronta neoliberal
del Estado y con ella, las reformas educativas que permiten discursos y practicas con mayor

énfasis en resultados.

A partir de la ruptura democratica, prim6é un modelo pedagdgico de corte tecnicista'®,
desplazandose de un modelo educativo para la formacién de ciudadanos en democracia,
hacia un modelo educativo para afirmar al Estado, la Patria y la Familia, centrandose en el
rol econdmico a quienes se formaba, un clivaje con respecto al eje en que se situaba las

tradiciones educativas del pais (Bayce, 1988; ANEP-CEIP, 2007).

En el periodo 1973 — 1985%, el modelo educativo se centrd, principalmente en la formacion
de trabajadores, el Estado amplié la apertura del mercado nacional, en direccion al
liberalismo econdmico aunque poseia remanentes del modelo ISI, con una burguesia
nacional que aun pugnaba para obtener de aquel, las prebendas necesarias para reproducir y
acumular capital. El sistema educativo, y dentro de este, la educaciéon media, tuvo una
disminucion real de un 3% (Bayce, 1988), 1a matricula decrecia en la formacion propedéutica
y se acentuaba la formacion secundaria técnica, la actual CETP (ex UTU). Bayce (1988) lo

muestra de esta forma:

“[E]n el caso del crecimiento de la instruccion formal técnica, parece

claro, que, aunque su prestigio del estatus no es el mismo que el de la

otros sistemas educativos, con base cuantitativa, en sus resultados, articulados por PISA. Por ejemplo, en el
segundo caso, se compara los resultados con paises como Chile, en el contexto que alberga la OCDE. Este pais
tiene un sistema educativo con prestaciones y calificaciones por centros, que permite a los padres de los
estudiantes, seleccionar aquel que tiene mayores niveles, segln pruebas nacionales. Los estudiantes que
pueden acceder a los centros con mejor puntuacién, son aquellos con mejores calificaciones (Rivas, 2015).
Los informes del INEEd, son entonces, una articulacién de operaciones estadisticas que intersectan datos, a
través de fuentes analogas.

18 La pedagogia tecnicista se sustenta en la base instrumental para la escolarizacién con un propdsito
teleoldgico, es decir, con un objetivo especifico, preparar para el trabajo, donde la idea del ascenso social por
la educacién se enlazaba con el modelo liberal econémico (Bayce, 1988; ANEP-CEIP, 2007).

19 El plan educativo de 1973 (previo al golpe militar), implicd un régimen coercitivo al universo docente y
punitivo hacia el estudiantado (Bayce, 1988).
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Secundaria, su instrumentalidad para la obtencion de empleo y para
insertarse con mayor velocidad en el mercado laboral ganan importancia
en la jerarquia de prioridades vitales. Se prefiere adquirir una instruccion
terminal que diplome, que credencie para el trabajo y no una instruccion
general que solo habilite para continuar estudios universitarios o agregue
meramente brillo humanista al instrumental de supervivencia individual y
colectivo. Es una situacion de fuerte crisis secular y el razonamiento tiene
su logica inmediatista comprensible, mas alla de la viabilidad que esa

formacion factualmente pudiera dar para la urgencia laboral y economica

de la poblacion.” (p. 88)

Frente a la situacion de crisis econdmica, las familias optaban por una formacion rapida,
para mejorar sus capacidades competitivas en un mercado laboral estrecho que s6lo requeria
fuerza de trabajo en una especialidad concreta, con bajo nivel instructivo. La realidad
mostraba una menguante matricula en educacion media, no por efecto de la baja tasa de
crecimiento demografico, sino por las necesidades materiales de la poblacion que no accedia

a un cambio en su situacion econdémica (Bayce, 1988).

El sistema credencialista de tipo cortoplacista exacerbado por la crisis econémica y laboral,
con una elite politica militar que concede mayor importancia a la instrumentalidad
econdmica y laboral que a la formacion universitaria, al estatus social y al ascenso politico
por la via educativa, de las capas media baja y baja, responde a la etapa del Estado moderno
en su fase globalizadora que se caracteriza por una formacién jerarquizada, instituciones
bajo la racionalidad técnica que impedia la formacion fenomenologica®, es decir, relaciones
mediadas por las representaciones de los sujetos en posicion similar aunque las mismas sean
asimétricas, acto educativo diametralmente opuesto a un modelo autoritario propio de un

Estado militarizado (Torres et al, 2001).

20 La accién educativa fenomenoldgica tiene como objeto el logro de aprendizajes mediante la accidn
interactiva entre pares, en donde la asimetria entre los miembros, mediados por relaciones de poder, dadas
por las diferencias de edad de los participantes o por sus relaciones de posesion del acervo cultural se
encuentran entre si como “otros yo”. Este modelo se caracteriza por la formacién dada por el acto familiar,
entendido como el “otro significativo”, continda con aquella que imparte el colectivo, entendido como el “otro
generalizado”. El intercambio, mediado por dispositivos linglisticos, entre los participantes puede tener como
meta resultados en el cambio de poder y no como un apéndice de aquel (Torres et al, 2001).
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Luego de més de una década de dictadura militar, Uruguay retorn6 a la democracia en marzo
de 1985. La transicion comenzo6 en 1980 cuando el gobierno militar intentd legitimar su
régimen mediante la aprobacion plebiscitaria de una nueva Constitucion. La derrota sufrida
en las urnas oblig6 al gobierno militar a presentar una agenda de apertura, con la realizacion
de elecciones nacionales en 1984. La transicion democratica fue una articulacion entre los
partidos politicos autorizados y el viejo régimen. Este proceso estuvo acompafiado de
movilizaciones sociales que actuaban como amortiguadores de posibles conflictos

(Chasquetti & Buquet, 2004).

El regreso a la democracia, fue propio de un periodo de consensos en el sistema de partidos
y un regreso al modelo educativo previo al periodo de facto. Mancebo lo detalla claramente

(2006, p.2):

“En esta etapa en la que la Administracion Nacional de Educacion
Publica (ANEP) estuvo dirigida por el Prof. Juan Pivel Devoto, se
realizaron ingentes esfuerzos por la re-institucionalizacion del sistema
educativo que habia sido fuertemente afectado por el régimen de facto: se
aprobo una Ley de Educacion con caracter de emergencia, se procedio a
la restitucion de los destituidos de los distintos subsistemas (primaria,
secundaria, educacion técnica y formacion docente), se restablecieron los
concursos y el régimen de eleccion de cargos y se re-instauraron las
Asambleas Técnico-Docentes (ATD) como organos de representacion
técnica de maestros y profesores. Como en muchos otros campos de la vida
nacional, la tonica fue de restauracion de las reglas de convivencia
democratica vigentes antes del golpe de estado de 1973. A nivel
pedagégico, se implanté el Ciclo Bdsico Unico (CBU) en el dmbito de la
educacion media. Este ciclo, de tres anos de duracion, vino a sustituir el
Ciclo Basico Comun (CBC) de 1976 y se inscribe en una larga lista de
sucesivos intentos de hacer efectivos los nueve arnos de escolaridad
obligatoria fijados en la Ley de Educacion de 1973. Asimismo, en este
periodo aparecio en el campo de las politicas educativas el concepto de
educacion compensatoria, por ejemplo, a través de los cursos de
“compensacion” del Plan 1986 orientados a apoyar a los alumnos con

déficit en distintas areas”
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Las politicas educativas del periodo tenian una acentuacion de moderacion y amplitud de
consenso politico, comenzando en los noventa un proceso de transformacion de la agenda
educativa. Para entender a la misma, es necesario comprender lo que acontecia con un
sistema de gobierno pluripartidario, con pesos y contrapesos que ejercian una mesura de las

pulsiones propias del neoliberalismo de los noventa.

El sistema politico, con partidos “catch all”*, en la década de los noventa, esgrimian las
tensiones de los procesos de reformas hacia un Estado Neoliberal (Lanzaro, 2012), baja
participacion del Estado en la distribucion de bienes publicos y liberalizacién econdmica.
Las reformas requerian de acuerdos inter e intra partidarios, y acceso institucional de la
tercera fuerza politica, el Frente Amplio. Este periodo, tuvo costes politicos para los partidos
decanos (partido Colorado y partido Nacional) que asumian para si, la titularidad del proceso

de transformacion (Chasquetti & Buquet, 2004; Lanzaro, 2012).

Los partidos politicos tradicionales en coalicidon, caracteristica de este periodo (Lanzaro,
2012) establecieron una agenda educativa que se articulaba con la produccion discursiva del

Banco Mundial (Pesce, 2003).

Para el mismo, las instituciones educativas, en especial aquellas de educacion media, tenian
que pasar de la Orbita estatal a la esfera del mercado, es decir, las reglas del mismo otorgan
a las instituciones educativas mayor progresismo, dado que se reconoce el peso de sus
clientes (estudiantes, familia y sociedad) en la toma de decisiones y de esta manera, se puede
superar los criterios burocraticos del Estado Interventor (Torres et al, 2001). La agenda
educativa uruguaya y con ella su reforma, se enlazaba con las propuestas educativas de
organismos internacionales que poseian (y poseen) una mirada economicista de la
educacion. Por ejemplo, el acceso a préstamos del Banco Interamericano de Desarrollo

(BID) estaban supeditados a un modelo de desarrollo econdmico de corte neoliberal para la

21 Se refiere a partidos politicos que en la consecucién de votos y éxito electoral, abren un espectro ideoldgico
que alberga distintos frentes, los cuales se aglutinan de acuerdo a pautas y convergencias programaticas. Cada
sector de un partido, tendera a reclutar a los electores que se aproximan a su posicidn ideoldgica bajo el arco
programatico del partido.
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formacion de capital humano, es decir, integracion en el curriculo escolar®? de propuestas

educativas centradas en la empresa (Pesce, 2003).

La reforma educativa de los noventa, implementd una serie de transformaciones en el
sistema educativo, con fuerte rechazo del movimiento sindical, una clara disputa entre dos
miradas de enfoques pedagdgicos que, en este escenario, asumieron para si una accion
antagdnica: por un lado, la formulacion de una educacion con sesgo al trabajo, basada en las
competencias del estudiantado en actividades de resoluciéon de problemas (enfoque en
competencias) y por otro, la pedagogia critica, aprendizajes para la formacion de estudiantes
en el seno de una sociedad que expone las tensiones y luchas entre grupos por dirimir el

futuro de aquella. (Torres et al, 2001; Ifran 2013).

El antagonismo discursivo pedagdgico sobre la estructura curricular lo presenta Pesce (2003,

pp- 12 -13) de la siguiente manera:

“[L]o moderno consiste en la organizacion curricular disefiada a partir
de espacios flexibles, definidos por trayectos, conjunto de disciplinas
agrupadas, que tienden a la construccion de competencias a través de los
distintos contenidos de las asignaturas. El desarrollo de competencias
pasa a ser el puente entre las instituciones educativas y el mercado laboral
v se pretenden concretar las expectativas que las empresas tienen... Las
antiguas competencias de empleabilidad basicas reunen aquellas minimas
habilidades y destrezas exigidas por el mercado laboral segun un modelo
de produccion fordista del siglo XX que aseguraban al trabajador ingresar
a los puestos de trabajo y consistian en saber leer e interpretar manuales,
desarrollar operaciones logico matematicas basicas, obedecer ordenes y
disponer de una cultura general. Estas fueron las que orientaron la
reforma educativa del ciclo basico durante la gestion de Rama, en la que
el disefio curricular se organizo, en materias o asignaturas

instrumentales, con fuerte carga horaria semanal.”

22 Mediando entre si, el curriculo oculto, entendido como las formas prescriptas, es decir las que precenden
a los docentes cuando realizan la transposicidn didactica entre los programas escolares, los saberes cientificos
y los estudiantes (Rivas, 2015).
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Uno de los objetivos de la reforma entonces fue extender los afos de escolarizacion bésica
a los primeros afios del ciclo basico?®. Algunas medidas se inspiraban en enfoques de corte
neoliberales establecidas en los afios ochenta en paises desarrollados (Estados Unidos, Reino

Unido, Francia).

la educacion media basica es obligatoria desde antes de la dictadura (Ley 13.318 del 28 de

diciembre de 1964):

“A partir de 1965, con la promulgacion de la ley 13.318, [l]os jovenes que
egresan de educacion primaria enfrentan una eleccion de cardcter
“obligatorio”: la ensefianza industrial, con su correspondiente formacion

téecnica, o la ensenianza secundaria, de cardcter universalista.”

