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INTRODUCCIÓN

A. Objetivos del Programa Internacional para la    
    Evaluación de los Estudiantes (PISA)
Las principales características del Programa Internacional para la Evaluación de los Estudiantes 
(PISA, por sus siglas en inglés) son las siguientes: 

• PISA es una evaluación al nivel del sistema, que representa un compromiso de los gobiernos 
con la supervisión de los resultados de sus sistemas educativos.

• PISA es un programa orientado a las políticas, ya que vincula la información de los 
resultados del aprendizaje de los estudiantes con información sobre los factores clave que 
moldean el aprendizaje dentro y fuera de la escuela. 

• PISA es realizada con regularidad para permitir a los países supervisar su avance en el 
cumplimiento de los objetivos clave del aprendizaje.  

• PISA evalúa tanto el conocimiento sobre el contenido del área de estudio como la capacidad 
de los individuos para aplicar ese conocimiento en forma creativa, incluso en contextos no 
familiares. 

PISA se enfoca en el conocimiento y las habilidades hacia el final de la educación obligatoria. En 
la mayoría de los países el final de la educación obligatoria se da alrededor de los 15 años de 
edad, cuando se supone que los estudiantes han dominado las habilidades y los conocimientos 
básicos para seguir su camino hacia la educación superior o para integrarse a la fuerza laboral.

 

• PISA está diseñada para aportar información comparable entre un amplio rango de países. 
Se dedican esfuerzos considerables para lograr amplitud y equilibrio, a nivel cultural y 
lingüístico, en los materiales de evaluación. 

• PISA es un esfuerzo colaborativo que involucra múltiples actores. 

 

A través del tiempo, PISA continúa produciendo indicadores sobre la efectividad, equidad y 
eficiencia de los sistemas educativos, estableciendo puntos de referencia para la comparación 
internacional y el monitoreo de tendencias. PISA también construye una base de datos sustentable 
que permite a los investigadores en todo el mundo estudiar preguntas sobre la educación, tanto 
básicas como orientadas a las políticas, incluyendo aquellas que se relacionan con la sociedad y 
la economía. La OCDE y el Consejo de Gobierno de PISA (PGB por sus siglas en inglés) siguen 



6Cuestionarios de contexto
Marco de referencia - PISA 2018 

buscando formas de incrementar la calidad científica y la relevancia política del cuestionario PISA 
a fin de cubrir estas necesidades. 

El estudio PISA proporciona un conjunto de medidas derivadas de la evaluación de los dominios 
cognitivos e información contextual de antecedentes. Se ha demostrado repetidas veces que 
las destrezas cognitivas aprendidas en la escuela se relacionan con los antecedentes de los 
estudiantes y sus contextos de aprendizaje (OECD, 2013a, p. 168). El estudio PISA sigue la línea 
de la literatura, que reconoce el papel crecientemente importante de los aspectos no cognitivos 
para alcanzar el éxito en la escuela y el trabajo (p. ej., Heckman, 2006). Los aspectos no cognitivos 
se refieren a las actitudes, orientaciones y estrategias que son adoptadas para mantener el éxito 
en la escuela y el trabajo, tales como la motivación, las creencias positivas acerca de sí mismo, 
la perseverancia y el autocontrol (Gutman y Schoon, 2013). La creación de vínculos más fuertes 
entre los instrumentos cognitivos y los no cognitivos incrementa el poder y las revelaciones de tipo 
analítico que pueden obtenerse del estudio; el Marco de referencia para el Cuestionario que aquí 
se desarrolla tiene el objetivo de continuar mejorando este aspecto del estudio PISA.  

 

B. PISA 2018 
PISA 2018 será el séptimo ciclo del programa, y durante este tiempo la información recopilada 
por los cuestionarios ha adquirido mayor visibilidad e importancia. Además, el alcance de los 
temas abarcados se ha expandido gradualmente desde PISA 2000. En el 2018 es necesario 
tener un enfoque balanceado que involucre el mantenimiento de los constructos de tendencias 
(es decir, constructos evaluados en al menos un ciclo previo de PISA) y la medición de nuevos 
constructos. Las políticas y las prácticas educativas son monitoreadas a través de diversos 
indicadores, junto con el logro del estudiante, los antecedentes individuales, las oportunidades 
de aprendizaje y los resultados no cognitivos. Más recientemente, se han hecho más complejos 
el análisis y el reporte de los datos, permitiendo mayor profundidad en los informes. Además de 
ofrecer tablas de indicadores, se identifican patrones en las variables de insumos, procesos y 
resultados, al interior de los países y entre ellos; se informan tendencias, se exploran relaciones y 
se estima el impacto. Estos análisis requieren enfoques de modelado estadístico más sofisticados 
e información detallada sobre factores contextuales relativos a los estudiantes, los docentes, las 
escuelas y los sistemas educativos.  

Tras 18 años de implementación, la característica clave de PISA es la disponibilidad de datos de 
tendencias acerca de los sistemas educativos. PISA no solo permite una descripción del cambio en 
el nivel de desempeño de un país a través del tiempo, sino también en los resultados no cognitivos, 
las condiciones de vida de los adolescentes y sus familias, y las prácticas profesionales y las 
estructuras organizacionales de la escolarización. Debido a que PISA involucra ciclos repetidos 
de medición, se puede aprender mucho a partir del examen de la estabilidad y variabilidad de 
las condiciones, los procesos, los resultados y sus relaciones: (a) los responsables de formular 
políticas utilizan datos de tendencias para el diagnóstico y la retroalimentación constantes, tal 
como se muestra en la reciente publicación Ed Policy Outlook 2015 [Perspectivas de la Política de 
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la Educación 2015]1 (OCDE, 2015); (b) la capacidad explicativa del estudio aumentará debido 
a que los cambios en el desempeño pueden ser interpretados y explicados de manera más 
sustantiva, teniendo en cuenta los cambios en los insumos y en los procesos (Gustafsson, 2008; 
Hanushek y Woessmann, 2010); (c) el uso de ciclos repetidos aumenta la comprensión de los 
problemas que desafían la comparación de puntajes entre países. En las primeras etapas de PISA, 
los responsables de la formulación de políticas y los investigadores pudieron haber sido reacios 
a interpretar constructos “blandos” tales como el clima escolar, la motivación de los estudiantes, 
la satisfacción laboral de los docentes o el compromiso reportado por los padres, temiendo 
su insuficiente comparabilidad a nivel intercultural. Sin embargo, ahora que hay tendencias 
disponibles, el enfoque puede cambiarse dentro de los países donde el diseño transversal del 
estudio también permite comparaciones transnacionales de la educación y sus resultados.  

La adición de la Competencia Global como un nuevo dominio en PISA 2018 ha exigido, y 
continuará exigiendo, la integración reflexiva de las actividades de los grupos de expertos: en el 
cuestionario, en lectura y en competencia global. Dicha integración se logra de dos maneras: en 
la primera, uno de los miembros del grupo de expertos en el cuestionario también es miembro del 
grupo de expertos en lectura, mientras que otro miembro del grupo de expertos en cuestionario 
lo es también del grupo de expertos en competencia global; la segunda, es que las reuniones 
se realizaron y continuarán realizándose entre los presidentes y líderes de los tres grupos de 
expertos. El Marco de referencia refleja los resultados de estas actividades de coordinación con 
los grupos de expertos. 

 

C. Esquema del Marco de referencia 
Este documento presenta las bases para el desarrollo del Cuestionario de antecedentes. El marco 
define los dominios y los constructos principales (este término se refiere a lo que es medido por 
uno o más ítems de una escala) que serán evaluados en los cuestionarios de antecedentes de 
PISA 2018, refiriéndose a constructos del entorno del estudiante, constructos de la escolarización 
y constructos no cognitivos y metacognitivos. El Marco de referencia describe la literatura actual 
sobre los constructos que abarca el Cuestionario de antecedentes. El enfoque del marco es mucho 
más sobre el porqué y el cómo evaluar los constructos que sobre sus relaciones. La literatura 
educativa tiene una amplia variedad de modelos teóricos que han sido propuestos para vincular 
variables sistémicas o de currículo (p. ej., enfoques de enseñanza y gasto educativo) con el logro 
de los estudiantes. Como la mayoría de los marcos de referencia que fueron desarrollados en el 
pasado, este no presenta una “teoría de PISA” que explique cómo se encuentran supuestamente 
vinculados todos los constructos medidos, si bien es claro que muchas de las publicaciones 

 1Ed Policy Outlook 2015 [Perspectivas de la Política de la Educación 2015] es una publicación de la OCDE que revisa las 
experiencias de los países de la OCDE en la implementación de políticas educativas durante los 7 años anteriores a su 
publicación, con lo que pretende servir como un insumo para la toma de decisiones sobre las reformas educativas y su elección 
según las necesidades de la situación y el contexto de cada país.
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anteriores de datos de PISA tratan esos vínculos. Un “estudio de rendimiento” como PISA, en el 
cual se administra un conjunto de pruebas a un grupo de estudiantes solamente una vez, tiene 
un alcance limitado para el análisis causal. Por lo tanto, el énfasis en el presente Marco está 
en la identificación de los constructos informados tanto en ciclos anteriores de PISA como en la 
literatura actual, más que en la especificación de sus vínculos.  

El documento está organizado en dos secciones principales: (1) la definición del contenido central 
de los Cuestionarios PISA y la elaboración de su estructura modular, y (2) la explicación de la 
amplia cobertura de los asuntos de política. A lo largo del documento se presentan detalladas 
referencias a investigaciones actuales. 

La primera parte de este documento relaciona el marco actual con la estructura global (interciclos) 
de la Evaluación del contexto PISA establecida en los Marcos de referencia PISA 2012 y 2015 
(Klieme y cols., 2013; Klieme y Kuger, 2014; OECD, 2013a, p. 168 ss.). Los constructos que 
deben ser cubiertos para el monitoreo de las tendencias en educación son reevaluados con 
referencia al contexto general de las investigaciones sobre efectividad educativa. Estas son medidas 
que han sido utilizadas anteriormente para los informes iniciales de indicadores internacionales 
(publicados en Education at a Glance [Panorama de la educación])2 y para análisis secundarios. 

La segunda parte de este documento explora los asuntos de política más profundos que serán 
cubiertos en PISA 2018, organizados en módulos. Un módulo comprende uno o más constructos 
relacionados (evaluados mediante ítems o escalas); por ejemplo, el módulo sobre actitudes y 
comportamientos generales del estudiante se compone de varias escalas tales como creencias 
acerca de sí mismo y actitudes hacia la escuela, el bienestar y la utilización de las tecnologías 
de la información y la comunicación (TIC). Además, esta parte del documento explica cómo se 
implementarán los módulos en la prueba de campo para PISA 2018. 

Algunas preguntas recientemente desarrolladas, que se relacionan con varios módulos, serán 
ensayadas en la prueba de campo del 2018, lo que brindará un amplio conjunto de medidas que 
pueden ser utilizadas en el estudio principal PISA 2018 y/o en ciclos posteriores. Con base en el 
análisis cuidadoso de los datos de la prueba de campo y la discusión reflexiva entre los expertos 
y formuladores de políticas (incluyendo el PGB) se seleccionarán módulos, constructos, preguntas 
y elementos para su inclusión en el estudio principal PISA 2018. 

 2Education at a Glance [Panorama de la educación] es una publicación anual de la OCDE dedicada a la educación (cómo operan 
los sistemas operativos y los resultados que logran).
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La selección entre las múltiples mediciones que podrían ser incorporadas en el estudio PISA se 
sustenta en la investigación actual sobre la educación y en los hallazgos de los estudios anteriores. 
Una de las principales fuerzas que impulsa el diseño de PISA es el cambio cíclico de enfoque 
en la evaluación cognitiva: la Competencia Lectora fue el dominio de evaluación principal en 
PISA 2000 y 2009, y lo es de nuevo en PISA 2018, mientras que las Matemáticas fueron el foco 
de PISA 2003 y 2012; y las Ciencias tomaron el liderazgo en PISA 2006 y 2015. La evaluación 
del contexto del dominio específico, en el cuestionario PISA asociado, se enfoca en el dominio 
principal de evaluación cognitiva (es decir que se evalúan diversos constructos relacionados con 
la lectura en el Cuestionario para el 2018, al ser la lectura el dominio principal). Sin embargo, 
también es necesaria una estabilidad en las medidas, ya que mediciones idénticas administradas 
en cohortes diferentes pueden utilizarse para estimar y comprender tendencias en educación. 
La estabilidad debe considerarse en dos niveles: de un lado está la cuestión de la estabilidad a 
través de las cohortes de tres años (diversas preguntas de los cuestionarios tienden a repetirse en 
cada ciclo); de otra parte, puede ser deseable en constructos del dominio específico a través de 
cohortes de nueve años (entonces, los constructos evaluados en el 2009 que tengan que ver con 
la lectura podrían retomarse en el 2018).