(Errandonea, 2022, pag. 173)
La reforma buscaba (Pesce, 2003; pp. 14):

“[D]esarrollar el pensamiento creativo y critico, a través del abordaje
cientifico y social de problemas, complejizando la realidad del
estudiantado, fortaleciendo la confianza y las capacidades de trabajo
cooperativo. Esto supone una integracion del saber (conocimientos) con

el saber hacer (habilidades y destrezas) y con el saber ser (actitudes) para

la realidad...”

La préctica sindical, en conflicto con la reforma, fue una experiencia ligada a los intereses
de una determinada categoria ideologica frente al Estado (la cual implica las oscilaciones
constantes entre conflicto y dialogo). Los sindicatos mantuvieron sus luchas y
reivindicaciones frente a la transformacién del Estado. El conflicto entre los sindicatos

docentes y el Estado radico, en el fondo, por la lucha de identidad del colectivo docente,

23 La educacidon media bdsica es obligatoria desde antes de la dictadura (Ley 13.318 del 28 de diciembre de
1964): “A partir de 1965, con la promulgacién de la ley 13.318, [l]os jovenes que egresan de educacion
primaria enfrentan una eleccidn de caracter “obligatorio”: la ensefianza industrial, con su correspondiente
formacién técnica, o la ensefianza secundaria, de caracter universalista.” (Errandonea, 2022, pag. 173). “El
Plan 76 implementd dos modalidades de ciclo basico de educacion media de caracter obligatorio, uno bajo la
jurisdiccidn del Consejo de Educacion Secundaria (CES) y otro, en la érbita del Consejo de Educacién Técnico-
Profesional o ex Universidad del Trabajo del Uruguay. A partir de 1986, se crea el Ciclo Basico Unico de
Ensefianza Media (CBU) unificando ambas modalidades bajo la jurisdiccion del CES. A partir de 1991, el CBU
mantiene su caracter de ciclo Unico pero vuelve a funcionar bajo dos jurisdicciones distintas, la de Educacién
Secundaria y la de UTU. (Rama, 1992, p. 25)” (Errandonea, 2022, pag. 52).
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entendiendo que la nueva mirada pedagdgica era en si, una acciéon de despolitizacion y
desmovilizacion de los cuerpos docentes como intelectuales y formadores de sujetos en la
vida democratica. La pugna fue el sintoma de la restructuracion del modelo educativo y por

tanto del Estado (Torres et al, 2001).

La reforma educativa de los noventa sigue en el imaginario colectivo docente como una
escision de los modelos pedagdgicos tradicionales del Uruguay. Con el advenimiento del
Frente Amplio al gobierno, se realizan las reformulaciones de los planes de estudio en

Secundaria y CETP?.

Una vez en el gobierno nacional, el Frente Amplio establece en la agenda educativa una serie
de espacios de discusion, compuesto por cuerpos docentes, autoridades educativas y
organizaciones sociales, con el objetivo de elaborar un plan educativo que en su devenir
culmina con la implementacion de la ley 18.437 (Bentancur & Mancebo, 2011). El mismo
comienza con un debate educativo en el afio 2006, el cual buscd ampliar las bases para la
creacion de politicas publicas, con amplio margen de apoyo de las bases territoriales. El
objeto que centro esta estrategia fue articular dialogo frente a los actores del sistema y dejar
de lado las politicas de reforma de corte jerarquizadas, de arriba abajo, fomentando un

amplio grado de gradualismo en la fijacion de estrategias.

Este empefio lleg6 a formalizarse, con el objetivo expreso de avanzar en la definicion de
lineas de accion orientadas a la elaboracion de politicas de Estado en materia de infancia y
adolescencia, con una extensa base de consenso politico e institucional, a nivel nacional, en
el marco del lanzamiento en 2008 de la Estrategia Nacional para la Infancia y la
Adolescencia 2010-2030 (ENIA), instalandose formal, global y ordenadamente el debate
sobre la educacion. por la amplitud y sistematicidad de sus contenidos (Errandonea, 2022,
pag. 31). Debate que culmin6 con la elaboracion de un documento final en diciembre de

2008 (CCE, 2008), con el sentido de constituir:

24 La Reforma del sistema educativo, implementada a partir del afio 1996, contd con varios componentes, por
lo cual su evaluacién debe incluirlos a todos ellos. Sin embargo, uno de los temas, que generd una mayor
polémica refiere a la ensefianza por areas en el Ciclo Basico (CB) secundario, (la cual fue modificada en la
Reformulacion 2006). También fue el caso de los Centros Regionales de Profesores (CERP), los cuales
implicaron una descentralizacidn en la profesionalizacion docente. Este ultimo, permanecié en continuidad
con la adecuacion con su homoélogo en Montevideo, el Instituto de Profesores Artigas (Bentancur & Mancedo,
2011).
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“Un horizonte estratégico para las politicas publicas de infancia y
adolescencia y una base para la confeccion de Planes Nacionales de
Infancia y Adolescencia, donde los futuros gobiernos [ ...] puedan precisar
en cada periodo metas, asignar recursos y definir instrumentos de gestion
orientados a que, sin excepcion, todos los nifios, nifias y adolescentes del

Uruguay pueden ejercer y gozar de sus derechos”. (pag. 56).

Entre los puntos més importantes de este periodo y que abre el camino a una agenda de
resultados, fue el incremento del presupuesto educativo, un andamiaje que formalizo la
universalizacion del ciclo basico y la creacion del Instituto Nacional de Evaluacion

Educativa (Bentancur & Mancebo, 2011).

Las transformaciones en la educacion tuvieron al mismo tiempo bases materiales, en tanto,
el salario docente tuvo un incremento en términos absolutos y reales con respecto a
quinquenios anteriores, tanto para cumplir con las promesas electorales, asi como disminuir
el malestar docente. Paralelo a ello, se produjo un aumento de la distribucién de recursos
hacia la educacion de un 2,5% del PIB al 4%, resultando en un mayor esfuerzo para la
descentralizacion y la aplicacion de proyectos educativos transversales que se articulaban

entre la ANEP, el MEC, el MIDES y MSP (INEEd, 2014)*.

En este periodo Uruguay continua con la implementacion de las pruebas PISA%, ejercicio
que se inicia en la administracion presidencial 2000 - 2005, la cual implicaba contar con un

instrumento de temporalidad para evaluar aprendizajes de estudiantes de Ciclo Inicial.

Con la reformulacion 2006 desaparece el uso del término de competencias que constituyo
un concepto clave y caracteristico de la reforma de los noventa. El rechazo al término, se
baso en la tradicion curricular en la formacidén docente quedando centrado los aprendizajes

por las disciplinas (INEEd, 2014).

25 Se destacan los siguientes: Programa de Impulso a la Universalizacién del Ciclo Basico (PIU), el Programa
de Aulas Comunitarias (PAC), el programa de Formacion Profesional Base (FPB) y el programa de Maestros
Comunitarios (PMC).

26 PISA comienza en Uruguay en el afio 2003 (INEEd, 2014).
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Capitulo 3. Analisis de la narrativa documental

Los Sistemas de Evaluacion

Las pruebas de evaluacion estan disefiadas con el propdsito de medir y analizar el desempeio
de los estudiantes, con resultados que permiten reflejar de forma parcial y temporal las
condiciones socio educativas, técnicas actuales de los Estados (Ferrer, 2006). Es por ello que
se establecen marcos especificos para el desarrollo, recopilacion y disponibilidad de
informacion para los actores educativos. Los instrumentos de evaluacion deben poseer
objetivos especificos, estableciendo relaciones entre que es lo que se evalia y como se evaltia
(entendiendo los rasgos particulares de las unidades de analisis, los curriculos nacionales y

las estrategias nacionales) (Rivas, 2015).

La metodologia y el alcance de las evaluaciones responden a los propdsitos y a los fines de
éstos, es decir, las autoridades nacionales educativas, deben establecer con claridad lo que
se evalua, sea el sistema, las instituciones, o los actores individuales (especificamente, si son
estudiantes o docentes). Si los instrumentos son para reconocer factores externos o internos
que afectan a las escuelas, deben ser explicito en ellos, o si se trata de desempefios
académicos establecer con claridad la muestra de andlisis y su capacidad de reflejar la

realidad nacional (Rivas, 2015).

La forma en que se comunican los resultados, deben esclarecer sus prioridades, sea para
presionar dentro del sistema educativo para modificar parcial o totalmente una estrategia de
politica educativa. La efectividad no depende exclusivamente del alcance del sistema, sino
que comporta como interactian actores sociales y educativos (como por ejemplo, la sociedad
civil, los medios de comunicacion masiva, autoridades, docentes, estudiantes), con
informacion accesible y disponible, asegurando que la misma sea comunicada de forma
precisa, explicita y continua (INEEd, 2014). El informe INEEd (2014) cita al documento de
OCDE (2013) sobre el discurso institucional PISA:

“The PISA assessment takes a broad approach to measuring knowledge,
skills and attitudes that reflect current changes in school priorities, moving
beyond the school-based approach towards the use of knowledge in tasks
and challenges likely to be encountered in home and work life outside

school.” (OCDE, 2013, pag. 13)
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Las evaluaciones, especificamente en desempenos, se desarrollan en América Latina a partir
de la década de los noventa, pero adquieren particular atencion y desarrollo con el inicio del

nuevo siglo (Rivas, 2015).

Las politicas de descentralizacion que se llevaron a cabo, dieron lugar a una evaluacion de
los resultados del sistema, con base en la cual el Estado comienza a realizar una devolucion
de aquello que realizaba, en particular, su gestion (Rivas, 2015). En Uruguay se desarrollaron
diversidad de evaluaciones. Algunas aplicadas a los alumnos de sexto ano de primaria, un
censo a los alumnos de tercer afio de ciclo basico de educacion media y una evaluacion en
el ultimo afio de educacion superior. Como se dijo, las evaluaciones internacionales en las
que participo el pais, también han sido variadas: Segundo y Tercer Estudio Regional
Comparativo y Explicativo (SERCE y TERCER) y las diferentes y periddicas instancias de
participacion en PISA (INEEd, 2014):

“Estas evaluaciones comparten entre si algunos aspectos metodologicos
clave para poder hablar de resultados a nivel del sistema: todas son
representativas del universo que estudian y la aplicacion de las pruebas se
realiza con la presencia de un aplicador externo para garantizar que se
hagan en condiciones homogéneas y los alumnos no reciban ayuda por

parte de los docentes”. (p.139)

Para el caso de PISA, los resultados de las pruebas se sustentan fundamentalmente en dos
indicadores principales, el promedio del puntaje de todos los alumnos en cada pais y la
distribucion de alumnos en los seis niveles de competencias minimas que es deseable que
tengan los estudiantes de 15 afios. Los niveles de desempefio en la prueba describen al
estudiante en funcién de la definicién de competencia y no se vincula con los curriculos

nacionales (ANEP, 2006; ANEP, 2009; ANEP, 2012; INEEd, 2014).

Los resultados evaluados en PISA estin dados en términos de puntajes numéricos de la
escala de media 500 y desvio estandar 100. Con el objetivo de explicar e interpretar esos
desempetios, se describe el tipo de actividades y problemas que se resuelven. Para ello, se
constituyen niveles de desempefnio que describen los conocimientos. Estos son el producto
de la agrupacion de puntajes a partir de andlisis psicométricos y de consideraciones
relacionadas con la naturaleza de las competencias (ANEP, 2006; ANEP, 2009, ANEP,
2012).
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Por ejemplo, y a partir del analisis narrativo realizado, la OCDE (2013) expone su estrategia

de la siguiente manera (la traduccion 4es nuestra):

“Para organizar el dominio de las matematicas con el fin de evaluar la
competencia matemdtica, es importante seleccionar una estructura que
surja de los desarrollos historicos de las matemadaticas, que abarque
suficiente variedad y profundidad para revelar los fundamentos de las
matematicas, y que también represente, o incluya, las lineas matematicas
convencionales de una manera aceptable. [...] Por lo tanto, se selecciono
un conjunto de categorias de contenido para el marco de PISA 2012 que
refleja la gama de fendomenos matemadaticos subyacentes, en consonancia

con las categorias utilizadas para encuestas PISA anteriores.” (pdg. 32 y

33)

“El objetivo de construir la evaluacion es lograr un equilibrio que
proporcione una ponderacion aproximadamente igual entre los dos
procesos que implican hacer una conexion entre el mundo real y el mundo
matemadtico y el proceso que requiere que los estudiantes puedan trabajar

en un problema formulado matematicamente.” (pag. 38)

Los niveles de puntaje establecidos para valorar los desempefios resultantes pueden
examinarse a partir de las siguientes cuotas extraidas de uno de los documentos de ANEP
(2012). Se establece el Nivel (Puntos) y se le acompafia con la descripcion de niveles de

desempeio:

“6 (+ de 669 Puntos)

Los estudiantes que se ubican en esta posicion, son capaces de completar
con éxito las tareas mas dificiles de la prueba. Conceptualizan,
generalizan y utilizan informacion basada en investigaciones, modelizan
problemas complejos y utilizan sus conocimientos en contextos de
flexibilidad entre ellas. Reflexionan sobre sus acciones y las formulan y
comunican con precision en cuanto a sus resultados, interpretaciones y
argumentos. Son capaces de explicar porque las aplicaron a la situacion

original.” (pag. XX)

“5 (607 a 668 Puntos)
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Los estudiantes demuestran que pueden desarrollar y trabajar con
modelos en situaciones complejas, identifican limitaciones y supuestos
especificos. Seleccionan, comparan y evaluan estrategias de resolucion de
problemas que permiten hacer frente a los problemas complejos
relacionados con estos modelos. Demuestran cierta reflexion sobre su
trabajo y pueden formular y comunicar sus interpretaciones y

razonamientos.” (pdag. XX)

“4 (545 a 606 Puntos)

Los estudiantes trabajan eficazmente con modelos explicitos en
situaciones complejas concretas que pueden implicar restricciones o
suposiciones. Son capaces de seleccionar e integrar diferentes
representaciones, incluyendo las simbolicas, vinculandolas directamente a
los aspectos de situaciones del mundo real. Usan una limitada gama de
habilidades para razonar una idea en contextos sencillos. Construyen y

comunican explicaciones y argumentos basados en sus interpretaciones.”

(pag. XX)

“3 (482 a 544 puntos)

Los estudiantes ejecutan procedimientos claramente descriptos, incluso
aquellos que requieren decisiones secuenciales. Sus interpretaciones son
suficientemente solidas para ser la base para la construccion de un modelo
simple o para seleccionar y aplicar estrategias de resolucion de problemas
sencillos. Interpretan y utilizan representaciones basadas en diferentes
fuentes de informacion. Sus soluciones reflejan interpretacion y

razonamiento basico.” (pdag. XX)

“2 (420 a 481 puntos)

Los estudiantes interpretan y reconocen situaciones en contextos que
requieren una inferencia directa. Son capaces de extraer la informacion
relevante a partir de una sola fuente y hacer uso de un unico modo de
representacion. Emplean algoritmos basicos, formulas, procedimientos o
convenciones para resolver problemas con numeros enteros y hacen

interpretaciones literales de resultados.” (pdag. XX)
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“1 (358 a 419 puntos)

Los estudiantes son capaces de responder a preguntas que involucran
contextos familiares donde toda la informacion relevante esta presente y
las preguntas estan definidas. Identifican informacion y llevan a cabo
procedimientos de rutina de acuerdo a instrucciones directas en
situaciones explicitas. Llevan a cabo acciones que son casi siempre

evidentes y se deducen inmediatamente de los estimulos dados.” (pag. XX)

“Bajo 1 (menos de 358 puntos)

Los estudiantes realizan tareas matemdaticas muy directas tales como la
lectura de un valor en un grdfico bien identificado o en una tabla en la que
las etiquetas coinciden con las palabras en el estimulo y la pregunta, con
criterios de seleccion claros y la relacion entre la representacion y los
aspectos del contexto descriptos. Realizan operaciones aritméticas con

numeros enteros, siguiendo instrucciones claras y bien definidas.” (pag.

XX)

El disefio de la prueba implica items?’, dentro de unidades que incluyen un estimulo y una o
mas preguntas relacionadas con él. Se debe construir una respuesta en base a su andlisis.
Algunas preguntas requieren de una respuesta abierta en la que deben elaborar un enunciado,
alguna explicacion o presentar los calculos que avalen la respuesta y que revelen aspectos
de comparabilidad de los resultados a nivel internacional®®. En otros casos, las respuestas
son simples, en el sentido que la respuesta es Unica, sin tener presente los procedimientos
que la originaron o la explicacion de como se obtuvo. En estos casos la validacion de las

respuestas se hace en procesos automaticos (OCDE, 2013).

La OCDE lo expone de la siguiente manera (2013):

27 El disefio de la prueba, se sustenta en la teoria de respuesta al item. Esta aplicacién obtiene puntaciones
independientes de la norma (busqueda de medidas que sean independientes de las puntuaciones estandar
derivadas del grupo) y analiza la invarianza de la conducta de la misma, de modo que un test represente con
precisién un dominio gradual de conocimiento relativo a Unica medida. La relacion de ambos conceptos,
permite un tipo de medida en la que los parametros de item y de persona son invariantes, de tal modo que
ni la eleccién de una muestra de sujetos, ni la eleccion de items afecte a los pardmetros de dificultad.

28 Para asegurar una correccion correcta, se capacitan a los docentes que realizan la codificacién de las
respuestas (ANEP, 2012).
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“Often student responses to questions of this type can be keyed into data
capture software, and coded automatically, but some must be manually
coded by trained experts. The most frequent closed constructed-responses
are single numbers. Selected response items require the choice of one or
more responses from a number of response options. Responses to these
questions can usually be automatically processed. About equal numbers of
each of these item format types are being used to construct the survey

instruments.” (pag. 40)

Definiendo Competencias Educativas

Las competencias se definen como la capacidad de los estudiantes para confrontar problemas
comprendiendo la informacién que es dada, identificando caracteristicas y relaciones en una
situacion, construyendo o aplicando una o mads representaciones, resolviendo y dando
respuestas, evaluando y justificando el proceso (PISA, 2003). La resolucion de problemas
implica la habilidad cognitiva para confrontar y resolver casos reales, situaciones que
implican distintas disciplinas, en el cual, el camino a la solucion no es obvia (PISA, 2013).
Es decir, se presentan situaciones con posibles contextos comunes o diferentes que pueden
ocurrir en el dia a dia de los estudiantes. Un problema real llama a los estudiantes a procesar
y crear un plan sobre el cual, distintos conocimientos se vinculan para generar estrategias,

aun en casos que los estudiantes no tienen un método a priori.

El objetivo de evaluar las competencias radica en el estudio de operaciones y procesos
cognitivos que un estudiante utiliza para definir, resolver un problema de una situacion o
contexto matematico (ANEP, 2006). La competencia en matemadtica es la habilidad de
plantear, formular e interpretar problemas en una variedad de situaciones. Es decir, el
pensamiento en competencias matematicas exige la puesta en marcha de procesos
cognitivos: razonar, argumentar, comunicar, construir modelos, representar, usar lenguaje

técnico, simbdlico y formal (ANEP, 2006).

“Las matematicas como un lenguaje implica que los alumnos deben
conocer los rasgos estructurales presentes en el discurso matematico (los
terminos, hechos, signos, simbolos, procedimientos y habilidades que se

han de empelar para ejecutar ciertas operaciones en unos subdominios
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matematicos especificos, asi como la estructura de esas ideas en cada uno

de los subdominios” (ANEP, 2006, pag. 19).

Para las competencias en matematica, PISA establece cuatro categorias necesarias a cumplir
por adolescentes de quince afios: Cambio y Relaciones; Espacio y forma; Cantidad, y por

ultimo, Incertidumbre y Datos (ANEP, 2009: ANEP, 2012).

Para la primera, Cambio y Relaciones, implica la capacidad de establecer relaciones entre
conjuntos de elementos donde las relaciones entre variables se presentan como formulas,
graficos, secuencias numéricas o geométricas (ANEP, 2009; ANEP, 2012). La siguiente
categoria, Espacio y Forma, se plantea fenomenos que se manifiestan en nuestro mundo
visual: patrones, propiedades de objetos, posiciones de objetos, representaciones de objetos,

codificacion y decodificacion de informacion visual (ANEP, 2012).

Con respecto a Cantidad, esta categoria abarca la cuantificacion de atributos, sus relaciones
y comprension de sus representaciones. Es decir, se trabaja con mediciones, conteos,
unidades y patrones (ANEP, 2009; ANEP, 2012). La ultima categoria que se trabaja en PISA
es Incertidumbre y Datos. En ella se abarca la forma de identificar y resumir mensajes que
se encuentran en conjuntos de datos y el modo de apreciar la incertidumbre en las
predicciones cientificas (resultado de encuestas, prondsticos del tiempo, modelos

econdmicos, variaciones que se producen en los procesos del azar) (ANEP, 2012).

En las pruebas PISA los estudiantes deben organizar y analizar la informacion dada,
estableciendo soluciones para un conjunto variado de problemas. Muchas de estas
situaciones no implican el uso de conocimiento curricular. En vez de ello, los estudiantes

dan uso a la habilidad de razonar y establecer planes de manera sistematica (PISA, 2003).

La transnacionalizacién, particularidades en Uruguay

Los procesos transnacionales como la globalizacion politica, econdmica, cultural y
educativa, son procesos de practicas discursivas, relaciones materiales de produccion y
pautas hibridas de procesos culturales que trasciende el marco exclusivo del Estado-nacion
y al mismo tiempo habita parcialmente en los territorios y las instituciones nacionales
(Sassen, 2007). La globalizacién no se limita ya a la nocidon convencional que la expone
como un proceso de formaciones de instituciones internacionales y de interdependencia

creciente entre los Estados-nacion. La malla de conexiones entre nodos territoriales como
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las ciudades globales o la explosion de las migraciones a escala global que han desbordado
los marcos regulatorios nacionales e internacionales, compromete la concepcion del Estado

como contenedor y amortiguador de las relaciones sociales (Kamens, 2012).

Existen multiples globalizaciones, no solamente la forma dominante de la econdémica
corporativa transnacional (Sassen, 2007). Existen dindmicas propias de lo global que
acentuan instituciones como por ejemplo el rol de la OCDE. Concomitantemente, los
procesos transnacionales se encuentran en territorios y dominios institucionales que
antiguamente operaban a escala nacional. Ahora, actividades nacionales o subnacionales,
forman parte de la globalizacion porque incorporan redes que conectan multiples procesos y

actores locales.

Este proceso implica la desnacionalizacidon de sistemas que antiguamente operaban como
procesos cerrados (Sassen, 2007; Kamens, 2012) y adquieren nuevas funciones en un
espacio global de mayor conectividad. El término desnacionalizacidon no es la desaparicion
de lo estatal-nacional, es decir, la pérdida de soberania del Estado sobre las funciones que
realizan las unidades que lo componen, el término puede definirse como las multiples
operaciones a escalas reducidas que producen acciones por unidades del Estado-nacién que
interactuan con pares homoélogos nacionales y globales, es decir con instituciones de otros
Estados-nacion, organismos internacionales y empresas globales. No desaparecen los
atributos de las unidades del aparato estatal, adquieren para si, nuevos roles que nacen de las

nuevas relaciones?.

Dado que el proceso genera relaciones de redes que se estructuran bajo disposiciones que no
responden a la sociedad nacional (Sassen, 2007; Dominguez, 2008) el proceso de
transnacionalizacion articula dispositivos de poder en micro espacios, ejemplo de ello, las
zonas francas y su cultura empresarial, enclaves territoriales en conectividad con ciudades

globales y otros enclaves®.

29 El Estado neoliberal opera bajo criterios de racionalizacion de mercado, por tanto la privatizacidon de
servicios educativos, se enlaza con un modelo polar de globalizacidon. Son empresas sociales de corte privado,
que realizan las funciones endoculturales, bajo una ldgica toyotista del centro escolar.

30 Los enclaves territoriales, se ajustan al modelo capitalista contemporaneo, sistema de acumulacién
flexible que abre campos de investigacidon que se polinizan entre si, con organizaciones empresariales como
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El Estado-nacién en su fase actual, formaliza la constitucion de una economia global, con
instituciones nacionales, como bancos centrales, ministerios de economia que asumen mayor
peso que otras entidades estatales, al tiempo que reduce de manera considerable el poder de
otras como el sistema de bienestar social (Sassen, 2007). Las capacidades del Estado no
pueden distribuirse de manera equitativa entre las distintas entidades estatales, es decir,
cuando ciertos segmentos del gobierno alcanzan un nivel de organizacién mas elevado que
otros, su capacidad relativa varia. La forma del Estado y el desarrollo de sus capacidades
especificas dependen mas de la funcion que de la estructura estatal: crecen y se recomponen
continuamente a medida que los organismos estatales especificos abordan distintas

situaciones problematicas (Sassen, 2007, Kamens, 2012)

A medida que la funcion publica de elaborar normas y reglamentos va quedando mas
subordinada a los estandares técnicos que facilitan la globalizacién econémica y corporativa,
se observa el surgimiento de un programa privado dentro de los limites de una autoridad
publica formalmente legitima. La articulacion de programas privados en el interior del
Estado no depende solo de la representacion formal de intereses privados. El Estado
constituye un espacio estratégico para la globalizacion, no s6lo porque en él se encarna la
capacidad de cumplir objetivos especificos gracias a la centralizacion del poder coercitivo,
sino también porque ofrece un dominio donde es posible articular las estrategias de accion

colectiva.