El Marco de referencia para el Cuestionario establecido por PISA 2012, y continuado para PISA 
2015, tiene una estructura global que define el contenido central del cuestionario que debería 
mantenerse de forma comparable entre diferentes ciclos (OECD, 2013a, p. 189 ss.) para permitir 
el monitoreo continuo de los sistemas educativos. Este marco de referencia global se refiere a 
medidas generales y del dominio específico que evalúan las condiciones, los procesos y los 
resultados de la educación, tanto para los estudiantes como para las escuelas. Encontrar un 
equilibrio apropiado entre estas medidas generales y del dominio específico, y entre los procesos 
y los resultados, es crucial para el éxito a largo plazo del programa PISA. A fin de constituir 
tendencias válidas y confiables al nivel del país, es importante definir un conjunto estable de 
variables para ser usadas como variables principales de reporte a través de los ciclos de PISA.

A continuación se desarrolla este Marco de referencia general, con la especificación en mayor 
detalle de los constructos y mediciones, y la presentación de los argumentos que sustentan la 
elección del contenido central para PISA 2018.

I. DEFINICIÓN DEL NÚCLEO DEL CUESTIONARIO EN PISA 2018
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A. Esquema del contenido que abarcan los cuestionarios: 
Marco de referencia general del estudio del 2018 y 
enfoque modular, constructos que se abarcarán, y 
competencia global

Figura 1. Módulos del Cuestionario PISA 2018
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Las dos primeras columnas de la Figura 1 (constructos relacionados con los antecedentes 
del estudiante y constructos relacionados con la escolarización; módulos 5 a 8) resumen las 
características del entorno del estudiante en relación con su familia y con la educación que ha 
recibido. Los elementos de la primera columna, sombreados en color naranja, se preguntan 
de manera típica a los estudiantes o los padres. Los constructos en la columna del medio, de 
color azul (módulos 1 a 3, y 11 a 16), se refieren a los procesos educativos en diferentes niveles 
(gobernanza del sistema, políticas escolares, y enseñanza y aprendizaje). Las preguntas asociadas 
con esta columna se formulan principalmente a las escuelas, pero puede haber algunas 
preguntas que contesten los estudiantes o los padres. La última columna de la derecha, en color 
verde (módulos 4, 9 y 10), enumera algunos constructos no cognitivos y metacognitivos de los 
estudiantes (referentes a su conciencia de las estrategias de lectura), sobre los que se pregunta 
principalmente a los estudiantes. La mitad inferior de la figura se ocupa de temas generales, 
mientras que la parte superior incluye módulos especialmente concernientes al dominio específico 
(en este caso, los relacionados con la lectura). De esta manera, la figura ilustra un enfoque que 
combina los temas generales y con los del dominio específico, típico de todos los ciclos de PISA, 
siendo la Lectura, las Matemáticas y las Ciencias los principales focos de evaluación.

Cada módulo representa un enfoque de la formulación de políticas. Así, el conjunto de 16 
módulos abarca una amplia gama de asuntos de política que son relevantes en diversos países. 
Este conjunto es bastante completo, como puede verse al comparar la estructura modular con 
la literatura actual sobre política educativa. Por ejemplo, aquí se cubre la mayoría de los temas 
abordados por Sykes, Schneider y Plank (2009), y por la OECD (2015) en su revisión del estado 
del arte de la política educativa.

En su organización, este documento emplea una combinación de las filas y las columnas 
de la Figura 1 para agrupar los temas en secciones coherentes y organizadas, en lugar de 
simplemente seguir un esquema de numeración. Esta agrupación también se realizó en el Marco 
de referencia para el Cuestionario PISA 2015. Los constructos metacognitivos y no cognitivos, 
que se encuentran en la columna verde, son cubiertos en primer lugar y contienen los módulos 
4, 9 y 10. Los constructos relacionados con los antecedentes de los estudiantes, que son los 
de la columna naranja, se cubren en segundo lugar y contienen los módulos 5, 6, 7 y 8. Los 
constructos de enseñanza y aprendizaje, que se encuentran en la parte superior de la columna 
azul, en la mitad, se abordan en seguida. Estos incluyen los módulos 1, 2 y 11. Por último se 
discuten los constructos relacionados con las políticas escolares y la gobernanza, que incluyen los 
módulos 3, 12, 13, 14, 15 y 16.

PISA trata los cuestionarios básicos (de la escuela y del estudiante) en forma separada de los 
opcionales que los países puedan elegir implementar. PISA 2018 los seguirá manteniendo 
separados desde un punto de vista operativo; sin embargo, el grupo experto del cuestionario 
resalta sus conexiones en el marco de referencia (como complementariedades) y pretende hacerlas 
lo más transparentes que sea posible en la etapa del desarrollo del cuestionario correspondiente 
a la selección o escritura de ítems, de manera que siga siendo claro qué es lo que se abarca 
conceptualmente en cada cuestionario, cuáles constructos están disponibles a nivel individual y 
de la escuela, y cuáles constructos se evalúan en qué parte de la muestra total. 
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- La Lectura como dominio principal. 

Para PISA 2018 se ha desarrollado un nuevo Marco de referencia con respecto a la lectura. 
Incluso si este nuevo marco de referencia comparte muchas cosas con los de 2000 y 2009, 
está conceptualizado para abordar la diferencia principal entre la lectura en medio impreso 
y en línea (Afflerbach y Cho, 2010): en la lectura en línea no se da el texto como tal, 
sino que el lector puede enfrentarse a textos múltiples, con diversidad de fuentes y nivel de 
familiarización con los contenidos, entre otros factores, por lo que debe construir su propio 
texto, eligiendo cuáles caminos seguir y cuáles descartar en un contexto en el que se le 
ofrecen muchas más opciones y oportunidades en las cuales perderse. El Marco de referencia 
para la Competencia Lectora de PISA 2018 tiene como objetivo abordar las complejidades 
adicionales relacionadas con la comprensión de lectura en línea, definidas por Coiro y 
Dobler (2007) como las fuentes adicionales de conocimiento previo (conocimientos sobre 
motores de búsqueda o estructuras de los sitios web), la mayor incidencia del razonamiento 
inferencial en varios niveles (predecir qué hay detrás del vínculo), y las nuevas dimensiones 
de la autorregulación de la lectura (integración de acciones físicas, tales como pulsar o 
desplazarse hacia abajo, con procesos cognitivos tales como predecir, valorar y evaluar la 
calidad de la información). Más aún, el nuevo Marco de referencia para Lectura resalta la 
importancia de los procesos de gestión de tareas, tales como el establecimiento de metas y 
planes, el monitoreo y la regulación, que son componentes metacognitivos de importancia. 

De acuerdo con estos nuevos desarrollos vinculados con la lectura en línea, en el Marco de 
referencia para Lectura de PISA 2018, todos los constructos y las preguntas no cognitivas, 
de enseñanza, aprendizaje y currículo relacionadas con la lectura deberían abarcar no 
solamente la lectura en medio impreso sino también en línea (p. ej., prácticas de lectura en 
línea, aspectos motivacionales, metacognición y prácticas de enseñanza relacionadas con la 
lectura en línea). 

- La Competencia Global como un nuevo dominio 

Para el 2018 se introduce el nuevo dominio de Competencia Global. Este dominio se 
considera de vital importancia, ya que nuestros entornos de aprendizaje, trabajo y vida 
son cada vez más globales, interconectados e interdependientes. Mucha gente requiere la 
competencia global en la actualidad, y será una exigencia para todos los jóvenes en el 
futuro. Los jóvenes se encontrarán, se involucrarán activamente y ayudarán a dar forma 
a esos entornos durante sus vidas, sin importar dónde nazcan, sean educados, trabajen o 
vivan. Dado este contexto, deben salir de la escuela equipados con conocimientos, destrezas 
y actitudes que les permitan aprender, trabajar y vivir en un mundo globalizado, y que puedan 
desarrollar más a lo largo de la vida. Necesitan salir equipados con: conocimientos sobre 
el mundo que les rodea e interés por involucrarse con él; confianza creciente y espíritu de 
curiosidad, aventura, flexibilidad y resiliencia; y habilidades de comunicación e interacción 
necesarias para aprovechar al máximo las oportunidades y desafíos que traen dichos entornos 
interconectados e interdependientes que cambian con rapidez. Los estudiantes necesitan 
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experimentar en aulas y escuelas que promuevan el respeto y acojan diversidad de personas, 
idiomas y culturas. Las escuelas deben fomentar la sensibilidad intercultural y ayudar a los 
estudiantes a ir más allá de la tolerancia, a la aceptación, el respeto y la apreciación, 
y lejos de las visiones etnocéntricas del mundo. Nuestros estudiantes también necesitan 
involucrarse en experiencias que faciliten las relaciones, los intercambios y los diálogos 
internacionales e interculturales, y que animen la reflexión sobre, y la comprensión de los 
resultados del aprendizaje provenientes de dichas experiencias (Bennett, 1993; Sinicrope, 
Norris y Watanabe, 2007).  

Varios autores (p. ej., Fisch, McLeod y Brennen, 2009) han señalado que debido a la creciente 
velocidad del desarrollo en la sociedad (tecnologías de la información y la comunicación 
[TIC] y trabajo transfronterizo), las escuelas deben adaptar sus currículos para responder 
con mayor precisión a lo que los estudiantes necesitarán en sus vidas futuras. Por ejemplo, 
Anderson (2008) indica que el conocimiento y las destrezas que se requieren para prosperar 
en el siglo XXI van más allá de la educación tradicional. Él identifica la construcción del 
conocimiento; la adaptabilidad; el descubrimiento, la organización y la recuperación de 
información; la gestión de la información; el pensamiento crítico; y el trabajo en equipo 
como las destrezas que demandan las sociedades modernas. Entre tanto, Binkley y cols. 
(2012), en su Marco de referencia para las destrezas del siglo XXI, afirman que alcanzar 
competencia exige unos conocimientos, destrezas, actitudes, valores y ética específicos.

- Constructos que se abarcarán en los cuestionarios 

Desde el inicio de PISA en el año 2000, los cuestionarios de antecedentes han cumplido dos 
propósitos interrelacionados. El primero ha sido el de proveer un contexto a través del cual 
interpretar los puntajes de la evaluación cognitiva (al interior de los sistemas educativos y entre 
ellos). Este contexto se ha situado con mayor frecuencia en una forma general del modelo 
de insumos —procesos— resultados de los sistemas educativos. El segundo propósito ha 
sido el de proporcionar resultados no cognitivos confiables y válidos, que puedan informar 
acerca de las políticas e investigaciones por sí mismos. Durante los seis ciclos de PISA hasta 
la fecha, han surgido nuevos resultados no cognitivos tanto para los elementos generales 
de la educación como para los de los dominios específicos. Las mejoras al cuestionario de 
antecedentes también han hecho seguimiento a los desarrollos en la teoría psicométrica y en 
la metodología de investigación a través de encuestas con el fin de ofrecer mediciones cada 
vez más confiables y válidas de los constructos no cognitivos, que no sean sensibles a las 
diferencias culturales en el estilo de respuesta. Estos desarrollos han tenido lugar mientras se 
conserva el objetivo de revelar tendencias a través los ciclos de PISA.

PISA 2018 es el séptimo ciclo de PISA y el tercer ciclo completo en el que la lectura es el 
principal dominio de evaluación. Además, PISA 2018 introducirá un nuevo constructo —la 
Competencia Global—, a la vez que disminuye las distinciones entre los dominios principales 
y secundarios, y mantiene ítems de tendencias para propósitos de reporte. Por lo tanto, 
las metas de PISA 2018 requieren una nueva forma de pensar con respecto al desarrollo 
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y el diseño del cuestionario de antecedentes. Específicamente, el objetivo de disminuir las 
distinciones entre los dominios principales y secundarios, junto con la adición del constructo 
de competencia global, exigirá un tiempo adicional de entrega del cuestionario.

Esta sección del Marco de referencia para el Cuestionario presenta los constructos para PISA 
2018 y está organizado alrededor de: (1) constructos no cognitivos y metacognitivos, (2) 
constructos relacionados con los antecedentes del estudiante, (3) constructos relacionados 
con la enseñanza y el aprendizaje, y (4) constructos relacionados con las políticas escolares 
y la gobernanza. 

1. Constructos no cognitivos y metacognitivos 
El principal desafío de PISA tiene que ver con la medición y la documentación de los resultados 
que se han logrado con la educación hasta la edad de 15 años. En esencia, educar a una persona 
significa fomentar su desarrollo individual como un ser único, autodeterminado e informado, que 
gradualmente mejora su capacidad de participar en la sociedad. Ya que cada evaluación PISA es 
un estudio transversal, PISA no captura los procesos de desarrollo de la manera en que los estudios 
longitudinales pueden hacerlo; sin embargo, actúa como una fotografía instantánea del estado 
de desarrollo a la edad de 15 años. Si bien esta instantánea incluye una evaluación del logro 
en Competencia Lectora, Matemáticas y Ciencias, otros resultados también son importantes. El 
éxito en la escuela —y en la vida— también depende de estar comprometido con el aprendizaje, 
compartir valores y creencias, respetar y comprender a los otros, estar motivado a aprender y ser 
capaz de regular la propia conducta de aprendizaje. Estos constructos pueden ser vistos como 
prerrequisitos del aprendizaje, pero también pueden ser juzgados como metas de la educación 
en sí mismos, tal como se detalla en el proyecto de la OECD Definir y Seleccionar Competencias 
Clave (DeSeCo, por su acrónimo en inglés) (Rychen y Salganik, 2003). La investigación educativa 
ha demostrado que los factores no cognitivos son muy importantes para el desarrollo individual, 
al igual que para el éxito en la vida y el bienestar, y de esta manera tienen un impacto sobre 
los individuos y la sociedad por igual (Almlund, Duckworth, Heckman y Kauth, 2011; Heckman, 
Stixrud y Urzua, 2006). 

Dada la creciente importancia de los resultados no cognitivos, PISA complementa la evaluación 
de la conducta cognitiva relacionada con el aprendizaje (p. ej., autorregulación, estrategias 
y tiempo invertido) con los resultados no cognitivos y metacognitivos, tales como actitudes, 
creencias, motivación y aspiraciones. Estos resultados se miden principalmente en el cuestionario 
del estudiante, pero también en el de la escuela. Estos resultados pueden ser de naturaleza 
general, como la motivación de logro, el bienestar de los estudiantes y las tasas de deserción en las 
escuelas, o estar relacionados con los dominios de la evaluación cognitiva, como el compromiso 
con la lectura, el interés por las matemáticas o el disfrute de las ciencias. Los resultados no 
cognitivos del dominio específico también se mencionan en las definiciones respectivas de 
alfabetización, de manera que esta colección de constructos funciona como un enlace entre los 
marcos de referencia cognitivos y el marco del cuestionario. 
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2. Antecedentes del estudiante
A fin de comprender los resultados del aprendizaje, las carreras educativas y los asuntos de equidad 
al interior de los países y entre ellos, deben tenerse en cuenta las variables del entorno familiar, 
tales como el estatus socioeconómico y el origen étnico. La distribución de las oportunidades y los 
resultados educativos que dependen de estas variables del entorno permiten una comparación 
entre los países en términos de las oportunidades brindadas a los estudiantes.  

PISA se ha hecho reconocido por su evaluación detallada y basada en teorías, del entorno familiar, 
el estatus socioeconómico y los antecedentes de migración. Se ha invertido mucho esfuerzo en la 
definición y operacionalización de los indicadores individuales de los antecedentes del estudiante, 
llegando finalmente al establecimiento de un indicador poderoso e integrado para el estatus 
económico, social y cultural, definido en este documento como EESC —estatus económico, 
social y cultural— (Willms, 2006). Los componentes de este indicador deben ser evaluados de la 
forma más estable posible entre los ciclos de PISA. Adicionalmente, la información sobre el apoyo 
de los padres contribuye a la comprensión de cómo la educación formal y el entorno familiar 
interactúan en la promoción del aprendizaje del estudiante.

Más aún, PISA reúne información retrospectiva y prospectiva sobre las rutas y las carreras 
educativas a lo largo de la vida. En los últimos años, los investigadores, al igual que el debate 
público en muchos países, han recalcado la importancia de la educación en la primera infancia 
(Blau y Curie, 2006: Cunha, Heckman, Lochner y Masterov, 2006). Por lo tanto, PISA pretende 
reunir al menos alguna información sobre la participación en la educación primaria y preescolar, 
teniendo en mente que, en su mayoría, esta sería solicitada a los jóvenes de 15 años, lo que 
podría cuestionar la validez de los informes.  

Más allá de los antecedentes individuales del estudiante, la composición social, étnica y académica 
de la escuela tienen un impacto sobre los procesos y los resultados del aprendizaje. Por lo tanto, 
PISA utiliza datos agregados de los estudiantes a fin de caracterizar factores del entorno al nivel 
de la escuela, además de factores estructurales tales como la ubicación y el tamaño de la misma.

3. Enseñanza y aprendizaje
La instrucción escolar es el proceso central de la educación formal y sistemática. Por consiguiente, 
los responsables de la formulación de políticas necesitan información sobre la enseñanza, el 
aprendizaje y la organización de las escuelas. Para incrementar el poder explicativo del estudio, 
la evaluación de la enseñanza y el aprendizaje se enfocará en el dominio principal de evaluación, 
que para el 2018 es la Lectura, al igual que en el dominio experimental para el 2018, la 
Competencia Global. La base de conocimiento de la investigación sobre la efectividad educativa 
permite la identificación de factores centrales con una influencia esperada sobre la lectura: 
certificaciones de los docentes, prácticas docentes, ambiente en el aula, tiempo de aprendizaje 
y oportunidades de aprendizaje ofrecidas dentro y fuera de la escuela (Creemers y Kyriakides, 
2008; Scheerens y Bosker, 1997). Para los procesos de enseñanza, el enfoque debería estar 
en tres dimensiones básicas (Klieme, Pauli y Reusser, 2009): (i) estructura y manejo del aula, 
(ii) apoyo docente; y (iii) desafío cognitivo. Es difícil abordar los factores relacionados con el 
docente y la enseñanza, ya que el muestreo se hace por edad más que por grado o clase. 
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Otro desafío está ligado al mismo dominio de la lectura; cuando los estudiantes tienen 15 
años de edad, la lectura ya no se enseña como una materia independiente, de la manera en 
que se hace con las matemáticas y las ciencias. Sin embargo, el progreso en la competencia 
lectora aún es estimulado por las prácticas docentes, y las estrategias de lectura se enseñan o 
aprenden mediante clases del idioma de la prueba y cursos de artes del lenguaje y literatura, 
pero también a través de clases de lenguas extranjeras y cursos de ciencias sociales y naturales, lo 
que en su totalidad se conoce como “alfabetización de contenido” (McKenna y Robinson, 1990; 
Shanahan y Shanahan, 2008). Mientras que para las matemáticas y las ciencias parece obvio 
que las preguntas sobre enseñanza y aprendizaje deben estar relacionadas solamente con las 
lecciones de matemáticas y ciencias, hay evidencia clara de que para obtener información rica 
y valiosa sobre la lectura (especialmente la lectura en línea), el investigar únicamente sobre las 
lecciones del idioma de la prueba produciría información empobrecida. Actualmente, una de las 
diferencias más impactantes en el currículo de lectura entre los países es el énfasis y el tiempo 
que se dedica a la alfabetización de contenido (es decir, a enseñar a leer en otras materias) 
(Lafontaine, Dupont, Hindrycks y Schillings, 2015). En consecuencia, si fuera implementado un 
cuestionario para docentes en PISA 2018, sería más pertinente administrarlo a una muestra de 
docentes en diferentes dominios que solamente a docentes del idioma de la prueba.

4. Políticas escolares y gobernanza
Debido a que los responsables de la formulación de políticas tienen un impacto directo limitado 
sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje, es importante reunir información sobre los factores 
en nivel de escuela que puedan ayudar a mejorar las instituciones y, en consecuencia, mejorar 
indirectamente el aprendizaje de los estudiantes. Al igual que para las variables del docente y la 
enseñanza (Barile y cols., 2012), la investigación sobre la efectividad escolar ha consolidado una 
fuerte base de conocimientos que muestra que “los apoyos esenciales” promueven la efectividad 
de la escuela (Bryk, Sebring, Allensworth, Luppescu y Easton, 2010; Chapman y cols., 2011). 
Estos apoyos esenciales abarcan la capacidad profesional y un enfoque sobre el desarrollo 
profesional, un currículo bien organizado, el liderazgo y la gestión escolar, el compromiso de 
los padres, un ambiente escolar desafiante pero propicio (normas claras y valores compartidos, 
altas expectativas de logro, interacciones honestas y de apoyo mutuo entre los interlocutores), y el 
uso de la evaluación institucional y de los estudiantes para el mejoramiento. Estos factores serán 
abordados dentro de los cuestionarios PISA como procesos generales al nivel de la escuela. 
Además, se abordará el apoyo al nivel de la escuela para la enseñanza del dominio principal, 
tal como la disponibilidad de bibliotecas, equipos TIC y currículo escolar para la competencia 
lectora, incluyendo los aspectos multimodales de la lectura en la era digital.

Los cuestionarios PISA 2018 también deben abordar asuntos relacionados con la gobernanza 
a nivel del sistema (Hanushek y Woessmann 2011; Woessmann, Lüdemann, Schütz y West, 
2007). La asignación, selección y elección, al igual que la evaluación institucional y de los 
estudiantes, son los procesos básicos que los encargados de la formulación de políticas y/o los 
administradores escolares utilizan para controlar la calidad de la escuela, a fin de monitorear 
y fomentar su mejoramiento. Parte de esta información puede ser obtenida de otras fuentes 
(como se ha documentado en Education at a Glance [Panorama de la educación] de la OCDE), 
mientras que otra información debe ser evaluada a través del cuestionario para escuelas de PISA.
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B. Uso previo de datos del contexto de PISA: Medidas que  
    han sido y serán importantes para el análisis y el reporte

1. Comparabilidad e ítems de tendencia 
En ciclos anteriores se realizaron análisis estadísticos para abordar la pregunta de si las escalas 
administradas medían constructos subyacentes idénticos en todos los países participantes y si 
los puntajes podrían compararse entre ellos. Se han utilizado análisis factoriales exploratorios 
y confirmatorios para comprobar esta comparabilidad y para establecer si los constructos y los 
puntajes pueden verse como invariantes entre los países (p. ej., OECD, 2012, 2014b). El grupo 
experto de cuestionario espera que el abordaje de cuestiones relativas a la invariancia siga 
jugando un papel importante en los análisis de los datos del cuestionario y que sean utilizados 
procedimientos de vanguardia para examinar la comparabilidad entre países.

Un activo muy importante del estudio PISA es el uso de ítems de tendencia. Existe un buen número 
de ítems del cuestionario que han sido utilizados en al menos un ciclo anterior. El grupo experto del 
cuestionario pretende mantener, tanto como sea posible, los ítems de tendencia en el cuestionario 
del 2018 con el objetivo de garantizar que los datos puedan compararse con ciclos anteriores y el 
análisis de tendencias pueda ser realizado. Después de haber establecido el Marco de referencia 
para el Cuestionario, se preparará un resumen detallado de los ítems que han sido utilizados en 
uno o más ciclos anteriores. Este resumen proporcionará, entonces, importantes insumos para las 
decisiones sobre la selección de los ítems que serán incluidos en el cuestionario de 2018.

2. El Informe PISA 2009 
Esta sección: (1) ilustra cómo ha utilizado la OCDE los datos de PISA en el pasado, tanto 
los del instrumento cognitivo como los de los cuestionarios, para crear los volúmenes abajo 
descritos, así como informes temáticos; (2) fue utilizada para enmarcar la reflexión acerca de 
cuáles variables deberían incluirse en el estudio del 2018; (3) se enfoca en la lectura —el 
domino principal del 2018— durante el 2009, cuando fue el dominio principal; y (4) describe 
cuáles variables de antecedentes fueron utilizadas en el Informe PISA 2009. El Informe PISA 
2009 utilizó materiales del cuestionario, especialmente para los diversos y sofisticados análisis 
presentados en los volúmenes 3 y 4. Además del desempeño del estudiante, se estudiaron 
con detalle resultados no cognitivos tales como el compromiso y las estrategias cognitivas y 
metacognitivas, y se reportó el impacto de las variables del entorno, las condiciones individuales 
de soporte, y los insumos, procesos y políticas al nivel de la escuela, al igual que los factores al 
nivel del sistema —todos evaluados en los cuestionarios para los estudiantes y las escuelas—. 
Más específicamente, los seis volúmenes que describen los resultados de PISA 2009 trataron 
sobre los siguientes datos de cuestionario:
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Volumen 1. Desempeño del estudiante en Lectura, Matemáticas y Ciencias 

• Antecedentes del estudiante: género.

Volumen 2. Superación de las condiciones sociales: Equidad en las oportunidades y los 
resultados del aprendizaje

• Antecedentes del estudiante: EESC, género, estatus migratorio, idioma hablado en casa, 
edad al llegar, país de origen.

• Soporte individual evaluado a través del cuestionario para padres: apoyo de los padres (al 
inicio de la educación primaria/a la edad de 15 años), educación preescolar (asistencia, 
calidad).

Volumen 3. Aprendiendo a aprender: Compromiso, estrategias y prácticas del 
estudiante

• Antecedentes del estudiante: EESC, género, estatus migratorio, idioma hablado en casa. 

• Resultados: disfrute de la lectura, tiempo y material usado para lectura, metacognición 
(conciencia de las estrategias), uso reportado de las propias estrategias de lectura 
(memorización, elaboración, control).

Volumen 4. ¿Qué hace exitosa a una escuela? Recursos, políticas y prácticas 

• Antecedentes del estudiante: EESC.

• Procesos reportados por el estudiante: tiempo de aprendizaje (educación previa, tiempo de 
aprendizaje en la escuela, educación complementaria/cursos nivelatorios, clases después 
de la escuela), relaciones docente-estudiante, ambiente disciplinario, estimulación del 
compromiso con la lectura por parte del docente. 

• Insumos, políticas y procesos escolares (informados por el rector): tipo de escuela 
(pública/privada), número de programas, tamaño de los cursos, recursos educativos (p. 
ej., TIC, biblioteca), responsabilidad de la institución por la evaluación y el currículo/
por la asignación de recursos, actividades extracurriculares ofrecidas, edad de ingreso 
a la escuela, repetición de grados, políticas para la admisión/formación de grupos/
transferencia, prácticas/fines de la evaluación, uso de datos de desempeño, rendición 
de cuentas, métodos para supervisar a los docentes, conducta de docentes y estudiantes, 
participación y expectativas de los padres, liderazgo, ambiente escolar.
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Volumen 5. Resultados de PISA 2009. Tendencias de aprendizaje: Cambios en el 
desempeño de los estudiantes desde el año 2000 

• Tendencias en equidad: EESC, estatus migratorio e idioma hablado en casa.