La globalizacion educativa es discursiva, economica y cultural. Descompone la mirada de
lo nacional y genera resistencias en lo politico y pedagogico. Si la construccion de la nacion
radica en el ejercicio de un acto educativo, disciplinador que perpetia los mitos y creencias
que dan formas subjetivas de identidad y dan espacio a la articulacion del Estado bajo el
andamiaje ideologico que lo perpetiia (Althuseer, 1968; Veron, 1979), la transformacion de
instituciones nacionales en instituciones desnacionalizadas, comienzan a desdibujar el papel
de la unidad estatal y por tanto, su sistema educativo como representacion de espacios

pedagdgicos que forman ciudadania.

Citando a Kamens (2012, p.122):

agentes sociales que transforman territorios con capacidad de manejar recursos espacio-temporales (Falero,
2011).
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“La globalizacion ha cambiado la percepcion del proceso de aprendizaje.
En este nuevo modelo, la escolarizacion es un proyecto cultural de una
sociedad global, construida sobre los valores del capitalismo internacional,
derechos humanos y democratizacion politica. Es entonces que estos
valores son compromisos politicos entre los valores universales del mundo

’

capitalista y la democratizacion, en un proceso dialéctico y de conflicto...’

Los sistemas educativos nacionales son relaciones de poder que otrora descansaban en la
autoridad del Estado. La globalizacion produce que los sistemas operen abiertamente con
pares internacionales, relaciones transnacionalizadas de politicas educativas. Es decir,
relaciones que producen toma de decisiones que atraviesan sistemas nacionales o
subnacionales que parten de lo global y se activan en el territorio de los Estados-nacion. Por

ejemplo, PISA es un instrumento de evaluacion educativa transnacional.

PISA es un componente intrinseco de arquitectura global de politicas educativas, en el que
la OCDE, expertos internacionales y empresas, involucran la construccion y reconstruccion
del conocimiento, la legitimacién del discurso y las practicas materiales del progreso

(Morgan, 2013).
El informe ANEP, 2006 (p. 33) reafirma la necesidad de participacion en PISA:

“La participacion en PISA proporciona a Uruguay una oportunidad para
aprender nuevas metodologias y procedimientos de evaluacion tomando
como referencia las practicas que realizan los institutos y paises mds
avanzados. Ha sido el caso en temas como el muestreo, la inferencia
estadistica a través del procedimiento de la “replicacion balanceada”
(BRR), la medicion con base en la teoria de respuesta al ITEM (IRT) y el

analisis multinivel o jerarquico (HLM)”.

Los sistemas de analisis estadisticos mencionados en el parrafo implican conocer y aplicar

metodologias que sin PISA no son (o estdn) tan accesibles.

PISA se aplica a nivel global a través de un consorcio de empresas, bajo licitacion previa,

adjudicadas por OCDE, para la implementacion de la prueba, asi como de la recopilacion de
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datos y devolucion de los mismos a las unidades del Estado (ANEP, 2006; ANEP, 2009;
ANEP; 2012)3,

El consorcio para el ciclo 2012 se compuso por la Australian Council for Educational
Research®?, Linguistic Quality Control*, Westat**, Deutsches Institut fur Internationale
Padagogische Forshung®, Educational Testing Service*®, ademas de instituciones
consultoras (Nationa IInstitue for Educational Policy Research, United’ analyse des systemes
et des pratiquesd’ enseignement, Direction de 1’evaluation de la prospective et de la
performance, University of Twente y University of Jyvaskyla, Institue for Educational

Research) (ANEP, 2012).

La implementacion de PISA se realiza a través de un acuerdo entre el pais y el consorcio,
estableciendo el periodo en el cual se aplicard la prueba. Luego se brinda informacion a
Westat sobre la cobertura educativa de la poblacién de quince afios en el pais, asi como de
la informacién del sistema educativo nacional (programas de estudio). Una vez realizada
esta etapa, cada pais le proporciona a Westat el marco muestral de centros educativos. Con
la muestra en el centro de analisis de datos, el centro nacional convoca a las autoridades de
los centros sorteados y se establece un listado actualizado de estudiantes que asisten al centro
educativo. Al finalizar las pruebas, se remite toda la informacion a Westat. La misma
devuelve la informacion sobre resultados de pruebas a cada pais, el cual dispone de su base

nacional y de la internacional (ANEP, 2012).

31 En el caso de Uruguay, la informacidn parte y vuelve a la DIEE, unidad de ANEP.
32 Ha liderado el consorcio desde su primera edicién en 2000 (ANEP; 2012)

33 Responsable del control de calidad de las traducciones de los materiales de prueba, guias de correccidn,
formularios y manuales de aplicacion a mas de cuarenta lenguas (ANEP, 2009; ANEP, 2012).

34 Responsable de las muestras de centros educativos para generar muestras representativas de estudiantes
para cada pais. Elabora los manuales de muestreo para cada ciclo, lleva adelante el control de la calidad de
los datos de cada pais, la preparacion de informes sobre cobertura de la poblacidn y las tasas de respuesta,
asi como la redaccidon del informe técnico del proyecto (ANEP, 2006; ANEP, 2012).

35 Involucrada en el desarrollo y experimentacion de formatos de evaluacion basados en computadora. En el
ciclo 2012, el area de Resolucion de Problemas se evalué a través de medios digitales y para los proximos
ciclos, la propuesta en su totalidad sera en esta modalidad (ANEP, 2012).

36 Empresa consultora con influencia en el desarrollo de los instrumentos opcionales. (DIEE/ANEP, 2012).
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Este sistema de comparacion facilita modelos estadisticos que permiten comparar escenarios
comunes bajo pautas estandarizadas, con agentes externos al sistema educativo, que operan
y gestan una validez social de politicas educativas (Kamens, 2012; Wiseman, 2012). Los
procesos de transnacionalizacion operan entre las empresas del consorcio y los centros
nacionales®” que recaban la informacién. La aplicacion de la prueba se realiza con docentes
coordinadores financiados por el programa, los que siguen las pautas establecidas en guias

y manuales (ANEP, 2006; ANEP; 2009; ANEP, 2012).

La relacion transnacionalizada no es jerarquizada. La participacion en los ciclos, implica la
realizacion de talleres con representantes nacionales amparados por la OCDE?®®, los que
brindan informacion de su sistema educativo y comparten experiencias previo y posterior a
la prueba®. En el caso de Uruguay, la fundamentacion de esta l6gica transnacional radica en
la necesidad de compartir experiencias, bajo PISA, la que permite analizar los sistemas
educativos interna y comparativamente con otros sistemas, comprendiendo los alcances y
limitaciones del programa internacional. Ante las diferencias entre los participantes, las
comparaciones se realizan entre paises que tienen caracteristicas culturales similares, los
cuales son agrupados por trayectorias educativas e insercion en el sistema internacional®

(Wiseman, 2012).

37 La DIEE es la unidad que envia representantes para consolidar la experiencia uruguaya en el programa. Al
mismo tiempo, exponen sobre los resultados del pais y la perspectiva del mismo. Estas personas forman parte
de una clase social global que surge de la proliferacién de redes transnacionales de funcionarios publicos de
distintos paises, tales como especialistas en aspectos fundamentales de la economia global, que coordinan
sus acciones alrededor del mundo (Sassen, 2007).

38 En el caso de clases sociales, para funcionarios publicos, su légica es la de ciertas cuestiones estrictas y
especificas de gobernabilidad dentro de su dominio particular. La existencia de clases sociales globales que
en parten permanecen insertas en dmbitos locales, son clases parcialmente desnacionalizadas, cuya continua
insercion en espacios nacionales plantea que son formas actuales de mecanismos desiguales desde lo
econdmico y social. La globalizacidn ha contribuido al debilitamiento de la autoridad exclusiva, ya sea objetiva
o subjetiva, del Estado-nacidn sobre las personas, sobre su imaginario y sobre su sentido de pertinencia, lo
que a su vez facilita el ingreso de actores no estatales a los dominios internacionales que antes eran terreno
exclusivo del Estado (Sassen, 2007).

39 El financiamiento de la prueba, corre a manos de la OCDE. Estados Unidos de América es el principal
donante (aproximadamente el 21% del total del presupuesto de la organizacién) (OCDE, 2004).

40 Uruguay forma parte del conjunto Grupo Iberoamericano PISA.
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PISA es un instrumento de politica educativa que atraviesa muchas culturas. El ciclo 2006
abarc6 a 57 paises, el ciclo 2009 abarc6 a 65 paises al igual que el ciclo 2012*. Por ejemplo,
un nifio en Shanghai, bajo la politica de un so6lo nifio por nicleo familiar, estd sometido a
preparaciones para dicha prueba ya que la misma significard la movilidad de su familia, la
cual deposita en ella o en ¢€l, el futuro familiar. Bajo estas presiones, las preparaciones de las
pruebas estandares son comunes (Kamens, 2012). En el caso uruguayo, las pruebas se
establecen como mecanismos de evaluacion del sistema, siendo el agente externo de
evaluacion, la mayor fuente de datos disponible a la que recurre la DIEE y el INEEd para

conocer el estado de situacion de la educacion en Uruguay (INEEd, 2014).

Los centros escolares son espacios que intersectan saberes globales y locales, en escalas
reducidas, con pedagogias diferenciales entre centros escolares, a escala nacional e
internacional (Wiseman, 2012). Recabar informacién sobre los centros educativos
nacionales, requiere de financiacion. El Estado Uruguayo accede a PISA como mecanismo
de evaluacion y financiacion indirecta®’. La pérdida de fondos del Banco Interamericano de
Desarrollo, involucro la reestructuracion de dependencias de ANEP, necesitando un nuevo
modelo el cual posibilitase un examen de la situacion educativa nacional (INEEd, 2014).
PISA es un dispositivo que se interioriza en los departamentos nacionales, se incorpora
conocimiento experto internacional, financiacion y potencia actividades transnacionales
entre las unidades que ejecutan las evaluaciones. Este fendomeno es un proceso de
transformacion y de reestructuracion organica de las instituciones nacionales (Lockheed,

2012).

La propuesta pedagodgica de OCDE
Las politicas educativas son definidas como acciones de gobierno que tienen una capacidad

normativa de alteracion o fortalecimiento de aspectos sustantivos de los sistemas educativos.

41 Ademas de los paises miembros de la OCDE, la evaluacién se llevo a cabo en Tunez, Hong Kong-China,
Indonesia, Macao-China, Malasia, Shanghai-China, Singapur, Taipei, Tailandia, Vietnam, Albania, Bulgaria,
Croacia, Kazajistan, Letonia, Liechtenstein, Lituania, Malta, Montenegro, Rumania, Rusia, Serbia, Jordania,
Qatar, Emiratos Arabes Unidos, Argentina, Brasil, Colombia, Costa Rica, Peru y Uruguay.

42 El Banco Interamericano de Desarrollo, participd activamente en la formulacién de propuestas educativas
en la década de los noventa (Pesce, 2003). A partir del dos mil, el organismo regional no participd en las
financiaciones, lo que dejo desprovisto al Estado Uruguayo del capital para financiar evaluaciones nacionales,
en particular, en Secundaria. PISA es el instrumento que permite en la actualidad realizar la evaluacion a
escala nacional.
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Estos y las politicas educativas estan en relacion de tal forma que la conversion de ciertos
canales de politica educativa son dispositivos regulatorios que funcionan como bisagras
entre las acciones de gobierno y las continuidades internas del sistema educativo (Bentancur

& Mancebo, 2011; Rivas, 2015).

La modificacion parcial de los sistemas educativos, sea a través de mejoras en resultados por
desempefio, estructuras curriculares o incluso la seleccion de libros de textos, no son
producto de politicas de corto plazo. Se requiere de un profundo analisis sobre los cambios
sociales, econémicos y culturales que cambian las modalidades educativas tradicionales.
Entre las politicas educativas, las que funcionan de manera sistémica como dispositivos
(creando, aprovechando o reformando dispositivos historicos ya existentes) son lo de mayor

peso en los aprendizajes al adentrarse a las aulas (Rivas, 2015).

La mirada de organismos internacionales, como el Banco Mundial y la OCDE®, financian
mecanismos de evaluacion de sistemas educativos. La propuesta pedagdgica tiene su
fundamentacion en la difusion de la educacion como factor que promueve el desarrollo
economico y el bienestar social. La propuesta de la OCDE establece una relacion entre los
efectos directos de la educacion en el crecimiento econdomico, productividad y por ingreso

de individuos. (Cardis, 2011. Pag 41 -42):

“En los estudios sobre lo que vino a llamarse “economia de la educacion”
v en los mismos estudios sobre el crecimiento economico, se empezo a
incluir la educacion como una inversion humana. La educacion paso a ser
considerada uno de los elementos que permiten explicar parte de los
residuales de los modelos de crecimiento creados. Los factores clave ya no
son solo los recursos naturales y la maquinaria, sino también las
capacidades de las personas de producir mds y mejores bienes y servicios.
Para ello, la teoria economica acuiia el concepto de capital humano que
se mide por el nivel educativo de las personas. Por tanto, la educacion
aumenta los ingresos privados de aquellos que la reciben. Como

consecuencia, este aumento de los ingresos individuales comporta un

43 Los paises que financian a la OCDE son Estados Unidos con un 21% de aportaciones al presupuesto.
Siguen, Japén con 10,79%, Alemania con 7,52%, Francia con 5,49%, Reino Unido con 5,34%. El resto de las
aportaciones son de 3% y menor, por parte de los Estados miembros (OCDE, 2004).
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aumento del nivel economico general del pais, habitualmente medido por
el Producto Interior Bruto. Se establece una estimacion global del
crecimiento de un pais y las desigualdades de ingreso entre grupos por el

nivel educativo”.

La relacion educacion ~ economia se encuentra presente en el informe del INEEd (2014, pag

22):

“Una rapida mirada a la historia economica reciente permite concluir que
tenia sentido vincular estrechamente educacion y desarrollo tal como
argumentaron los expertos que elaboraron la propuesta de reforma
educativa contenida en el Plan Nacional de Desarrollo de la CIDE. Desde
que se dispone de estimaciones historicas del producto interno bruto
uruguayo anterior a 1955 se ha sefialado que Uruguay exhibe durante la
segunda mitad del siglo XX una tasa de crecimiento economico muy baja
en términos comparados que evidencia un proceso de divergencia respecto

de los paises lideres de la economia internacional”

La globalizacion magnifica la acumulacion de capital financiero y genera procesos de
acumulacion flexible*, con territorios ganadores y perdedores. La inclusiéon de nuevas
tecnologias genera procesos complejos de produccion. La formacion para una economia de
mercado, exige formacion de sujetos no s6lo con saberes disciplinares, ademads requiere que
los individuos posean habilidades que se encuadran en procesos de produccion toyotista, es
decir, capaces de desempenar las funciones de cualquier otro miembro que habita su espacio
de trabajo (Pesce, 2003). En algunas perspectivas esta modalidad de formacion se conoce

como formacion en competencias. Perrenoud (2011, p. 30):

“«“

o0 existe accion compleja sin reflexion durante el proceso, la prdctica

reflexiva puede extenderse, en el sentido general de la palabra, como la

44 El término hace referencia al apoyo en la flexibilidad en el proceso de trabajo, en el mercado de trabajo,
en los productos y en las formas de consumo. Se caracteriza por la emergencia de enteramente nuevos
sectores de produccidn, nuevas formas de provision de servicios financieros, nuevos mercados y sobre todo
intensos indices de innovacidon comercial, tecnoldgica y organizacional. Ha entrafiado rapidos cambios en la
organizacién del desarrollo desigual tanto entre sectores como entre regiones geograficas (Domingues,
2008).
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reflexion sobre la situacion, los objetivos, los medios, los recursos, las
operaciones en marcha, los resultados provisionales, la evolucion
previsible del sistema de accion. Reflexionar durante la accion consiste en
preguntarse lo que pasa o va a pasar, lo que podemos hacer, cual es la
mejor tdctica. Se podria hablar entonces de prdctica reflexionada... [E]s
tomar la propia accion como objeto de reflexion, ya sea para compararla

con un modelo prescriptivo o con la conducta habitual”

El modelo pedagogico propone un andlisis de la relacion didéactica, focalizada en las
habilidades de los sujetos, en como utilizan representaciones y aspectos cognitivos que no
significan reproducir meramente informacion. Perrenoud (2011) propone un analisis de la
transposicion didactica®® que examina la cadena clasica didactica de transposicion como
etapas con desfases desiguales entre el momento en que un saber tiene lugar en la sociedad

y el momento en que este se transmite a uno u otro nivel del programa escolar.

El modelo pedagdgico que propone la OCDE es una relacion entre el bienestar econémico
y la educacion. Esta mirada se configura con la formacion hacia un espacio de trabajo que
implica toma de decisiones frente a nuevas situaciones diarias. El informe de ANEP 2012

(p- 210) lo describe de la siguiente forma:

“Los lugares de trabajo de hoy en dia demandan personas que puedan
resolver problemas no rutinarios. Pocos trabajadores, ya sea en las
ocupaciones manuales o en las basadas en el conocimiento, realizan
acciones repetitivas para llevar a cabo su trabajo diario. La evaluacion por
competencias mide la frecuencia con la que las personas se enfrentan a una
situacion nueva o dificil que requiere mads de pensamiento y toma de

decisiones antes de actuar”

La evaluacién por competencias, tomando como ejemplo matematica, se describe no como
un atributo que una persona tiene o no tiene, sino que se puede desarrollar en mayor o menor
medida y en la sociedad. La competencia en matematica estd involucrada en tareas de la vida

cotidiana, desde los intercambios basicos de dinero por bienes y servicios hasta las

45 La nocién de cadena de transposicion didactica designa la serie de transformaciones que sufren los
contenidos culturales en sus procesos de escolarizacién, desde la escritura de los programas hasta las
elecciones del ensefiante solo en una clase (Perrenoud, 2011).
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situaciones en que se utilizan la matematica para explicar y predecir fendmenos de gran
complejidad (ANEP, 2006, ANEP, 2009, ANEP 2012). PISA pretende medir no solo el grado
en que los estudiantes pueden reproducir conocimiento matematico, sino también en qué
medida pueden extrapolar sus conocimientos de matematica tanto para aplicar a situaciones
nuevas como familiares. PISA define las competencias significativas para el estudiantado
como la competencia para decodificar e interpretar datos y resolver problemas con saberes

cientificos*®:

La rapida globalizacion y constante modernizacion es a su vez, la aparicion de nuevos retos
para los individuos y la sociedad global (OCDE, 2013). Con mayor conectividad entre
territorios y sociedades, con mercados de trabajos que compiten por la atraccion de empresas

globales, la necesidad de individuos que puedan desarrollar estrategias de aprendizaje

46 Comunicacion: La competencia implica la decodificacidn y la interpretacién de afirmaciones, preguntas,
tareas u objetos que permiten a los individuos formar un problema. Durante el proceso, puede ser necesario
resumir y presentar resultados. Matematizacion: Implica la transformacién de un problema definido en el
mundo real a uno en forma matemdtica por lo que implica moverse entre el mundo real y el mundo académico

(DIEE/ANEP, 2012)

Representacion: Se busca seleccionar, interpretar, traducir usando una variedad de representaciones para
capturar una situacion, interactuar con un problema o presentar su trabajo. Estas representaciones incluyen
gréficos, tablas, diagramas, imagenes, ecuaciones, férmulas. Razonamiento y argumentacion: habilidad de
procesos de pensamiento arraigados que exploran y vinculan elementos del problema con el fin de hacer
inferencias a partir de ellos, verificar una justificacion que se brinda o proporcionar una justificacion a

afirmaciones o soluciones de los problemas (DIEE/ANEP, 2012).

Elaboracion de estrategias para resolucion de problemas: Se trata de un conjunto de procesos criticos que
guian a un individuo a reconocer, seleccionar o elaborar un plan a partir de la combinacion de las relaciones

entre diversos datos presentados para llegar a una solucion eficiente (DIEE/ANEP, 2012).

Utilizacién de lenguaje simbdlico, formal y técnico: Se propende a comprender, interpretar, manipular y
hacer uso de expresiones simbdlicas dentro de un contexto. Los simbolos, reglas y sistemas utilizados varian
en funcién del contenido para una tarea especifica. Utilizacion de herramientas matematicas: Utilizacion de
diferentes herramientas ya sean instrumentos de medicion o calculadoras, asi como herramientas
informaticas. Esta capacidad requiere saber sobre las herramientas en si, siendo capaz de hacer uso de ellas

(ANEP, 2009; ANEP 2012).
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basadas en competencias, a lo largo de su vida, asegura economias competitivas. En este

contexto, la OCDE expresa:

“los gobiernos deben crear sistemas de educacion que sean accesibles,
globalmente  competitivos en calidad, otorgando igualdad de
oportunidades para alcanzar las metas individuales de los educandos. El
objetivo, ya no es solo educacion basica para todos, sino que ademas es
proveer educacion que hara posible generar trabajadores del

conocimiento” (OCDE, 2013; p. 35).

La formacion critica

Segun autores como Pesce (2003), Torres, Bolén y otros (Torres et al, 2001), las
caracteristicas y la generalizacion de las reformas educativas del Siglo XX, no han sido ni

ingenuas ni erraticas.

En las dos ultimas décadas del siglo XX se iniciaron procesos de reformas educativas,
producto de la transformacion del Estado. Estas reformas fueron auspiciadas y financiadas
por organismos internacionales de crédito. El modelo de globalizacion neoliberal asume una
nueva matriz desarrollista para los Estados-nacion, donde cada region del globo, debe
integrarse a la economia internacional, mejorando las ventajas comparativas y la
capacitacion de los recursos humanos, nueva variable para el crecimiento econdémico. A
medida que los procesos de interdependencia econdmica entre regiones del mundo, dispares
en los flujos de informacion, ponen énfasis en controlar y elevar la productividad y el
consumo, la educacién se vuelve variable indispensable para sumar los contingentes

humanos, de bajo recursos, al sistema econdomico (Pesce, 2003)

Se producen, por tanto, transformaciones en el sistema educativo, con estrategias de gestion
de corte empresarial, guiados por la logica de resultados. Los enunciados cambian, seran
entonces términos como gerenciamiento de capital humano, cuyo destino final es garantizar
la eficiencia de los mecanismos de fuerzas de trabajo, capaces de producir y consumir

(Torres et al, 2001).

56



La mirada de un colectivo docente sindicalizado (tomando las expresiones politicas de
FENAPESY), expresan que el modelo actual no se reduce a las clasicas ventajas
comparativas para la reproduccion del capital, se agregan ahora nuevas ventajas
competitivas, entre las que se encuentran los recursos humanos. La formacion de los
estudiantes, es por tanto una formacion para la flexibilidad laboral, la que sea reciclable,
competente y capaz de adaptarse a los cambios sociales; pautas elaboradas por el capital

transnacional, emitidas por organismos internacionales (Bolon et al, 2006).

“Piensa globalmente, actua localmente™*®

, expresa una realidad politica y social a la cual las
personas deben adaptarse, los proyectos colectivos parecen no tener cabida, por lo que los
individuos, narradores en voz activa de sus historias y de la historia son reducidos a simples
producciones sociales y consumidores pasivos. Los sistemas educativos tradicionales, se
presentan como anacronicos y disfuncionales. El tipo de competencias en la formacion
educativa, no requiere una memorizacion de saberes, ni la adquisicion de habilidades
relativamente mecdnicas, sino saberes transversales, prolongados en el tiempo, como
estrategia de aprendizaje continuo. Esta vision busca la modernizacion del sistema educativo
uruguayo (Bolon et al, 2006) para que los estudiantes de educacion media alcancen, a la edad
educativa que exige el mercado de trabajo, las competencias destinadas a la resolucion de

problemas, al costo de la marginacion de la mirada critica, que es la que puede demandar

una democracia participativa y activa (Bolon et al, 2006).

La transicion hacia un Estado neoliberal reduce las retoricas y practicas de reflexion critica,
desalojando propuestas pedagdgicas como aquellas que muestran las desigualdades y

presentan un modelo alterno. Citando a Paulo Freire (1972):

“[E]l ser menos conduce a los oprimidos tarde o temprano, a luchar

contra quien los minimizo. Lucha que solo tiene sentido cuando los

47 Se toman como referentes las expresiones politicas del sindicato “Federacion Nacional de Profesores de
Ensefianza Secundaria del Uruguay” (FENAPES), en las revistas mensuales que el sindicato emitia en el periodo
seleccionado para el estudio de la tesis, asi como de los talleres realizados con docentes sindicalizados.