• Tendencias en los resultados no cognitivos: actitudes y prácticas frente a la lectura (lectura por 
placer, diversidad de textos leídos, compromiso con la lectura según EESC, lectura de ficción), 
e indicadores del ambiente escolar (relaciones docente-estudiante y ambiente disciplinario). 

Volumen 6. Los estudiantes en línea. Tecnologías digitales y desempeño

• Familiaridad con las TIC (cuestionario opcional): acceso a TIC en el hogar y en la escuela, 
uso de TIC en el hogar y en la escuela, actitudes y autoconfianza en el uso de computadores 
por parte de los estudiantes, autoconfianza en la realización de tareas y actividades con 
TIC, índices de navegación obtenidos a partir de los datos de archivos de registro (número 
de páginas visitadas, número de páginas relevantes visitadas).

En PISA 2000, además del informe internacional principal, se dedicó un informe temático en 
profundidad a la lectura (Kirsch, De Jong, Lafontaine, McQueen, Mendelovits y Monseur, 2002).

Como se detallará más adelante, la mayoría de las medidas descritas en el Informe PISA 2009 
son priorizadas en los instrumentos del 2018, garantizando así la continuidad y la oportunidad 
de comparar hallazgos entre estos dos años.

3. Education at a glance [Panorama de la educación] y otras   
    publicaciones de investigación 
Varias publicaciones de “PISA in focus” [PISA en el foco] exploran asuntos relacionados con los 
resultados no cognitivos de la lectura: ¿Los estudiantes leen por placer? (n.° 8) ¿Están las niñas 
y los niños listos para la era digital? (n.° 12) ¿Podrían las estrategias de aprendizaje disminuir la 
brecha de aprendizaje entre estudiantes aventajados y desfavorecidos? (n.° 30).

En la literatura se pueden encontrar muchos ejemplos adicionales de análisis científicamente 
productivos. Por ejemplo, la base de datos internacional ERIC, sobre la investigación educativa, 
actualmente lista numerosos artículos en revistas arbitradas por pares que están utilizando 
los datos de PISA 2009 para estudiar la educación en lectura. La mayoría de estos artículos 
discuten resultados no cognitivos específicos del dominio: modificación de la escala de ítems del 
cuestionario, estudio de su estructura al interior de los países y entre ellos, análisis de patrones 
de resultados, evaluación del impacto de los antecedentes del estudiante y de la familia, e 
identificación y explicación de los efectos de la escuela.
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Para PISA 2018 se debe lograr un equilibrio entre la necesidad de mantener la tendencia y 
la necesidad de introducir constructos nuevos o modificados. Cuando sea posible y sensato, 
se mantendrán los constructos y los módulos intactos, o solo con cambios menores. Si las 
medidas son obsoletas, redundantes o no cumplen con los criterios psicométricos (tales como 
la consistencia interna), se recomendará su eliminación. Por último, pero no menos importante, 
habrá adiciones con base en dos casos: (1) constructos centrales a la literatura de investigación 
que no hayan sido cubiertos previamente, y (2) constructos relevantes para el nuevo dominio de 
Competencia Global. Los constructos existentes serán extendidos para abarcar el nuevo dominio 
de competencia global o las nuevas dimensiones en el de lectura, incluyendo la lectura en línea. 
En el futuro, se desarrollarán nuevas escalas para los constructos existentes con el fin de mejorar 
la medición e intentar evitar posibles sesgos interculturales relacionados con el uso de las escalas 
tipo Likert3. Adicionalmente, no todo constructo debe ser examinado durante cada ciclo. 

Esta sección se encuentra dividida en cuatro sub-secciones que agrupan los módulos en los constructos 
más amplios de: (1) evaluación de constructos no cognitivos y metacognitivos; (2) evaluación de 
los antecedentes del estudiante; (3) evaluación de los procesos de enseñanza y aprendizaje; y 
(4) evaluación de las políticas escolares y la gobernanza. La sub-sección sobre la evaluación de 
constructos no cognitivos y metacognitivos tiene el mayor número de cambios para el 2018. En esta 
sub-sección se presenta el nuevo dominio de competencia global, además de una discusión sobre 
variables específicas de la lectura y algunos cambios significativos en la literatura actual. 

A. Evaluación de constructos no cognitivos y metacognitivos 

Esta sub-sección resume las bases conceptuales para los módulos 4 (resultados relacionados 
con lectura: actitudes, motivación y estrategias), 9 (variables disposicionales y enfocadas en la 
escuela) y 10 (disposiciones para la competencia global) (ver Figura 1).

Tradicionalmente, PISA ha evaluado los resultados del estudiante en términos de pruebas de 
desempeño. Las motivaciones, actitudes, creencias y conductas de los estudiantes fueron vistas 
como importantes precursores y predictores del desempeño en el colegio, el logro educativo y el 
éxito en el mercado laboral. Sin embargo, desde el punto de vista de la política, tanto educativa 
como del mercado laboral, los resultados no cognitivos, que son independientes del logro 
académico, se consideran de creciente importancia por derecho propio, ya que son instrumentos 
para el crecimiento personal, el éxito individual, la realización a largo plazo y la sociedad como 
un todo. Los hallazgos de las investigaciones han demostrado el considerable poder de los 

II. COBERTURA DE LOS ASUNTOS DE POLÍTICA PARA 2018

 3Las escalas tipo Likert involucran una serie de afirmaciones frente a las que los encuestados indican su acuerdo o desacuerdo en 
una escala de respuesta de cinco puntos.
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resultados no cognitivos para el éxito en la educación secundaria y superior, y en la fuerza laboral 
(p. ej., Heckman, Stixrud y Urzua, 2006; Lindqvist y Vestman, 2011; Poropat, 2009; Richardson 
y cols., 2012; Roberts y cols., 2007). Adicionalmente, los debates profesionales y públicos 
cuestionan a menudo el enfoque basado exclusivamente en el logro que ha tenido la mayoría 
de las evaluaciones de estudiantes en el pasado; se reconoce ampliamente que la educación 
implica más que el conocimiento y las destrezas cognitivas; por consiguiente, los resultados no 
cognitivos se hacen cada vez más interesantes como resultados independientes (Marsh y cols., 
2006). Estos resultados son constructos importantes y a menudo operan como moderadores y 
mediadores de las relaciones con otros constructos en la evaluación. PISA ofrece una posibilidad 
única de investigar las relaciones complejas entre los resultados no cognitivos y los logros al nivel 
del individuo, la escuela y el país.

Los anteriores ciclos PISA se han enfocado en las actitudes y las conductas del estudiante 
específicas del dominio, tales como el interés y la motivación por la lectura y las matemáticas, el 
autoconcepto o la ansiedad con respecto a las matemáticas, o el conocimiento de las estrategias 
de lectura (metacognición). La mayoría de estas escalas muestran relaciones fuertes con los 
puntajes de competencia de los estudiantes. Esta tradición se continúa en el módulo 4 de PISA 
2018 (resultados relacionados con la lectura). Adicionalmente, el actual Marco de referencia 
incluye un conjunto más amplio de factores no cognitivos del estudiante para ampliar la cobertura 
de constructos importantes a nivel central, incrementar la relevancia política de la base de datos 
de PISA 2018, y reconocer el creciente interés en las evaluaciones no cognitivas, tanto en la 
política como en la investigación.  

Las preguntas incluidas abarcan: disposiciones que mantienen los estudiantes en los entornos 
escolares y que son relevantes para el desempeño, variables enfocadas en la escuela y variables 
específicas de la lectura. Como tal, la evaluación adopta un enfoque claramente jerárquico, 
reconociendo que tanto las predisposiciones transicionales como los constructos específicos de la 
escuela y los del dominio, deben ser abordados con el fin de comprender y explicar plenamente el 
compromiso y la conducta del estudiante en la esfera del logro (Elliot y Thrash, 2001). Las preguntas 
específicas del dominio se enfocarán no solo en la lectura sino también en la competencia global. 
Debido a las limitaciones en el tiempo disponible para el desarrollo del instrumento, solamente 
se incluyen en el cuestionario los constructos con una trayectoria productiva y duradera en la 
literatura sobre el logro y/o aquellos que cuentan con gran popularidad en la investigación 
contemporánea (incluso si son relativamente nuevos).

1. Resultados relacionados con la lectura (módulo 4) 

- Motivación, compromiso y prácticas de lectura

Varios estudios han demostrado que el compromiso, la motivación y las prácticas de lectura 
están fuertemente vinculadas con la competencia lectora (Becker, McElvany y Kortenbruck, 
2010; Guthrie, Wigfield, Metsala y Cox, 2004; Klauda y Guthrie, 2014; Mol y Bus, 2011; 
Morgan y Fuchs, 2007; Pfost, Dörfler y Artelt, 2013; Schaffner, Philipp y Schiefele, 2014; 
Schiefele, Schaffner, Möller y Wiegfield, 2012). En Pisa 2000, el compromiso con la lectura 
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(es decir, el interés, la motivación intrínseca, la evitación y las prácticas) tuvo una de las 
relaciones más fuertes con la competencia lectora, incluso superior a la de esta última con el 
estatus socioeconómico (OECD, 2002; 2010). Se mostró que un alto nivel de compromiso 
compensaba, hasta cierto punto, un contexto socioeconómico de escasez. De hecho, al 
menos en algunos países, los estudiantes que provenían de un contexto socioeconómico 
bajo, pero estaban altamente comprometidos con la lectura, superaron en su desempeño 
a estudiantes de un alto nivel socioeconómico pero con escaso compromiso con lectura. 
También se encontró que la brecha de género se reduciría en dos tercios si los niños se 
comprometieran con la lectura de la misma forma que las niñas (OECD, 2002; 2010). En 
otros estudios se ha demostrado que el compromiso con lectura explica el éxito en la lectura 
más que cualquier otra variable, excepto por el éxito previo en lectura (Guthrie y Wigfield, 
2000). De este modo, la motivación y el compromiso son variables poderosas, y palancas 
sobre las que se puede actuar para mejorar la competencia lectora y reducir las brechas 
entre grupos de estudiantes.

Los instrumentos desarrollados para PISA en el pasado apuntaban principalmente al 
interés y la motivación intrínseca, entre los atributos motivacionales del lector. Cuando las 
Matemáticas y las Ciencias fueron los dominios principales, se investigaron otros constructos 
motivacionales, tales como la autoeficacia y el autoconcepto. En general, la autoeficacia se 
refiere a lo capaz que se considera un individuo para realizar tareas específicas (Bandura, 
1997; Ferla, Valcke y Cai, 2009), mientras que el autoconcepto es una medida general de 
las habilidades propias percibidas por el individuo en relación con un dominio (Lectura, 
Matemáticas o Ciencias) (Marsh y Craven, 1997). El autoconcepto y la autoeficacia 
positivos están altamente relacionados con la motivación, la conducta de aprendizaje, 
las expectativas generales del futuro y el desempeño del estudiante (OECD, 2007). Estos 
constructos son medidos en el Cuestionario para estudiantes de PISA 2018 ya que son 
atributos motivacionales de importancia y se ha comprobado que son fuertes correlatos del 
desempeño en lectura (Baker y Wigfield, 1999; Marsh y Craven, 2006; Solheim, 2011), e 
incluso predictores del progreso en la lectura en las escuelas secundarias (Morgan y Fuchs, 
2007; Retelsdorf, Köller y Möller, 2011). Según las recomendaciones de Chapman y Tunmer 
(1995), los instrumentos deben cubrir no solo las percepciones de la competencia en lectura, 
sino también las percepciones de las dificultades con la lectura. En un estudio longitudinal 
que investigaba las relaciones de varios constructos motivacionales y del compromiso con el 
logro en lectura (fluidez y comprensión de textos generales e informativos), Klauda y Guthrie 
(2015) aportaron evidencia de que la dificultad percibida es un indicador más fuerte del 
logro en lectura que la autoeficacia. De igual manera, ellos confirmaron que la evitación 
y la devaluación predicen negativamente el crecimiento en los indicadores de compromiso 
y motivación en estudiantes de séptimo grado, independientemente de sus contrapartes 
positivas —la autoeficacia, el compromiso con las tareas de lectura y la valoración—.

Es de gran importancia identificar a los estudiantes que se perciben a sí mismos como 
lectores con dificultades, especialmente porque PISA 2018 hace énfasis en la relevancia de 
los componentes básicos de la lectura, tales como la fluidez, y porque la escala de lectura ha 
sido extendida en el extremo inferior desde PISA 2009.
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- Metacognición  

Al igual que el compromiso, la metacognición tiene una correlación significativa con la 
competencia lectora y es sensible a la enseñanza y el aprendizaje. Entre las estrategias 
metacognitivas de lectura más reconocidas se encuentran el establecimiento de objetivos 
de lectura, la adaptación de la lectura dependiendo de estos objetivos, el conocimiento de 
cómo resumir un texto o recordar información esencial, el monitoreo de la comprensión 
y el conocimiento sobre cómo enmendar problemas de comprensión. El nuevo Marco de 
referencia para la Competencia Lectora de PISA 2018 reconoce la gran importancia que 
tienen estos procesos de gestión de las tareas de lectura; ahora son una parte integral 
del modelo de procesamiento de la lectura que organiza el Marco de referencia para la 
Competencia Lectora (ver la Figura 2 del Marco de referencia para la Competencia Lectora 
PISA 2018).

Una serie de estudios ha encontrado una fuerte relación entre la competencia lectora y la 
metacognición (Artelt, Schiefele y Schneider, 2001; Brown, Palincsar y Armbruster, 2004). 
La enseñanza explícita o formal de estrategias metacognitivas lleva a una mejora en la 
comprensión de textos y en el uso de la información. Uno de los principales hallazgos en el 
informe del Panel Nacional de Lectura de los E.E.U.U (National Reading Panel, 2000) fue que 
la recuperación de una baja competencia lectora es posible mediante la enseñanza explícita 
de destrezas metacognitivas. Es decir, cuando se da a los lectores enseñanza en estrategias 
cognitivas y metacognitivas, tienen mejoras más significativas en la comprensión de lectura 
que los estudiantes que solo reciben instrucción mediante los procedimientos convencionales 
(Baker y Carter-Beall, 2009; Dole, Nokes y Drits, 2009; Pressley, Graham y Harris, 2006; 
Pressley y cols., 1989; Rosenshine y Meister, 1994; Rosenshine, Meister y Chapman, 1996; 
Waters y Schneider, 2010).

En PISA 2009, se evaluó el conocimiento metacognitivo de los estudiantes a través de 
preguntas sobre qué tan útiles consideraban varias estrategias de lectura para la resolución 
de una tarea (resumir un texto o comprender y recordar un texto). Un criterio de referencia 
era aplicable, ya que los juicios fueron evaluados con respecto a los de los expertos (Artelt 
y Schneider, 2015, p. 6). Las correlaciones entre el éxito en la lectura y los dos índices de 
metacognición de PISA 2009 fueron fuertes: las correlaciones medias para los países de la 
OCDE fueron de 0.46 y 0.39 respectivamente.

La creciente importancia de la competencia lectora digital en PISA 2018 hace aún más 
importante la necesidad de evaluar la metacognición. Coiro y Dobler (2007) señalaron que 
las estrategias autorreguladas eficientes y específicas de la lectura en línea son cruciales para 
facilitar los objetivos y planes de lectura (seleccionar los vínculos y rutas más pertinentes, 
evitar información distractora). Un nuevo escenario de metacognición se enfocará en uno de 
los procesos más importantes de la lectura en línea, a saber, una evaluación de la calidad y 
la credibilidad de las fuentes.
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2. Variables disposicionales y enfocadas en la escuela (módulo 9) 
Las disposiciones generales frente a la competencia y las variables enfocadas en la escuela 
complementan los resultados relacionados con la lectura. Los estudiantes ingresan a la escuela 
con amplios rangos de tendencias y las escuelas los animan a enfocarse en su trabajo académico 
de formas particulares, algunas de las cuales facilitan el compromiso mientras que otras 
desmejoran el desempeño. Tanto las variables disposicionales como las enfocadas en la escuela 
son necesarias para comprender plenamente la motivación y el compromiso de los estudiantes. 
Estas variables no han sido incluidas en los cuestionarios PISA. Las variables disposicionales 
representan el contexto basado en la personalidad, en el cual los estudiantes se aproximan a, 
o evitan el aprendizaje; surgen como una función de toda una vida de socialización desde los 
padres, los docentes, los entrenadores y la influencia cultural, y a la vez capturan la forma en que 
se fortalece la conducta a través del tiempo. Las variables enfocadas en la escuela son específicas 
del contexto y emergen no solo a partir de las tendencias disposicionales sino también de las 
influencias de la situación; son predictores cercanos de las ya mencionadas variables del dominio 
específico, así como resultados de desempeño per se. En conjunto, las variables disposicionales y 
las enfocadas en la escuela ofrecen información importante con respecto al grado en el cual un 
estudiante dado encaja en el perfil de un aprendiz óptimo y triunfador.  

Los siguientes párrafos dan un panorama de las variables disposicionales y las enfocadas en la 
escuela que son objeto de interés, centrándose especialmente en los constructos que son nuevos 
para PISA 2018. Estas variables son neutrales con respecto al dominio, pero se enfocan en los 
componentes no cognitivos que son importantes para el aprendizaje. Las variables disposicionales 
incluyen los motivos de logro orientados a la competitividad y la maestría, y el temor al fracaso; la 
mentalidad progresiva, la perseverancia, el bienestar subjetivo, y la motivación y prácticas frente 
a las TIC. Las variables enfocadas en la escuela incluyen las creencias sobre el aprendizaje y las 
actitudes frente a la escuela, y las metas de desempeño.

- Variables disposicionales 

Motivos de logro —competitividad y maestría—, y temor al fracaso: el grupo experto 
del cuestionario ha sustituido el constructo de motivación de logro por los constructos de 
competitividad y maestría. La motivación de logro, tal como se evaluó en la prueba de campo 
del 2015, representa una combinación de ítems de competitividad y motivación extrínseca. 
En las últimas cuatro décadas, los teóricos de la motivación de logro han conceptualizado 
que su constructo central abarca dos componentes fundamentales (Helmreich, Beane, 
Lucker y Spence, 1978; ver también Elliott y McGregor, 2001): la competitividad (el deseo 
y la disposición de superar a otros) y la pericia (el deseo y la disposición de trabajar duro 
para dominar las tareas). La investigación demuestra que estos dos componentes, según el 
enfoque al que se oriente la motivación de logro, están vinculados con conjuntos diferentes 
de antecedentes y consecuencias; entonces, cuando se evalúan los motivos del éxito es 
importante medir estos constructos de manera independiente (Baranik, Barron y Finney, 
2007; Murayama y Elliot, 2012; Spence y Helmreich, 1983).
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El grupo experto del cuestionario ha sustituido el constructo general de ansiedad frente a 
los exámenes del 2015 por el de temor al fracaso. Al igual que la ansiedad frente a los 
exámenes, el temor al fracaso es una tendencia disposicional a preocuparse por el fracaso 
y sus consecuencias. El continuar evaluando esta tendencia disposicional a la evitación se 
puede lograr cambiando el constructo focal de ansiedad frente a los exámenes por el de 
temor al fracaso. La ansiedad frente los exámenes es un constructo multidimensional que tal 
vez se evalúa mejor como preocupación frente a la tarea —o al nivel de análisis específico 
del dominio— (Hembree, 1988). El temor al fracaso es la tendencia a evitar errores y fallas 
como una forma de protegerse a sí mismo, ya que se experimentan como vergonzosos; 
esto puede ser más predictivo del logro cognitivo en las situaciones de la vida real que la 
ansiedad frente a los exámenes. Este constructo ha sido estudiado en la literatura sobre 
el logro por más de cuarenta años (Birney, Burdick y Teevan, 1969). La investigación ha 
demostrado que el temor al fracaso lleva a que el estudiante tienda a protegerse a sí mismo 
y que evite situaciones desafiantes y oportunidades que son esenciales para el aprendizaje y 
el desarrollo (Covington, 1992; Heckhausen, 1975; Kaye, Conroy y Fifer, 2008).

El aprendiz óptimo presenta alta maestría y bajo temor al fracaso. La competitividad aislada 
puede ser problemática, pero la confluencia de alta competitividad y maestría parece 
ser provechosa. Las implicaciones positivas/negativas de la competitividad son un “tema 
candente” en la literatura sobre el logro, y la información sobre esta variable tanto al interior 
de los países como entre ellos debería probar su valía y recabar una atención considerable.

Mentalidad progresiva: la mentalidad progresiva ha sido una de las variables más 
populares en la literatura durante los últimos quince años (Dweck, 1999). Los estudiantes 
con una mentalidad progresiva (relativa a la entidad) creen que la habilidad es cambiante 
en lugar de ser fija, y esta es otra característica central de un aprendiz óptimo. La mentalidad 
progresiva se relaciona con la determinación y es considerada como un predictor clave de 
las metas enfocadas en la maestría (incremento) y de evitación en la ejecución (disminución); 
también se ha demostrado que facilita la persistencia ante el fracaso y la obtención del logro 
(Aronson, Fried y Goode, 2002; Blackwell, Trzesniewski y Dweck, 2007; Dweck, 2007).

Perseverancia: Este constructo fue incluido en el cuestionario de antecedentes para 
estudiantes en el 2012 y no se incluyó en el ciclo del 2015 debido a limitaciones de tiempo. 
La posibilidad de considerar las tendencias en la perseverancia en un intervalo de tiempo de 
seis años es valiosa, dado que este constructo actualmente es muy popular en la literatura al 
haberse demostrado que constituye un importante predictor del logro (Duckworth, Peterson, 
Matthews y Kelly, 2007; Tutu y Constantin, 2012). En la literatura actual se utilizan muchas 
etiquetas diferentes para este constructo, incluyendo “persistencia” y “determinación”. El 
aprendiz óptimo presenta una alta perseverancia. 

Bienestar subjetivo: el bienestar subjetivo puede definirse como “buenos estados mentales, 
incluyendo las diversas evaluaciones, positivas y negativas, que las personas hacen de sus 
vidas y las reacciones afectivas de las personas frente a sus experiencias” (OECD, 2013a, p. 
10; ver también OECD, 2011b; 2013b). Esta definición engloba tres elementos del bienestar 
subjetivo: evaluación de la vida —la valoración reflexiva que el individuo hace de su propia 



26Cuestionarios de contexto
Marco de referencia - PISA 2018 

vida (incluyendo la pregunta sobre la “satisfacción general con la vida”)—; afecto —un 
estado emocional, normalmente en un momento particular del tiempo—; y eudemonía 
(del griego eudaimonía) —un sentido del significado y el propósito en la vida, que puede 
intensificar el sentido de pertenencia—. El interés reciente y creciente de los investigadores 
y de los encargados de la formulación de políticas por este constructo ha resultado en 
recomendaciones para las agencias estadísticas de “incorporar preguntas sobre el bienestar 
subjetivo en sus encuestas estándar con el fin de capturar las evaluaciones de la vida que 
hacen las personas, sus experiencias hedónicas y sus prioridades en la vida” (Stiglitz y cols., 
2009, p. 216). La OCDE (OECD, 2013) ha respondido a este llamado brindando pautas 
sobre la medición del bienestar subjetivo. A la fecha, 27 de las 34 agencias nacionales 
estadísticas de la OCDE se han comprometido a recolectar al menos la información mínima 
propuesta en dichas pautas (la pregunta sobre la “satisfacción general con la vida”). Para 
PISA 2018, el grupo experto del cuestionario (QEG) ha incluido información sobre los 
tres elementos, evaluación de la vida, afecto y eudemonía. El aprendiz óptimo tiene una 
evaluación de la vida positiva, afecto positivo frecuente y afecto negativo poco frecuente, y 
una fuerte eudemonía.

Motivación y prácticas frente a las TIC: el módulo 9 abarca un aspecto de la tecnología 
que es relevante en la vida diaria y en todos los dominios educativos, a saber, las TIC. Las 
características conductuales y los atributos motivacionales relacionados con las TIC pueden 
ser considerados como resultados generales del estudiante; y ya que estas tecnologías incluyen 
un amplio rango de dispositivos, pueden tener un papel en todos los dominios educativos. De 
acuerdo con el proyecto DeSeCo de la OCDE y la Iniciativa de Habilidades para el Siglo XXI, 
el aprendiz óptimo demostrará habilidades generales relacionadas con la información, los 
medios y la tecnología, más allá y a través de las asignaturas básicas tradicionales (OECD, 
2005; Partnership for 21st Century Skills, 2008). Dentro del cuestionario de familiaridad con 
las TIC, PISA 2018 evaluará el interés de los estudiantes por las TIC, sus prácticas en el uso 
de las mismas, la competencia percibida y la autonomía en el uso de TIC, y una pregunta 
específica sobre el uso de las redes sociales.

- Variables enfocadas en la escuela 

Creencias sobre el aprendizaje y actitudes frente a la escuela: se ha demostrado que 
las creencias sobre el propio éxito o fracaso en el aprendizaje escolar son fuertes predictores 
del esfuerzo y éxito posteriores, incluyendo los puntajes de las evaluaciones estudiantiles 
(Opdenakker y Van Damme, 2000; Rumberger y Palardy, 2005). PISA 2018 continúa con 
varias de las evaluaciones del año 2012, incluyendo la medición de las creencias de la 
autoeficacia escolar del estudiante, su evaluación de la experiencia en la escuela, y sus 
actitudes frente a la escuela. El aprendiz óptimo tiene una fuerte autoeficacia escolar y una 
inclinación positiva hacia la escuela. 