48 Consigna que entre cruza un discurso entre lo global y local, formando una red en la que ambos elementos
se transforman como resultado de sus mismas interconexiones. La globalizacién se expresa a través de la
tension entre las fuerzas de la comunidad global y las particularidades culturales, mas aun, el lugar particular,
actua a modo de vinculo, de punto de contacto e interaccion entre los fendmenos mundiales y la experiencia
individual (Sassen, 2007).
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oprimidos, en la busqueda por la recuperacion de su humanidad, que
deviene una forma de crearla, no se sienten idealistamente opresores de
los opresores, ni se transforman, de hecho, en opresores de los opresores
sino en restauradores de la humanidad de ambos. Ahi radica la gran tarea
humanista e historica de los oprimidos: Liberarse a si mismos y liberar a

los opresores”. (p.25)

Una educacion dirigida exclusivamente al mercado laboral, despolitiza la mirada de sujetos
pedagdgicos. Sin ellos, la democracia, bajo las logicas neoliberales, no tendra el objetivo de
racionalizar la autoridad mediante la igualdad politica, en el sentido de una distribucion
equitativa del poder y procesos discursivo de formacién con voluntad colectiva.
Simplemente serd un espacio de consenso que no amenace los compromisos de las elites

gobernantes (Torres et al, 2001).

Para Freire, el objetivo del movimiento docente sindicalizado, debe ser distanciarse de un
modelo centrado en la formacion para el mercado laboral y buscar concientizar sobre las
desigualdades sociales, con elementos para desnaturalizar la realidad prescripta. Se trata de
brindar un armazdn para su accion libre, estimulando nuevas formas de sociabilidad. Se trata
de transformar al alumno en educando, entendiendo que el educando se torna realmente tal
cuando conoce los contenidos y no en la medida en que el educador va depositando en ¢l la

descripcion de los contenidos (Freire, 1993).
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Capitulo 4. Las pedagogias en disputa: interseccion de paradigmas

Para comprender y analizar la mirada de los docentes entrevistados, se buscd primero
establecer cudl es el marco conceptual para la evaluacion internacional y las estrategias
docentes en el aprendizaje. Conocer si hay intersecciones, aspectos comunes 0 caminos
divergentes. Se propone un analisis con la perspectiva de PISA y la perspectiva de los
docentes, estableciendo niveles que generen dialogo entre ellos. Se busca que cada apartado

presente las coincidencias y los contrastes entre los dos niveles analizados.

Definicion de Competencias
Para comenzar se toma la definicion de competencia para matematicas del informe PISA

2012:

“La capacidad de los individuos para formular, emplear e
interpretar las Matematicas en una variedad de contextos. Refiere
a la capacidad de los individuos para razonar matemdticamente y
usar conceptos matemadticos, procedimientos, datos y herramientas
para describir, explicar y predecir fenomenos. Ayuda a los
individuos a reconocer el rol que las matemdticas juegan en el
mundo, a emitir juicios bien fundados y tomar decisiones que son
necesarias en su vida como ciudadanos constructivos,

comprometidos y reflexivos”. (p.59)

En esta perspectiva se entiende por competencias, habilidades que los estudiantes desarrollan
para resolver problemas, con la capacidad de extrapolar aprendizajes del aula a contextos
similares o diferentes. Con las entrevistas, organizadas por categorias delimitadas, se pudo

observar caminos que los docentes transitan en su practica pedagogica.

“Una habilidad, que puede ser desarrollada y que se construye
también en el ida y vuelta, que se puede dar especificamente dentro
de o relacionado con lo que el hecho de enserianza y de aprendizaje,

me parece que casi es algo necesario...” (DD.05).

“Competencias tiene que ver con lo que el estudiante puede aplicar
en cuanto a los conocimientos adquiridos en la vida diaria, o sea

en la parte por ejemplo de razonamiento, de aplicacion y de
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contextualizarlo la parte teorica digamos, en la prdctica, en el

diario vivir” (DD.O1).

“Yo entiendo que es como un saber aplicado, que tenga no
solamente que pueda repetir algo ya, una definicion por ejemplo,
sino que pueda aplicarla en el contexto, en el universo de contextos,
v en ese sentido creo que si que trabajo en base a competencias, por
mas que obviamente uno sigue pensando qué contenidos enseria el
programa que estudia, los contenidos a ensefiar uno va
complementando es decir bueno a través de este contenido trabajo

tal cosa” (AA.05)

“Yo entiendo como competencia, yo lo asocio a ser competente,
entonces lo asocio a la habilidad que tiene una persona para hacer
algo o para resolver algo. Y que uno lo puede hacer de varias
maneras, o de varios estilos, no todos tenemos el mismo estilo de
resolver un problema por ejemplo. Para mi la competencia seria
eso, la habilidad que tiene una persona para resolver algo o para

hacer algo. Saber abstraer digamos” (AA.06)

“Estoy mds o menos al tanto de lo que son las competencias, no
creo estar del todo aggiornado en el asunto, creo que la aplico
digamos un poco a diario en mis clases y un poco también en las
pruebas, estoy pensando en competencias comunicativas por
ejemplo. La competencia de poder escribir texto breve, un texto
matematico breve, las competencias como el criterio de
comunicacion, el evaluar a ver si el chiquilin sabe comunicar o no
ciertas ideas matemdticas. También hay competencias no muy
formalmente, en el sentido de que no tengo una estrategia de
tabular y de medir exactamente pero también la competencia de
buscar patrones matematicos es algo que esta ahi siempre en la
clase, que te estimula bastante. Pero hay otras que directamente me
consta que no las suelo aplicar, por ejemplo la competencia de

trabajo en grupo...” (J1.01)
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Se observan coincidencias en el marco sobre qué son las competencias.

Tanto PISA como los docentes entrevistados entienden que el desempefio que demuestra el
estudiante para resolver problemas y hacerlo en diversos espacios y contextos, es lo que

define el grado de la competencia adquirida.

Criterios de aplicabilidad

Conociendo el rol de las competencias en los procesos de aprendizaje de los estudiantes, el
desarrollo de estrategias de los docentes en su cotidiano implica utilizar dentro del repertorio
de practicas las competencias como mecanismos de aprendizaje. Esto es interiorizar en los
estudiantes procesos sobre cémo resolver un problema matematico. En este contexto, los
docentes se encuentran con dificultades sobre el uso cotidiando de recursos orientados para

la generacion de competencias entre sus estudiantes.

“Para poder empezar, comenzar a introducir competencias, me
resulta mads facil la situacion problematica, que ellos vean, que
descubran, que se den cuenta. Pero una vez que ellos descubrieron
o entendieron el concepto, ahi empezamos a machacar, y a repetir,
v a repetir. Y eso deja de tener sentido para ellos. Porque estan
repitiendo algo que en algun momento se dieron cuenta que
funcionaba asi pero después lo perdieron de vista, y lo unico que

hacen es repetir” (DD.03)

“Bueno te cuento que creo que es algo que todavia se estd como
constituyendo en el imaginario nuestro. Al margen de todas las
ideas que nosotros tenemos o nociones que podemos hacernos de lo
que es una competencia, después llevado a la prdctica, es algo que
puede ser dificil de materializar. Por ejemplo este ano tuve la
experiencia, que tuve también el ano pasado, de trabajar en el
programa... en ese programa que hacen ciclo bdsico en un ano. Y
bueno alli se trabaja con un proyecto del cual lo que se pretende
desarrollar son competencias, los contenidos curriculares de tres
afios en uno. Se supone que Son personas que ya tienen

desarrolladas ciertas habilidades en el cotidiano vivir, en el uso del
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dinero, y esas habilidades una vez que son formalizadas y se las
hace ver, que las tienen, la idea es que se conviertan en
competencias de modo que se puedan aplicar sistematicamente a
otras situaciones, ya sean en el ambito de la educacion formal ya
sea en otro tipo de ambito, puede ser laboral o puede ser estar en
algun circulo social que se renuevan. Yo entiendo por competencia
Jjustamente eso mismo, la habilidad de poder trasladar lo que se
aprende en el ambito formal a otro tipo de ambitos y
reciprocamente, lo que se nutre en otro tipo de ambitos también

traerlo al ambito formal”. (DD.04).

“Lo que mas se estd evaluando es la capacidad de transferir del
chiquilin, a ver si me explico, de transferir lo que aprendio de
aplicarlo en algo. A mi en mi opinion personal si vos mirds los
textos de matematica que hay en Uruguay me parece que va por
otro lado. Van por el lado de mira este concepto esta buenisimo por
esto, esto y esto, mira que bueno lo que puedo hacer con esto, listo
pasamos a otra cosa. No hay por ejemplo, me da la impresion que
somos mas de agarrar muchos temas, tratar de sacarle jugo como
del razonamiento, de en qué casos, mira que paso sigue esto, y no
hay mucho de mira esto es una caja, se calcula el volumen, hace 16
egjercicios iguales de calcular el volumen. Es otro abordaje me
parece, lo que pasa es que es complejo, no se si los programas
como estan redactados no dejan muy claro cudl es el abordaje, si
tiene que haber competencias o no. No sé si es un tema de la
inspeccion que no se ha dejado muy claro. Es algo que yo noto en
los distintos libros que van saliendo, cada dos o tres arnios sale un
libro nuevo de matemdtica y como que vos ves que hay abordajes
que van cambiando. Algunos como que retoman, no se, cosas viejas,
algunos de repente dicen hermoso matematica y ya fue todo escrito,
todo bla bla bla, después hay que volver al lenguaje matematico. Y

me da la impresion como que a nivel del pais no queda muy claro
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que es lo que estamos ensefiando en matemdtica, o para qué

estamos enseniando” (J1.01).

La utilizacion de competencias como herramienta pedagdgica forma parte del interés de los
docentes sin perjuicio que en el aula se desarrollan multiples factores que se transforman
como barreras que van desde los libros de texto, programas escolares y actualizacion

docente.

Valoracion del Rol de PISA

La caracteristica de como evaluar y como se ensefa propone concepciones de una estrategia
de aprendizaje y de educacién. De manera que las pruebas PISA podria presentarse como

evaluaciones que no necesariamente se ajustan al modelo de ensefanza en aplicacion.

“En la prueba PISA habia ejercicios que eran de razonamientos,
eran planteos de razonamiento logico que exigian algo mas del
adolescente, que era pararse frente a la situacion, determinar qué
modelo, qué algoritmo matematico servia para resolver ese
problema, y luego plantearlo de forma matemadtica y resolverlo.
Como que en cierta medida yo creo que hay una diferencia entre la
prueba PISA como forma de evaluacion, desde el momento en que
no le estamos preguntando al adolescente lo que le estamos
enseriando, sino que le estamos pidiendo una aplicacion que el

adolescente no siempre tiene la familiaridad de realizar” (DD.02)

“La prueba PISA en particular, son pruebas pensadas para evaluar
quizas sistemas educativos que exijan otros objetivos, por ejemplo
la enserianza en competencias. que es un objetivo que acd en
Uruguay se esta hablando mucho pero en los hechos no, en los
hechos cada docente sigue en su aula enseiando su contenido,
puede haber algunas experiencias donde haya un manejo
interdisciplinario de algunas cosas, trabajos, o en algun proyecto,
pero no es la norma general del sistema educativo. Entonces
cuando a vos te aplican un tipo de prueba que estd pensado para

ciertos sistemas educativos que buscan ciertos objetivos a un
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sistema como el nuestro, que todavia no esta trabajando en ese
sentido, me parece natural que no nos vaya tan bien. Es razonable
que pase eso. Te digo desde mi punto de vista, observando algunos
ejercicios de PISA, me doy cuenta en matematica particularmente,
un planteo interesante una forma de abordar las matematicas que
nosotros no es la norma de trabajo en el aula en el Uruguay, incluso
no es la norma desde como se plantea nuestra curricula propia en
matemadticas, nos dan un programa, una forma. Si bien ha
cambiado un poco, estamos yendo a otras formas de trabajo,
todavia somos muy del contenido, de la definicion correcta de las
cosas, en demostraciones. Y dejamos de lado muchas veces la
aplicacion de la matematica, de abordar desde problemas, de
trabajo de resoluciones de situaciones, creo que por ese lado no
estamos en el mismo matiz de lo que PISA evalua. Eso es un

problema. (AA.02)

La evaluacion internacional posee caracteristicas que no se ajustan al modelo de evaluacion
que los docentes plantean a los estudiantes. Es entonces que el estudiante se haya frente a un

dispositivo evaluatorio diferente y extrafo.

Que evalua PISA

En este trabajo de investigacion se realiza un analisis documental sobre que evaltia PISA.
Los documentos de ANEP (2006, 2009, 2012) nos brindan el marco referencial sobre el cual
la evaluacion internacional se sitia en el momento de que se evalia y para que se evalaa.