Metas de desempeño: metas enfocadas en la maestría y de evitación de la ejecución. Las 
metas de desempeño han sido una de las variables más populares en la literatura sobre 
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el logro durante las últimas tres décadas (Maehr y Nicholls, 1980). Una característica 
importante de los aprendices óptimos es que están enfocados en el mejoramiento en el 
aula de clase (es decir, persiguen metas enfocadas en la maestría). Se ha demostrado 
que los estudiantes que adoptan metas enfocadas en la maestría se involucran en un 
aprendizaje profundo, persisten ante el fracaso y muestran altos niveles de motivación 
intrínseca (Hulleman, Schrager, Bodmann y Harackiewicz, 2010; Kaplan y Maher, 2007; 
Middleton y Perks, 2014). Otra característica igualmente importante de estos aprendices es 
que no se esfuerzan por evitar un peor rendimiento que el de otros estudiantes (es decir, no 
persiguen metas de evitación en la ejecución). Se ha comprobado que los estudiantes que 
adoptan metas de evitación en la ejecución se involucran en un aprendizaje superficial, se 
rinden ante el fracaso y evidencian bajos niveles, tanto de rendimiento como de motivación 
intrínseca (Hulleman y cols., 2010; Rawsthorne y Elliot, 1999; Van Yperen, Blaga y Postmes, 
2014). En resumen, las metas de desempeño se consideran predictores cercanos y claves 
de los dos resultados centrales reconocidos como estándares de excelencia e indicadores 
del éxito estudiantil sostenible —la obtención del logro (que muestra que ha ocurrido el 
aprendizaje a corto plazo) y la motivación intrínseca (que evidencia la existencia de un 
aprendizaje continuo a largo plazo)—. Es importante enfocarse tanto en la presencia de 
lo positivo (seguimiento de metas centradas en la maestría) como en la ausencia de lo 
negativo (seguimiento de metas de evitación en la ejecución), ya que ambas cosas son 
esenciales para que ocurra el aprendizaje óptimo (Elliot, 2005).

3. Disposiciones para la competencia global (módulo 10) 
La competencia global está llamada a ser el nuevo dominio para PISA 2018 y el procedimiento 
de evaluación aún está en proceso desarrollo por parte del grupo experto correspondiente. Este 
trabajo es de vital importancia, ya que los entornos de aprendizaje, trabajo y vida son cada vez 
más globales, interconectados e interdependientes. Los jóvenes se encontrarán, se involucrarán 
activamente, y ayudarán a dar forma a estos entornos durante sus vidas, sin importan dónde 
nazcan, sean educados, trabajen o vivan. Es importante que los estudiantes salgan de la escuela 
equipados con un conocimiento del mundo e interés por involucrarse con él; una seguridad 
creciente, espíritu de curiosidad y aventura, flexibilidad y resiliencia; y las habilidades comunicativas 
y de interacción necesarias para aprovechar al máximo las oportunidades y desafíos que traen los 
entornos interconectados e interdependientes que cambian con rapidez.

Para PISA 2018, la Competencia Global es definida como la capacidad y la disposición para 
actuar e interactuar de manera apropiada y efectiva, tanto a nivel individual como cooperativo, 
cuando se participa en un mundo interconectado, interdependiente y diverso. La competencia 
global está compuesta por las siguientes dimensiones:

• Gestión de la comunicación —y las relaciones—: se refiere a la voluntad y capacidad 
de adaptar la propia comunicación y conducta a fin de interactuar de forma apropiada y 
efectiva con otros que tengan diversas perspectivas en diferentes contextos.



28Cuestionarios de contexto
Marco de referencia - PISA 2018 

• Conocimiento4 e interés por los desarrollos, desafíos y tendencias globales: se refiere 
al interés y el conocimiento del aprendiz sobre las culturas y los principales problemas, 
eventos y fenómenos en todo el mundo, al igual que a la capacidad del aprendiz para 
comprender su significado global y sus implicaciones para una adaptación adecuada y 
efectiva a situaciones del aprendizaje, el trabajo y la vida que involucren a otros con 
perspectivas diversas y en diferentes contextos.

• Apertura y flexibilidad: se refiere a ser receptivo frente a, y comprender nuevas ideas, 
personas y situaciones, al igual que frente a perspectivas y prácticas diferentes. También 
se refiere a la capacidad de buscar y comprender perspectivas y experiencias nuevas y 
diferentes, y de adaptar, de manera apropiada y efectiva, el pensamiento, las conductas y 
las acciones propias a las situaciones de aprendizaje, trabajo y vida que involucren a otros 
con perspectivas diversas y en diferentes contextos.

• Fortaleza emocional y resiliencia: se refiere a la capacidad de enfrentarse de manera 
apropiada a la ambigüedad, y los cambios y desafíos que puedan presentar las diferentes 
perspectivas y experiencias, y a tener la resiliencia para mantener la propia identidad 
y/o desarrollarla personalmente, a pesar o como resultado de encontrar perspectivas y 
experiencias diferentes.

En general, los ítems del cuestionario relacionados con la competencia global (información 
contextual y relacionada con el constructo para fundamentar la interpretación de resultados) se 
enfocarán en las dimensiones de apertura y flexibilidad y fortaleza emocional y resiliencia. Estas 
dos dimensiones tendrán cuatro escalas (con aproximadamente 10 preguntas por escala): (1) 
apertura; (2) flexibilidad; (3) fortaleza emocional; y (4) resiliencia. Las preguntas de cada escala 
se basarán principalmente en conductas (p. ej., “Cuando conozco personas que son diferentes a 
mí, me interesa aprender más sobre ellos. Me gusta comer en diferentes restaurantes étnicos.”), 
incluirán el contexto en una forma sencilla (p. ej., “Cuando viajo al extranjero...”; “Cuando estoy 
en la escuela...”) y serán presentadas en un formato consistente, siempre que sea posible (p. ej., 
una escala tipo Likert).  

Los temas para los ítems del cuestionario de competencia global pueden incluir (la mayoría 
incluye componentes tanto del constructo como del contexto):

• Idiomas: 

- Lenguas maternas, habladas/comprendidas por el estudiante/su padre/madre/
hermanos en casa. 

- Enseñados en la escuela; número de idiomas hablados/comprendidos por el estudiante.

- Número de idiomas a los que tiene acceso el estudiante o con los cuales tiene experiencia 
(presencial, virtual). 

 4Se refiere al conocimiento implícito y explícito, procedimental y declarativo. 
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• Desarrollos/desafíos/tendencias globales: 

- Conexión con otros en lo concerniente a eventos/problemas globales (p. ej., 
conversaciones en línea).

- Alcance de la exposición/conocimiento de desarrollos/desafíos/tendencias globales (p. 
ej., a través de noticias, por otros medios).

• Migración/recorrido del estudiante: 

- El entorno propio del estudiante; su experiencia viviendo en el extranjero. 

- La posibilidad de que, en el futuro, el estudiante trabaje/se forme en el extranjero.

- La proporción de personas provenientes de otros países/culturas en su comunidad.

• Interacción/exposición del estudiante a personas de otros países/culturas; experiencia del 
estudiante en cuanto a viajes.

• Grado de curiosidad/motivación por viajar del estudiante.

Los ítems de los cuestionarios existentes (es decir, de los cuestionarios para las escuelas y para los 
docentes) también podrían ser utilizados o refinados para obtener la medida de la competencia 
global. Por ejemplo: 

• Ambiente escolar:

- Información demográfica de los estudiantes (al nivel de la escuela). 

- Información demográfica de los docentes (de otras culturas), si los docentes enseñaron 
en otro país, o si tienen una certificación de otro país.

- Filosofía/valores/políticas de la escuela, relacionadas con la competencia global.

- Apoyo brindado al estudiante por cuestiones del lenguaje o con base en la cultura (es 
decir, revisado para enfocarse en los desafíos relacionados con la competencia global).

• Competencia global en el currículo. 

• Desarrollo profesional: forma/grado de preparación de los docentes para manejar el 
multiculturalismo y/o facilitar la competencia global (p. ej., tendencias globales, eventos 
internacionales). 

• Lectura y recursos relacionados con la competencia global. 
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Finalmente, los siguientes ítems podrían utilizarse para medir la competencia global si se 
administra un cuestionario para docentes:

• Información demográfica/del contexto del docente (p. ej., culturas representadas). 

• Número de docentes que han enseñado en otro país. 

• Número de docentes que tienen una certificación de otro país. 

• Exposición/experiencia/vinculación con eventos internacionales, globales 

• Formación en TIC.

• Reconocimiento y apoyo a las políticas escolares que se relacionan con/respaldan la 
competencia global.

• Prácticas docentes relacionadas con la competencia global, incluidas las prácticas 
interdisciplinarias.

La mayoría de medidas existentes en el área de la competencia global han sido desarrolladas 
para estudiantes mayores (p. ej., universitarios, empleados adultos), no para los estudiantes de 
15 años que serán evaluados en PISA 2018. No obstante, diversas medidas pueden derivarse 
de la literatura existente (p. ej., Deardorff, 2009), tarea que será realizada por el grupo experto 
en competencia global con las recomendaciones hechas al grupo experto del cuestionario. 
En la actualidad, la intención es usar el cuestionario como instrumento para medir dos de las 
cuatro dimensiones de la competencia global (apertura y flexibilidad, y fortaleza emocional y 
resiliencia) a través de cuatro escalas (apertura, flexibilidad, fortaleza emocional y resiliencia), y 
de la información del contexto.

B. Evaluación de los antecedentes del estudiante
Esta sub-sección abarca el módulo 6 (EESC, entorno familiar y del hogar del estudiante), el 
módulo 7 (migración y cultura) y el módulo 8 (rutas educativas en la primera infancia). Estos 
temas requieren una revisión cuidadosa en cada ciclo, ya que contienen la información básica 
necesaria para el cálculo del Índice EESC.

EESC, entorno familiar y del hogar del estudiante (módulo 6): aunque en PISA no se solicite 
directamente la etnicidad, se mantendrán prácticamente sin modificar las medidas del estatus 
socioeconómico y otras variables del contexto, a fin de mantener la tendencia relacionada 
con los indicadores sociales y étnicos; sin embargo, se han hecho necesarios algunos cambios 
menores. Debido al desarrollo extensivo en el sector de las TIC, por ejemplo, las preguntas sobre 
los equipos tecnológicos en el hogar del estudiante están ligeramente desactualizadas y pueden 
requerir edición. De este modo, las mediciones de bienes domésticos serán actualizadas a fin 
de garantizar un mejor cubrimiento de la variación de los bienes domésticos al interior de cada 
país y entre los países. Se espera que estos cambios no tengan impacto sobre las importantes 
mediciones de tendencia en este módulo.  
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Migración y cultura (módulo 7): Las preguntas para obtener indicadores tanto de migración 
como de cultura siguen siendo importantes. La diversidad en las esferas lingüística y cultural son 
hechos básicos de la vida en la mayoría de las regiones del mundo. Muchas naciones son el hogar 
de varias subpoblaciones, con idiomas y culturas diferentes. La migración internacional perpetúa 
esta diversidad. En los países de la OCDE, los estudiantes inmigrantes de primera y segunda 
generación componen actualmente entre el 10 y el 20 % de la población estudiantil (OECD, 
2010a; 2010b). Asimismo, los estudiantes de grupos étnicos minoritarios y los inmigrantes a 
menudo enfrentan desafíos particulares. En numerosos sistemas educativos, los estudiantes 
inmigrantes presentan un desempeño significativamente menor que el de sus compañeros nativos 
en materias escolares claves (Stanat y Christensen, 2006), y ambos grupos a menudo tienen que 
enfrentarse a la discriminación abierta o velada, con consecuencias potencialmente perjudiciales 
para su desarrollo y bienestar psicológico. De esta forma, el dar oportunidades iguales a los 
estudiantes que provienen de diferentes contextos lingüísticos y culturales, a menudo se considera 
uno de los desafíos centrales para los sistemas educativos en el siglo XXI (p. ej., OECD, 2010). 

PISA 2015 pone un énfasis especial en los aspectos relacionados con la diversidad en el ambiente 
escolar. Una nueva pregunta desarrollada para la prueba de campo PISA 2015 interrogaba a los 
estudiantes sobre su pertenencia a un grupo que ellos consideraran discriminado en su país. Si 
se identificaban como pertenecientes a dicho grupo minoritario, se les preguntaba si se sentían 
tratados de manera respetuosa y justa por sus profesores, como iguales a sus compañeros —un 
factor que ha mostrado estar relacionado con los resultados educativos— (p. ej., Fisher, Wallace 
y Fenton, 2000; Wong, Eccles y Sameroff, 2003). Otra nueva pregunta, implementada en el 
cuestionario opcional para los padres, evaluaba las barreras percibidas para la participación de 
los padres. Adicionalmente, se preguntó a docentes y rectores sobre suposiciones relacionadas 
con la diversidad entre los docentes de su institución. La redacción de la pregunta se basa en 
la investigación sobre apoyo al multiculturalismo (Van de Vijver, Breugelmans y Schalk-Soekar, 
2008). Adicionalmente, PISA 2015 examinó aspectos tangibles de las prácticas de educación 
multicultural o el punto hasta el cual las prácticas educativas multiculturales son implementadas 
en diferentes escuelas. En general, los hallazgos de este módulo pueden ayudar a que los 
investigadores comprendan mejor las desigualdades educativas y puedan estimular varias formas 
de enfrentarlas: programas de capacitación docente; actividades de desarrollo escolar enfocadas 
en las estrategias de manejo de la diversidad; o intervenciones políticas de apoyo a padres de 
diversas poblaciones para hacerlos más partícipes de la escolarización de sus hijos. Sin embargo, 
estos ítems han mostrado ser problemáticos y deberán ser reformulados si se quiere que sean 
útiles para la medición de este importante concepto en el 2018. Dada la relevancia de este 
módulo para la competencia global, vale la pena tal reformulación (presumiblemente con un 
mayor énfasis en las oportunidades para encuentros interculturales).

Rutas educativas en la primera infancia (módulo 8): cuando los niños ingresan a la escuela 
primaria tienen diversos niveles en sus destrezas de lenguaje, pre-lectura y aritmética elemental, 
y estas diferencias a menudo se mantienen más adelante en la vida. Se plantea la hipótesis de 
que promover tanto el aprestamiento escolar como un mejor ajuste a la escuela, constituye una 
forma eficiente de elevar los niveles de logro en todos los niños, pero especialmente en aquellos 
quienes experimentan falta de apoyo parental o crecen en circunstancias desfavorables. Se ha 
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argumentado que invertir en programas de educación temprana tendrá beneficios monetarios y 
no monetarios a largo plazo (Heckman, 2006). De igual manera, la importancia de la calidad 
del pre-escolar ha sido reconocida y analizada en los informes de la OCDE. 

Según la UNESCO (2006), los programas de Cuidado y Educación en la Primera Infancia (CEPI, 
o ECCE por sus siglas en inglés) son definidos como “programas que, además de brindar cuidado 
a los niños, ofrecen un conjunto estructurado y útil de actividades de aprendizaje, ya sea en una 
institución formal (preescolar o CINE 0, o ISCED 0 por su nombre en inglés) o como parte de un 
programa no formal de desarrollo infantil” (p. 348). El enfoque de la Clasificación Internacional 
Normalizada de la Educación 0 (CINE 0), comparable a nivel internacional, es mucho más 
estrecho. Actualmente al menos cuatro ramas de investigación apoyan la relevancia de aplicar 
una definición más amplia de los programas CEPI, en lugar de enfocarse solamente en la CINE 
0: (1) investigaciones sobre el cerebro, (2) estudios sobre desarrollo y apoyo en el dominio 
específico, (3) estudios de evaluación de programas modelo, y (4) estudios longitudinales a 
gran escala. En estos estudios se utiliza comúnmente la definición más amplia de los CEPI. Por 
consiguiente, las conclusiones sobre la importancia del cuidado en la primera infancia deben ser 
obtenidas teniendo en mente los CEPI, no la CINE 0. 

No obstante, cuando se evalúa el corpus de investigación, se hace obvio que un gran número de 
características del tipo dado por CEPI parece influir en que los beneficios puedan ser observados 
o no y en que desaparezcan o persistan. Las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes 
en la primera infancia se evalúan mejor en términos del currículo y la cantidad y calidad de 
las experiencias de aprendizaje durante esta etapa. Por ejemplo, una de las mejores fuentes 
disponibles, el estudio británico EPPE, encontró efectos a corto plazo que mostraban que la 
asistencia al preescolar era benéfica para el desarrollo cognitivo y socioemocional, en particular 
para los niños provenientes de contextos desfavorecidos. Sin embargo, en el largo plazo solamente 
aquellos niños que asistieron a un centro preescolar de alta calidad mostraron efectos benéficos 
persistentes (p. ej., Sammons y cols., 2008; Sylva, Melhuish y cols., 2011; ver también Valenti 
y Tracey, 2009). Además, un cierto grado de intensidad en términos de horas por semana/mes 
parece ser un prerrequisito para los efectos benéficos de la asistencia a los CEPI (Logan y cols., 
2011; Sylva, Stein y cols., 2011).

De esta forma, el preguntar en PISA acerca de la experiencia en educación temprana solamente 
tiene sentido si se pueden recuperar, en forma retrospectiva, aspectos específicos de cantidad, 
calidad y currículo, lo que es altamente improbable (Fivush y Hamond, 1990; Markowitsch y 
Welzer, 2009). En consecuencia, PISA 2018 continuará administrando una serie de preguntas 
en el cuestionario para padres, a la vez que mantiene una pregunta corta sobre asistencia 
a CINE 0 en el cuestionario para estudiantes, esperando que los padres sean una fuente 
de información más confiable. Aquellos países que apliquen el cuestionario opcional para 
los padres obtendrán información adicional de los participantes de PISA sobre características 
básicas de los programas de educación y cuidado a la primera infancia, y las razones de su 
asistencia o inasistencia a los mismos.
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C. Evaluación de los procesos de enseñanza y aprendizaje 
Esta sub-sección resume los fundamentos conceptuales para los módulos: 1 (certificaciones y 
desarrollo profesional del docente), 2 (prácticas docentes para la lectura), 5 (experiencias de 
lectura por fuera de la escuela), y 11 (tiempo de aprendizaje y currículo).

La enseñanza y el aprendizaje son el corazón de la escolarización. La mayoría de objetivos cognitivos 
y no cognitivos, curriculares e interdisciplinarios de la educación en la escuela son alcanzados —u 
obstaculizados— por la forma en que estudiantes y docentes interactúan en las aulas. Mientras que 
la enseñanza es el proceso central en las escuelas, el currículo es el que determina su contenido y 
los docentes profesionales son la fuerza que implementa el currículo, conduce las actividades de 
aprendizaje y, en consecuencia, organiza el tiempo de calidad para el aprendizaje.  

PISA ha sido diseñada como un estudio de rendimiento que evalúa destrezas y áreas amplias de 
la educación escolarizada, más que dominios curriculares, y recoge información de una cohorte 
de nacimiento más que de grados o aulas. De esta forma, se podría cuestionar por qué este 
programa debe dirigirse a los procesos de enseñanza y aprendizaje como tal. Sin embargo, 
existe amplia evidencia de que las actividades de enseñanza y aprendizaje son muy buenos 
predictores de las competencias de los estudiantes, cualquiera que sea su carácter. Entonces, 
si PISA ha de proveer información a los responsables de la formulación de políticas a nivel del 
sistema y de la escuela, debe abarcar este aspecto fundamental. Claramente, el estudio PISA 
debe enfocarse en constructos más generales y comparables a nivel internacional, en vez de 
enfocarse en el contenido minucioso de las asignaturas, que varía de forma considerable entre 
los países. Por lo tanto, el módulo 2 describe la educación en lectura mediante amplias listas 
de actividades de enseñanza y aprendizaje, basadas en diversas teorías tales como la de la 
autodeterminación. Adicionalmente, las dimensiones generales de la calidad de la enseñanza, 
tales como la instrucción bien estructurada, el manejo del aula, el apoyo y la activación cognitiva, 
son aplicadas a la educación en lectura. Más aún, el módulo 11 cubre el tiempo de aprendizaje 
—incluyendo la instrucción adicional, no obligatoria, dentro y fuera de la escuela— al igual que 
la coherencia, el enfoque y el rigor del currículo de lectura. Finalmente, la fuerza docente será 
descrita en términos de educación inicial, creencias y desarrollo profesional (módulo 1).

1. Prácticas docentes para la lectura (módulo 2), y tiempo de    
    aprendizaje y currículo (módulo 11) 

- Prácticas docentes y apoyo en el aula para el progreso y el compromiso con 
la lectura en PISA 

La investigación sobre la lectura demuestra que las prácticas en el aula, tales como la enseñanza 
directa de estrategias de lectura (Pressley, 2000; Rosenshine y Meister, 1997; Waters y Schneider, 
2010), y el soporte y apoyo de los docentes en pro de la autonomía, la competencia y la 
pertenencia (Guthrie, Ho y Klauda, 2013; Guthrie, Wigfield y You, 2012), son formas poderosas de 
mejorar la competencia lectora, la conciencia de las estrategias (metacognición) y el compromiso 
(motivación) de los estudiantes con la lectura.
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Ya que PISA 2018 pretende informar sobre política educativa, es importante evaluar variables 
que sean sensibles a las decisiones políticas en el Cuestionario del 2018, entre las cuales son 
importantes las prácticas de enseñanza de la competencia lectora. La selección de los constructos 
más pertinentes se apoya sobre dos amplios conjuntos de teorías o modelos:

• Prácticas de soporte al compromiso y la motivación por la lectura, basadas en la teoría de 
la autodeterminación (Deci y Ryan, 1985; Reeve, 2012; Vansteenkiste, Lens y Deci, 2006). 
La ruta a la autodeterminación para los estudiantes en la lectura depende del apoyo de las 
personas significativas para ellos. Un contexto favorable garantiza la competencia lectora 
y expande la autonomía en la dirección de las propias actividades de lectura. Cuando 
el contexto familiar y el escolar dan al individuo un sentido de seguridad (competencia/
autoeficacia percibida) y autonomía (estar a cargo de sí mismo) en la lectura, este avanza 
hacia una lectura intrínsecamente motivada y autodeterminada. El docente es una “persona 
significativa” para la competencia lectora. Numerosos estudios muestran que los docentes 
que mejoran el sentido de pertenencia y competencia de los estudiantes, hacen posible 
que estos se conviertan en lectores activos y muy exitosos. En contraste, los docentes que 
descuidan estas prácticas socavan los esfuerzos de los estudiantes por volverse autónomos, 
lo que resulta en estudiantes que se desconectan de la lectura y no logran mejorar su 
desempeño (Guthrie, 2008).

• Prácticas que mejoran las habilidades de lectura y las estrategias metacognitivas, se basan 
en el entrenamiento directo de las estrategias de lectura (Pressley, 2000) y coinciden con la 
faceta de “activación cognitiva” del modelo tridimensional de la calidad de la enseñanza 
(Klieme, Pauli y Reusser, 2009), a saber, el modelo sobre cuya base se ha desarrollado la 
selección de constructos de enseñanza para PISA 2012 y 2015. Según este modelo, los 
procesos de manejo del aula, el apoyo del docente y la activación cognitiva predicen de 
manera independiente el crecimiento de las destrezas en matemáticas, ciencias y lenguaje, 
mientras que el apoyo docente predice principalmente el crecimiento de la motivación, y la 
activación cognitiva predice las ganancias cognitivas en diferentes grados (Klieme, Steinert 
y Hochweber, 2010). 

Sin embargo, cuando los estudiantes tienen 15 años de edad, la lectura ya no se enseña como 
una materia independiente, de la manera en que se hace con las matemáticas y las ciencias. Por 
lo tanto, es un desafío crear preguntas que capturen las prácticas en el aula y las oportunidades 
de aprender a las que están expuestos los estudiantes. La instrucción en lectura, de hecho, no 
solamente se da en las clases del idioma de la prueba, sino también en otros cursos (tales como 
ciencias sociales, ciencias naturales, idiomas extranjeros, educación cívica, y TIC). Es incluso 
más que un desafío en cuanto a las nuevas habilidades y procesos relacionados con la lectura 
digital, que pueden ser aprendidos principalmente en contextos no formales, enseñados en cursos 
específicos en algunos países, considerados como “transversales” en otros, o no ser enseñados 
en absoluto.
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Existe un debate permanente en el campo de la investigación sobre la lectura, entre los académicos 
que apoyan la visión de que “todo profesor es un profesor de lectura” (competencia lectora 
“genérica” o “intermedia”) y quienes abogan por una visión de la competencia de “contenido” 
o “disciplinar”, que argumentan que la lectura de textos en matemáticas, química e historia 
requiere de habilidades específicas de la lectura vinculadas al dominio de la materia que debe ser 
enseñada por los profesores (Shanahan y Shanahan, 2008). Teniendo en cuenta las limitaciones 
de tiempo y el hecho de que las prácticas docentes no fueron consideradas como una prioridad 
para PISA 2018, se propone hacer a los estudiantes un número limitado de preguntas sobre 
su experiencia y exposición a prácticas docentes, “genéricas” o “intermedias”, en sus clases en 
general, como ya se había hecho en PISA 2009 (Lafontaine, Baye, Vieluf y Monseur, 2015).

2. Experiencias de lectura por fuera de la escuela (módulo 5)
En ciclos previos de PISA (2000 y 2009), se midieron las prácticas de lectura como frecuencias 
auto-informadas de las actividades de lectura con contenido diverso y en diferentes medios. 
La lista inicial incluía libros de ficción y no ficción, historietas, periódicos, revistas y correos 
electrónicos. En el 2009 se incluyeron nuevos elementos de prácticas de lectura en línea, algunos 
de ellos enfocados en prácticas de medios sociales (blogs, foros, correos electrónicos), otros en la 
búsqueda de información (lectura de noticias en línea, búsqueda de información para aprender 
sobre un tema, búsqueda de información práctica). Si bien las prácticas para la búsqueda de 
información en línea explican una proporción significativa, aunque pequeña, de la varianza de la 
lectura digital en línea, las prácticas sociales en línea no tienen una relación clara con la lectura 
digital en la mayoría de los países (OECD, 2010, Vol. 6; Naumann, 2015).