PISA define la competencia en Resolucion de problemas como (ANEP, 2012, p. 214):

“[l]a capacidad de un individuo a comprometerse en la activacion
de procesos cognitivos, para entender y resolver situaciones
problemdaticas, donde el método de resolucion no es inmediatamente
obvio. Esto incluye la voluntad de involucrarse con este tipo de
situaciones con el fin de alcanzar su potencial como ciudadano

constructivo y reflexivo”
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La prueba internacional evaltia la capacidad del estudiante para reconocer si existe una
situacion problemadtica, comprendiendo su naturaleza. Busca conocer si el estudiante puede
identificar una situacion problematica y pueda realizar una planificacion que le permita una
estrategia de solucion mientras monitorea el progreso de la actividad (ANEP, 2012). PISA
se sitlia en un marco que propone capacitar a los estudiantes con habilidades que le permiten
enfrentar y lograr superar las dificultades complejas. PISA propone a los docentes
“[f]omentar las habilidades necesarias para realizar tareas no rutinarias, es decir, ensenar

para la vida, no solo para la escuela” (ANEP, 2012, p. 211).

PISA propone evaluar las competencias desarrolladas por los estudiantes para la vida, la cual
cada vez es mas compleja. Esta evaluacion no esta disefiada para informar sobre lo que un
pais espera que sus estudiantes de quince afios hayan aprendido desde el punto de vista

académico. Sin embargo:

“[L]a evaluacion informa sobre los desemperios de los estudiantes
de un pais, en términos de las tareas que pueden resolver en las
dareas evaluadas y permite comparar con resultados propios y con
los del resto de los paises participantes. Entonces, para que el
debate publico sea claro y valioso es necesaria una prension cabal
por parte de los actores del caracter, uso y alcance de cada uno de

los diferentes tipos de evaluacion” (ANEP, 2012, p. 352)

Sintesis analitica del capitulo

El objetivo de trabajar el concepto de competencias radica en evaluar diferentes aspectos del
proceso de formacion del estudiante, sometiendo a prueba, no su recordacion memoristica
de contenidos, sino su capacidad para resolver problemas practicos. Pero, para que ello tenga

sentido, los docentes deberian formar con base en estos procesos a sus estudiantes.

Conocer si manejan los mismos parametros pedagogicos y didacticos, en suma, estratégicos,

nos permite reconocer la existencia de posibles didlogos o divergencias entre ellos.

Se pudo registrar con claridad el interés de los docentes por utilizar herramientas
pedagogicas orientadas a la generacion de competencias en sus alumnos. Pero también se

sefiala que en el aula se presentan multiples barreras para una adecuada implementacion de
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ese tipo de estrategias: carencias en los libros de texto, en los programas escolares vy,

naturalmente, en la necesaria actualizacion docente.

Asi mismo, al analizar el rol de PISA como agente evaluador del sistema educativo, emerge
la cuestion del modo de evaluar: si es de proceso o formativo. Es decir, se cuestiona que el
hecho educativo se centre exclusivamente en resultados. Para los docentes, cada estudiante

tiene una forma de aprendizaje, la cual es individual y Unica.

Por lo tanto, se observéd que los docentes entrevistados perciben necesaria la utilizacion de
estrategias orientadas a la generacion de competencias como estrategias para fomentar la
resolucion de problemas y generar razonamiento auténomo. Sefialan claramente que no
pueden proponerse facilmente estas estrategias como marco pedagodgico ya que las
dinamicas en el aula, por multiples causas, no lo permiten. Esta es una de las razones por las
cuales piensan que PISA sdlo evalua un aspecto del proceso de aprendizaje de los estudiantes

uruguayos.

Los docentes demandan marcos institucionales que estimulen la produccion de curriculos
que abarquen las competencias para que no sea solo una practica docente aislada. Se propone
formulaciones que permitan politicas holisticas que involucren la generacion de libros de

textos y curriculos adecuados, y una formacion docente adecuada.
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Capitulo 5. Interpelacion por resultados

Qué se evalua y que debe evaluarse segun la mirada docente

Como enseguida se observard, los docentes no se sienten interpelados por los resultados de
las Pruebas PISA, fundamentalmente porque comprenden que lo que se evalia es algo
distinto a la manera en que ellos ensefnan. Es interesante esta perspectiva porque toman de
las pruebas PISA ejemplos para trabajar en clase. Buscan una coherencia entre politica

educativa, programas escolares y estrategias, las cuales ellos puedan emplear.

“«

e pongo en primera persona pero hablo del sistema educativo
en general, con un modelo que estd pensado para evaluar otras
situaciones. Porque si a nosotros nos ponen a evaluar nuestro
sistema educativo con un sistema educativo del primer mundo, no
solo que hay otros objetivos probablemente, y otras formas de
plantear el sistema educativo, sino que hay otras realidades
economicas, otras realidades muy diferentes en lo social también.
Entonces me parece raro que con una prueba estandarizada a nivel
mundial se pueda establecer un ranking de la educacion a nivel
mundial de como esta funcionando. Capaz que nosotros no estamos
alineados con los objetivos que plantea PISA directamente, y por

eso nos va mal, porque si nuestros objetivos son otros, naturalmente

nos va a ir mal” (AA.02)

“Porque si bien la prueba PISA apunta a la competencia también
es resultadista. Toma al estudiante en frio y el resultado que obtuvo
en esas pruebas, que probablemente el estudiante no se preparo o
no las trabajo en clase porque trabajo otras cosas y los resultados
a mi me preocupan, a mi no me preocupan las pruebas PISA me
preocupa lo que se maneja del resultado, porque muchas veces hay
como un uso politico del resultado, entonces si en las prueba los
chicos fallan el malo es el docente, el que no enseria es el docente.
Los docentes generalmente recibimos un poco de palo. Y para
mejorar las pruebas PISA obviamente, no te olvides que en las

pruebas PISA son simplemente tres asignaturas, el estudiante puede
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ser muy bueno en yo que sé, en arte, en filosofia, en educacion
fisica, en otras cosas que no aparecen ahi. O sea a mi me parece
que no estan integral, si nos preocupamos por las pruebas PISA,
que para mi no tenemos que preocuparnos mucho por el resultado,

si usarlo, pero con muchas pinzas”( DD.01).

“Yo lo que veo de las pruebas PISA primero que no tengo ni idea
quienes las confeccionan, si se confeccionan, las personas que
hacen esas pruebas que estan detrdas de un escritorio, o si estin
dando clases acd en Uruguay o si estan en otro pais del mundo que
no tiene nada que ver la realidad con la nuestra. Aca hay un tema,
yo empecé a trabajar desde que existen los examenes, existian los
examenes obligatorios para promover bachillerato. El examen poco
a poco se fue reemplazando por otro tipo de evaluacion diferente.
Hasta que llegamos al plan 2006 con el repag del dia de hoy que
establece que lo que tenemos que evaluar son procesos. Y es lo que
tendemos en general a hacer los profes. Todavia hay mucho que
caminar en ese sentido. Hay profes que todavia evaluan resultados
v no procesos. Y lo que yo veo es que una prueba tipo PISA dificil
que evalue un proceso. Es totalmente contradictorio con lo que se
nos propone desde el Consejo, bueno llamalo como quieras hoy en
dia, desde lo que se propone en la evaluacion. Entonces la verdad
que no sé que vienen a hacer realmente las pruebas PISA, qué
vienen a evaluar si al evaluar el proceso de una persona vos tenes
que compartir tiempo pedagogico con ellos. Podés llegar a
determinar si el proceso se consolido en un aprendizaje si la
conocés a la persona. Entonces eso realmente no me interpela nada,
porque el que puede evaluar el proceso soy yo en cuanto al propio

estudiante” (DD.04)

“Por eso yo siento que no me interpelan en lo mas minimo. Yo
trabajé un par de anos en el Crandon dando matemdaticas para
DGEIP que es como la prueba de ciclo basico de Cambridge y

obviamente todas las pruebas estandarizadas. Estandarizadas no
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pero trabajamos sobre todo resolviendo examenes. Y después de
que viste 5 0 6 examenes ves que los tipos de ejercicios se empiezan
a repetir, a repetir, y es como un rally, mas que nada es eso ... y
aprobado. No digo que no esté bueno, que los chiquilines no
aprendan a hacer cosas que estan buenas para matemadticas. Pero
no sé qué tan significativo es. Lo que quiero decir que las pruebas
de PISA estan poniendo el foco en un lugar, y lo que yo estoy dando
lo estan poniendo parcialmente en ese lugar y en otros lugares.
Porque nosotros trabajamos mucho en abstracto. Es decir
trabajamos con divisores, con multiplos, con problemas de buscar
un divisor que no se qué, y es un problema que estd cerrado en el
campo de las matemadticas. Si A, el valor absoluto es menor que 10
mayor que 8 cudles son las opciones para A, cosas asi, y me parece

que en las pruebas PISA no es asi”. (11.02)

En estos ejemplos observamos una centralidad especifica, los docentes comprenden que el
acto educativo engloba una serie de aspectos que no pueden ser reductibles a una prueba.
Esta mirada incluye una nocion sobre los modelos de ensefianza y evaluacion. La
interpelacién como pregunta para disparar el debate nos acerca a conocer una postura en la
cual los docentes comprenden que la actividad educativa no solo corresponde a un resultado
de una prueba. Es decir, el acto pedagogico engloba actividades que incluyen la comprension
de los estudiantes, tiempos diferentes de aprendizaje, preparacion de clases con estudiantes
con niveles diferentes. Los docentes se sitlan en varios aspectos para el abordaje de su

actividad profesional.

Una mirada politica de los docentes sobre PISA

La evaluacion internacional genera una posicion politica de los docentes. Se esgrimen

diferentes miradas sobre ello.

“me parece que es injusto querer evaluar nuestro sistema educativo
con unas pruebas que estan pensadas para otro tipo de modelo de

sistema educativo” (AA.02)
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“PISA digamos surge de la OCDE, y que nosotros tenemos que
pensar si nuestros objetivos en la educacion publica son los
objetivos de los lineamientos PISA, de los lineamientos de la OCDE
o no. Eso es una cosa que tenemos que pensar, si nosotros, nos pasa
que tampoco quiero decir que las pruebas PISA son pruebas para
el mercado laboral porque tampoco es que piense eso. A veces
pensamos ensefiar en competencias y decimos no, es ensenar para
el mercado laboral y queda totalmente en manos de la economia la
educacion, o sea educar para el mercado laboral, no se si es tan
asi. Pienso que un poco si, pienso que toda esta movida de las
competencias estan un poquito quizas surgiendo como la necesidad
del mercado laboral ,necesidad de la economia, que se trabajen
ciertas competencias que posibiliten una mejor insercion en lo que
es la vida economica en este momento. Pero no creo que
necesariamente que sea en competencias tenga que ser eso, Yo
pienso que quizds nosotros si tenemos que transformar un poco las
formas de educar, que tenemos que buscar nuestro cambio, nuestro
modelo economico y nuestro modelo educativo, no se si va de la
mano para donde apunta la OCDE, pero enseniar en competencia
no necesariamente tendria que ser eso, de dejar subrogado el
sistema educativo nuestro a las necesidades del mercado o la

economia.” (AA.02)

“La forma de evaluar, como te decia, la nuestra es mds variada,
mas amplia, no es exclusivamente lo que se maneja en las pruebas
PISA, como te decia hoy no preparamos para las pruebas PISA.
Entonces si los resultados no son tan buenos a mi no me alarma, si
me dice algo, pero no me alarma porque en realidad como te decia
hoy, lo que tratamos siempre nosotros como docentes es aspirar a
lo que se llama la calidad de la educacion, que pasa ademds por
otras cosas. Pasa por la cantidad de estudiantes que tenés, por las
condiciones de trabajo, por el salario mismo. Hay un monton de

condiciones. También las pruebas como que no tienen en cuenta el
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sesgo cultural, no es lo mismo, son pruebas internacionales, se me
ocurre que no es lo mismo en Europa que en Latinoamérica, y
dentro de Latinoamérica tambien debe haber diferencias notorias.
Entonces como que hegemonizan y le ponen a todos lo mismo. No

se qué informacion se puede sacar de ahi que tenga mucha validez

en general” (DD.OI)

“Una evaluacion internacional que abarque a un monton de paises
¥ que mds o menos con las mismas pruebas me parece un insumo
que es vdlido. Que eso tenga que ser tomado para cambiar las
prdcticas de cada pais, y como esa prueba PISA sea una medida de
referencia o la referencia principal para poder hacer disefios
curriculares, para poder hacer cuales son los libros que se van a

promover, me parece que es pedirle demasiado”. (AA.04)

“Antes en las fdbricas necesitaban que todos trabajaran de la
misma manera, con el mismo nivel y que tuvieran el mismo
rendimiento o eras mal empleado o buen empleado, y con eso tenian
sus premios, o no ajustaban al requerimiento. Entonces en realidad
el origen de las competencias también tiene que ver con eso, con
una especie de estudio de mercado, no es realmente desde la
educacion misma que surge, entonces por ese lado hay cosas que
no estoy de acuerdo. Pero si veo que hay cosas que estan buenas,
por eso te digo pienso que mis estudiantes esta bueno que no
solamente sepan conceptos sino que aprendan a razonar solos, a
estudiar solos, que aprendan habilidades de yo qué sé, de lectura,
de matematica, de comprension de matemadtica sin ser solamente lo

que dice el curriculum, que esta establecido”. (JJ.01)

Un contenido expresivo que surge de los discursos relevados y que es de suma importancia,
es que los docentes no excluye el objetivo de formar en competencias, en relaciéon con su

préctica.

Entonces si los resultados no son tan buenos a mi no me alarma, si

me dice algo, pero no me alarma porque en realidad como te decia
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hoy, lo que tratamos siempre nosotros como docentes es aspirar a
lo que se llama la calidad de la educacion, que pasa ademds por
otras cosas. Pasa por la cantidad de estudiantes que tenés, por las
condiciones de trabajo, por el salario mismo. Hay un monton de
condiciones. También las pruebas como que no tienen en cuenta el

sesgo cultural”. (DD.01)

Para los docentes las pruebas internacionales hablan sobre el desempefio del joven en
matematicas en un momento o contexto dado y, al hacerlo, soslayan otras variables

fundamentales para el proceso de aprendizaje.

Como lo sefialan algunos de los entrevistados, no se tiene en cuenta la cantidad de estudiantes
por aula y por afio, los curriculos, la adaptacion curricular para cada estudiante, el punto de
llegada de los estudiantes, los libros de textos utilizados en diferentes afios escolares. No
niegan que las pruebas PISA dan una informacién del sistema pero esta es parcial sobre un

momento dado.

La formacion Docente en Competencias

Una de las aristas de trabajo, implica conocer si los docentes tenian una formacioén en
competencias para reflexionar sobre su practica. Los docentes entrevistados son parte de una

muestra en la cual se solapa, en alguno de ellos, actividades en formacion docente.

Esta aproximacion nos permite aproximarnos a conocer los abordajes que los docentes

realizan con las herramientas disponibles.

Los entrevistados informan que, en el conjunto docente, la formacion explicitamente en
educacion por competencias ha sido muy poca. Esto es una dificultad ya que la
disponibilidad de herramientas de trabajo se reducen para realizar nuevas actividades

pedagdbgicas.

“Mi formacion era una formacion de tipo enciclopedista, la funcion
era prepararnos para tener cierto conocimiento para enfrentar las
situaciones del trabajo, del mercado laboral, luego tuvimos una
practica en la cual mostramos los conocimiento adquiridos, si los

sabiamos aplicar o no”. (DD.02)
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“Mi formacion fue muy basica y no la logré mantener durante el
tiempo por ejemplo, ahora lo que trato de hacer es, seguir
formandome junto a mis comparieros en la diaria, con practicantes
que siempre vienen con ideas nuevas y distintas ideas que van
cambiando, pero la formacion mia fue muy limitada. Podemos salir
de formacion docente y nunca mas tocar absolutamente nada, y no
pasa absolutamente nada, depende de cada uno. Tratamos de
hacerlo pero a veces los tiempos no dan. Y con respecto a la
formacion yo no te puedo explicar la cantidad de cursos, seminarios

que arranqué este arnio” (DD.03)

“Yo en mi formacion propia como docente, en realidad no fui
formado en competencias, mas bien en contenidos. Especifico pero
no en el trabajo en competencias, o sea que es un concepto que no
tengo muy interiorizado, creo que también he fallado en ese sentido
que no me estoy formando o aggiornado a la idea de competencia”

(AA.02)

“Lo poco que sé de competencias lo he aprendido con los arnos en
base a, no sé, coordinaciones, exposiciones, congresos, etc. Donde
colegas mios que estan mucho mds aggiornados han multiplicado
un poco ese conocimiento en base a eso. Gente que si estd formada
en serio en eso que nos ha hablado sobre hay una cosa que se llama
la piramide, que va cambiando con los arnios, que lo mds alto es
como la creatividad, algo asi, la piramide de competencias creo que
es, el trabajo en equipo, creatividad, que antes no era creatividad
era otra pero en los ultimos arios cambio. Este tipo de cosas yo toco

de afuera, toco de oido.” (11.02)

Las experiencias de los entrevistados nos muestran poca formacion en competencias. La
actualizacion en su formacion se realiza en diferentes espacios a través de actividades con
pares, seminarios, congresos, cursos, etc. Su formacién continua es un mecanismo para

mejorar su trabajo en el aula.
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Sintesis analitica del capitulo

La cuestion principal que emerge en las entrevistas, es situar las evaluaciones en el contexto

de cOmo se enseifia.

Las perspectivas que se recogen en las entrevistas son variadas. No hay una oposicion
estricta sobre las pruebas. La indagacion sobre la postura politica nos muestra una critica en
primer nivel sobre como es posible comparar sistemas educativos disimiles, con trayectorias
y tradiciones educativas diferentes. En un segundo nivel se encuentra una postura que se
puede leer en el continuo del trabajo de investigacion, la evaluacién no reune toda la
informacion del proceso educativo, el cual abarca la realidad de estudiantes, en aspectos que
no necesariamente responden a la transmision de saberes académicos. Asi mismo los fines y
objetivos que se trazan con politicas educativas que no necesariamente fomentan el uso de
competencias para su abordaje en el aula, no se observan en programas escolares o guias por

parte de la inspeccion.

Se observan perspectivas diferentes, paralelas, al comparar aquellas que surgen del discurso
de los docentes y las que emergen de la narrativa que sustenta el disefio, los objetivos y la

aplicacion de la propuesta de PISA.

Para los primeros, las competencias son herramientas que potencian aprendizajes, pero el
hecho educativo trasciende los resultados en sus evaluaciones. Para PISA, las evaluaciones
que se realizan por ciclos no buscan conocer el tipo y el grado de los aprendizajes que
promueve el curriculo, pero si, el tipo de capacidades y destrezas adquiridas por los alumnos
a partir de los desempefios que los estudiantes pudieron demostrar en las pruebas, y que se

considera deberian poder realizar al desempefiarse en una sociedad compleja como la actual.

En este sentido, los docentes argumentan que los estudiantes en la prueba internacional se
encuentran con modelos de evaluacion desconocidos, extrafios en su practica de aula
habitual. De ahi que no perciban a las pruebas como los instrumentos mas adecuados para

realmente medir las competencias de los estudiantes.

En las respuestas de los docentes se observan reflexiones encaminadas en una misma
direccion: PISA evalua a partir de un sistema que valia con base en un modelo de

aprendizajes diferente al ensayado por nuestro sistema educativo.
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Se preguntan si es necesario o valido comparar sistemas educativos que tienen objetivos que
pueden coincidir o no. Incluso se plantea si es valido utilizar una prueba para hablar del
sistema escolar. Sin perjuicio de ello, no es una mirada que obture la posibilidad de analizar

que mecanismos son importantes para los estudiantes.

Los discursos resultantes de las entrevistas a los egresados, nos sitiian en un espacio en el
cual se visualiza una fuerte demanda de los docentes a sus centros de formacion, en cuanto

a la falta de formacidon en competencias.

Las pruebas evaluan capacidades que no fueron promovidas por los instrumentos dispuestos
por el sistema y para la generacion de las cuales, no fueron adecuadamente formados y

provistos de recursos didacticos y pedagdgicos, los docentes.
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Capitulo 6. Conclusiones

El trabajo de investigacion buscé comprender las dinamicas que emergen de la aplicacion
de un dispositivo evaluatorio de lo global a lo nacional. Esta mirada de lo transnacional sobre
el terreno educativo nos acerca a un espacio de apreciaciones y miradas por los docentes de
matematicas sobre un proceso global. Es decir, se trabajo con dispositivos elaborados por un
consorcio de empresas y universidades dispersas en el globo las cuales interactian en
diferentes escalas, llegando a permear estructuras nacionales, funcionando como un ejercicio
sobre el cual los docentes generan experiencias, saberes y aprendizajes con los cuales

construyen su mirada educativa sobre que evaluar, como evaluar y que se ensefia.

En este proceso de ida y vuelta entre lo global y nacional aparecen discursos sobre como se
ensena generando reflexiones por los docentes. PISA basa su estructura pedagogica en el
marco de las competencias educativas. Trabajando con los docentes, se aprecia el debate
entre el uso de las competencias como herramientas en el aula. Esto implica la reflexion de
los curriculos escolares, de las estrategias de los docentes en su cotidiano para generar

aprendizajes en sus estudiantes.

Las categorias que se propusieron fueron competencias, interpelacion docente por
resultados, la mirada politica de los docentes y su formaciéon. Estas cuatro categorias

permitieron agrupar y comprender sus discursos y miradas.

A partir de los analisis que se trabajaron con las entrevistas, emergen conclusiones robustas

sobre la propuesta de investigacion.

En las apreciaciones sobre Competencias, los docentes entienden que la evaluacion
internacional muestra un dato de la realidad educativa pero no del hecho educativo. Este
ultimo exige un acompafiamiento pedagogico que realiza el docente con los estudiantes. Este
proceso no se observa en los resultados PISA porque se entiende que los estudiantes tienen
procesos diferentes entre si, con inteligencias multiples. Para los docentes el modelo de
evaluacion PISA se focaliza en un modelo de ensefianza que difiere con las practicas
docentes, centrados en contenidos mas que en competencias. Para ellos, la evaluacion PISA
es un dispositivo anomalo para los evaluados quienes no estdn acostumbrados a ese sistema.

PISA analiza desempefio, la capacidad de los estudiantes para resolver problemas, se situa
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parcialmente en una de las aristas que trabajan los docentes, es una herramienta a utilizar

pero no habla del hecho educativo.

En la reflexion sobre su practica pedagogica, los docentes de matematica expresan que no
hay una politica educativa que permita establecer el uso de las competencias en sus
planificaciones. Es decir, no hay curriculos que hablen sobre ellas, no hay una especificidad

con los libros de textos en la materia, todo queda a discrecion del docente.

En la categoria Interpelacion por Resultados, los docentes expresan que no se sienten de tal
manera. Entienden que ensefian y evalian de una manera distinta con la forma de evaluar de

PISA.

En la categoria mirada politica de los docentes sobre la prueba internacional, ellos
comprenden que los procesos de aprendizaje no son lineales y reducibles a una prueba. Es
decir, los resultados no hablan del proceso del estudiante, es una fotografia de un momento
dado el cual no dice sobre que ocurre en el aula. Cuando se refiere al aula, se habla sobre
cantidad de estudiantes por clase, adaptacion curricular para el estudiantado, horas para la
planificacion con estudiantes con diferentes puntos de partida e incluso maduracion.
Cuestionan si es valido comparar sistemas educativos que tienen trayectorias, historias y

objetivos diferentes.

Las criticas que aparecen por parte de los docentes a PISA radican sobre como es posible
comparar sistemas educativos con trayectorias culturales diferentes. Es decir, los sistemas
educativos tienen fines y objetivos, realidades culturales basadas en sus producciones
nacionales que dificultan comparar experiencias educativas, comparar adolescentes de

distintos paises.

Los entrevistados plantean que las pruebas PISA tienen un disefio adaptado a los objetivos
y necesidades de los paises de la OCDE, lo que tiene limitaciones para cuando se aplican en
paises con diferentes contextos. Se menciona también que tiene un sesgo de estar disefiadas
con una mirada economicista, no teniendo en cuenta los otros fines del sistema educativo.
Muchas de las preguntas de las pruebas PISA tienen dificultades para la adaptacion cultural.
Las respuestas de los estudiantes de distintos paises son dificilmente equiparables en temas

de opinidn y esta es una limitante para las conclusiones que se puedan tomar de las pruebas.
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En la categoria formacion docente, los docentes entienden que formarse en competencia es
necesario. En sus discursos expresan que no han sido formados en ello. Si han podido
acceder a mejorar su conocimiento en competencias, ha sido a través de seminarios, cursos,

etc; todo aquello que forma parte de la actualizacion docente.

En esta investigacion fue clave conocer el marco pedagogico de PISA. Alli se entiende que
se encuentra la clave para comprender que evalua la prueba internacional y que evaluan,
como ensefian, los docentes. Es decir, hablar de competencias es clave para comprender el
vinculo entre la prueba internacional y la mirada de los docentes de matematica sobre la
evaluacion internacional y su practica cotidiana. Esta investigacion busca ser un aporte a la
comunidad educativa del pais para mejorar las estrategias en aprendizajes y la practica

docente.
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