Para PISA 2018, la lista de las escalas de prácticas de lectura en línea será extendida a fin de 
tener en cuenta las prácticas recientes y emergentes (p. ej., libros electrónicos, redes sociales). 
A pesar de la creciente importancia de la lectura en dispositivos digitales, se debe tener en 
cuenta que las formas tradicionales de lectura (especialmente la lectura de libros) son aún la 
práctica más influyente para la comprensión lectora y para el crecimiento del vocabulario, como 
se demostró en un reciente estudio longitudinal de Pfost, Dörfler y Artelt (2013). 

En cuanto a la evaluación cognitiva de la lectura, es importante mantener al menos algunos de 
los ítems que miden las prácticas de lectura, tal como en el 2009, con el propósito de obtener 
tendencias. Por ejemplo, la comparación de las prácticas de lectura entre el 2000 y el 2009 mostró 
que los jóvenes de 15 años leían menos en el 2009 que en el 2000, y que la disminución era, en 
promedio, más fuerte para los varones. Esta es una información importante. Sin embargo, este 
propósito de tendencia debe equilibrarse cuidadosamente con otros desafíos. De manera notable, 
las preguntas que se mantuvieron exactamente iguales podrían tener un significado diferente 
debido a que la lectura misma ha cambiado: por ejemplo, el término “libro” podría referirse a 
libros impresos o a libros electrónicos. La cantidad de prácticas de lectura informadas por los 
estudiantes podría cambiar drásticamente dependiendo de cómo estén redactadas las preguntas.
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Debido a las limitaciones bien conocidas de las mediciones auto-reportadas con base en escalas 
tipo Likert (Allen, Cipielewski y Stanovitch, 1992; Pfost, Dörfler y Artelt, 2013), se experimentarán 
formas alternativas de capturar las prácticas de lectura (elección forzada, más preguntas 
conductuales o situacionales) durante la prueba de campo. Si algunas de estas últimas probaran 
ser más estables, culturalmente invariantes y mejor correlacionadas con la lectura, podrían 
reemplazar o complementar algunos de los ítems de tendencia, iniciando una nueva tendencia 
para las prácticas de lectura.  

3. Certificaciones y desarrollo profesional de los docentes (módulo 1) 
Muchos estudios han demostrado una clara influencia de los factores relacionados con el 
docente sobre el aprendizaje y los resultados del estudiante. El crecimiento continuo del enfoque 
sobre las políticas relativas a los docentes dentro de la OCDE quedó demostrado por la Cuarta 
Cumbre Internacional de la Profesión Docente en el año 2014 (ISTP por sus siglas en inglés) 
(véase Schleicher, 2014). Además de la conducta profesional del docente dentro del aula (ver la 
sección II.C.1 arriba), la composición de la fuerza docente en términos de edad y nivel educativo, 
su educación inicial y certificación, sus creencias y competencias individuales, al igual que 
las prácticas profesionales al nivel de la escuela —tales como la colaboración y el desarrollo 
profesional— han sido temas centrales de la política educativa. La información básica sobre estos 
temas estará disponible en los cuestionarios para las escuelas y los estudiantes, así como para los 
opcionales de los docentes, a partir PISA 2018.

D. Evaluación de las políticas escolares y la gobernanza 
Esta subsección resume los fundamentos conceptuales para el módulo 3 (entorno de aprendizaje 
para la lectura al nivel de la escuela) y los módulos 12 a 18.

1. Políticas escolares y aproximaciones a la gobernanza educativa
Durante las dos últimas décadas, la investigación acerca de la efectividad educativa se 
ha preocupado principalmente por el impacto de los factores al nivel de la escuela sobre el 
aprendizaje de los estudiantes. Los estudios muestran que las cualidades de la escuela tienen 
efectos sobre el avance del estudiante, pareciendo que la variación en las escuelas afecta el 
comportamiento de los estudiantes. Se ha afirmado que el ambiente al nivel de la escuela puede 
tener influencia sobre la conducta de docentes y estudiantes, y de esta manera —principalmente 
en forma indirecta— sobre su consecuente éxito en la enseñanza y el aprendizaje. Tanto los 
factores “blandos”, tales como el clima escolar y el compromiso de los padres, como los factores 
“duros”, como las actividades de gestión y las políticas de la escuela en cuanto a la asignación, 
varían y se relacionan con los resultados de los estudiantes dentro de los países y entre ellos.
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Entorno de aprendizaje para la lectura al nivel de la escuela (módulo 3): conceptualmente 
este módulo se superpone en un grado considerable con otros módulos que tienen que ver con 
factores a nivel de la escuela, tales como el módulo 11: tiempo de aprendizaje y currículo, el 
módulo 15: asignación, selección y elección, y el módulo 16: evaluación del estudiante, evaluación 
institucional y responsabilidad (ver arriba). Además de estos, el grupo experto del cuestionario 
recomienda que algunas preguntas del cuestionario para escuelas se enfoquen directamente en 
el estado de la educación en lectura en la escuela y los recursos disponibles. En este sentido se ha 
desarrollado una pregunta para investigar el valor general de la lectura al interior de la escuela 
(¿Es la educación en lectura una prioridad compartida por las partes interesadas?), junto con 
preguntas sobre los recursos disponibles particularmente para la educación en lectura: tamaño 
de la planta docente, recursos tales como bibliotecas y dispositivos digitales de aprendizaje, y 
cooperación con colaboradores externos. 

Clima escolar (módulo 12): el clima escolar engloba las normas y los valores compartidos, la 
calidad de las relaciones y la atmósfera general de una escuela. Un enfoque académico —un 
consenso general acerca de la misión de la escuela y el valor de la educación, compartido por 
los líderes, el personal y los padres de la institución— tiene impacto sobre las normas en los 
grupos de estudiantes y facilita el aprendizaje (Opdenakker y Van Damme, 2000; Rumberger y 
Palardy, 2005). Además, una atmósfera de aprendizaje ordenada maximiza el uso del tiempo de 
aprendizaje. En contraste, el irrespeto y un entorno indisciplinado son contraproducentes para los 
docentes y estudiantes de manera similar, y distrae de la misión real de la escuela. Como en las 
anteriores evaluaciones PISA, el clima escolar será evaluado en el cuestionario para estudiantes 
(p. ej., “relación estudiante-docente”, “presión de logro”) y en el cuestionario para escuelas (p. 
ej., “moral docente”, “conductas que afectan el clima escolar”). 

Sin embargo, se ha sumado una serie de ítems a la escala de la relación docente-estudiante 
para el 2015 a fin de cubrir aspectos diferentes de los entornos de soporte para el aprendizaje 
identificados por Caldwell y Bradley (1984) en su “inventario del hogar”: calidez emocional, 
pautas y límites, estimulación/apoyo y estabilidad. El conjunto completo debería implementarse de 
nuevo en la prueba de campo PISA 2018 si los datos se muestran provechosos a partir del 2015: 
reporte de los estudiantes sobre sus relaciones con docentes y padres, mientras que se pedirá a 
los rectores y padres (en los cuestionarios opcionales) contestar ítems paralelos. En conjunto, en 
los países que apliquen tanto el cuestionario de los padres como el de las instituciones podría 
surgir una imagen interesante de las relaciones sociales entre los estudiantes, las escuelas y los 
padres. Finalmente, deberían mantenerse dos escalas del cuestionario del estudiante que cubren 
los aspectos más problemáticos, y a menudo ocultos, del clima escolar, que no obstante son 
muy importantes desde el punto de vista pedagógico, al igual que desde el punto de vista de las 
políticas: el acoso por parte de otros estudiantes y el trato injusto por parte de los profesores. SI 
los resultados de la prueba de campo proporcionan evidencia de ser confiables, la descripción 
de los contextos escolares de PISA podría hacerse mucho más rica en el futuro. 

Participación de los padres (módulo 13): en los últimos años, la participación de los padres 
en los procesos educativos ha ganado importancia en el debate y relevancia para la política 
educativa. Los padres no solamente son una audiencia importante, sino que son actores poderosos 
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en la educación. De esta manera, la información sobre las opiniones y el compromiso de los 
padres es altamente valiosa para evaluaciones a gran escala como PISA. La participación de 
los padres en la educación ha sido parte de PISA desde el 2006, cuando se administró por 
primera vez el cuestionario para padres. En PISA 2015 se adicionaron aspectos específicos de 
la participación de los padres a todos los cuestionarios, enfocándose en (a) la comunicación 
y colaboración padre-escuela y (b) aspectos específicos del apoyo de los padres para el 
aprendizaje; estas escalas deben mantenerse para el 2018. Dependiendo del destinatario 
de los cuestionarios (es decir, docentes, estudiantes, rectores o padres), se resaltan aspectos 
específicos del compromiso parental. Los aspectos de la participación de los padres también 
pueden encontrarse en escalas de otros módulos. Sin embargo, la mayoría de los ítems y temas 
referentes a la participación de los padres se incluyen en el cuestionario para padres, que será 
administrado como una opción internacional.

Preguntas específicas relacionadas con la competencia lectora serán tratadas en el cuestionario 
para padres, especialmente el apoyo de los padres al desarrollo de las destrezas lectoras 
tempranas de sus hijos (en la Clasificación Internacional Estándar de la Educación CINE 0), 
y el interés y motivación de los padres frente a la lectura. Existe amplia evidencia de que el 
apoyo de los padres antes de la instrucción formal en lectura, como la lectura conjunta de 
libros o la realización de juegos de lenguaje, es crítico para el desarrollo de la alfabetización 
temprana o “emergente” (ver Neuman y Dickinson, 2002 para una síntesis). Con respecto al 
apoyo de los padres para la motivación y prácticas de lectura en los adolescentes, Klauda (2009) 
subrayó, en una amplia revisión, que “claramente aún hay mucho que aprender en esta área, y 
la investigación previa tiene ciertas limitaciones” (Klauda, 2009, p. 352).

Contexto y recursos escolares (módulo 14): la información sobre el tipo de escuela (pública 
vs. privada) y el tamaño del curso siempre ha sido incluida en el cuestionario para escuelas. 
Además de estas preguntas de tendencia, la prueba de campo PISA 2015 amplió el módulo 
que permite la discriminación entre tipos de escuelas privadas (religiosas/confesionales, sin 
ánimo de lucro, con ánimo de lucro) y brinda información más avanzada en cuanto al uso 
de TIC. Todos los ciclos de PISA han incluido hasta ahora una pregunta sobre el grado de 
las dificultades que experimenta un colegio debido a la falta de recursos. Con el tiempo, los 
diferentes enfoques fueron sistematizados e implementados en una pregunta coherente en el 
cuestionario para escuelas. 

Asignación, selección, elección y repetición de grado (módulo 15): la forma en que se 
canaliza a los estudiantes en las rutas educativas, escuelas, líneas o cursos es un tema central de 
la gobernanza educativa (“estratificación”, “clasificación” o “seguimiento”). A nivel de la escuela, 
los procedimientos de selección y asignación son aspectos importantes de la organización escolar. 
Escuelas altamente selectivas ofrecen un ambiente de aprendizaje que puede diferir del ambiente 
ofrecido por escuelas más incluyentes. Por todas estas razones, se han conservado las preguntas 
de tendencia apropiadas, que son contestadas por los administradores escolares y los padres. 

PISA 2015 adicionó, como un nuevo tema, la información sobre la repetición de cursos (se 
preguntó el porcentaje de repitentes a nivel de la escuela), que es un aspecto muy importante de la 
diferenciación vertical, tal como se mostró en el informe PISA 2009. Muchos estudios longitudinales 
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han demostrado que la retención de grado tiene un impacto negativo sobre las carreras y los 
resultados individuales (p. ej., Griffith y cols. 2010; Ou y Reynolds, 2010), el comportamiento y el 
bienestar del estudiante (p. ej., Crothers y cols., 2010). La repetición de curso es menos común en 
las escuelas secundarias, en comparación con las primarias, pero la repetición tardía parece tener 
mayores efectos —negativos— (Ou y Reynolds, 2010). Greene y Winter (2009) mostraron que 
una vez se ha implementado una política de repetición de curso con base en exámenes, aquellos 
exentos de la política tuvieron peores resultados. Babcock y Bedard (2011) incluso demostraron que 
un gran número de estudiantes que repetían podrían tener un efecto positivo (¡!) sobre la cohorte (es 
decir, todos los estudiantes, incluso aquellos que son promovidos). Kloosterman y De Graaf (2010) 
sostuvieron que la repetición de curso podría servir como una alternativa preferida a la de pasar a 
una variante más baja en sistemas con gran cantidad de rutas, como en algunos países europeos; 
de hecho, ellos encontraron que esta estrategia era la preferida entre los estudiantes con un mayor 
EESC. En consecuencia, el cambio en las políticas de repetición de grado podría ser una opción 
viable en cuanto a intervenciones de bajo costo (Binder, 2009). Por lo tanto, vale la pena observar 
de manera cercana y comparativa las políticas de repetición de curso y sus efectos (diferenciales) 
sobre los estudiantes que repiten un curso y sobre aquellos que no lo hacen. PISA 2018 probará 
una pregunta relacionada a nivel de la escuela.

2. Evaluación del estudiante, evaluación institucional y responsabilidad  
    (módulo 16) 
La evaluación de los estudiantes y de las escuelas es una práctica común en la mayoría de países 
(Ozga, 2012). Desde los años 80, en diversos continentes se han promovido e implementado 
instrumentos de política, tales como estándares de desempeño, evaluación basada en estándares, 
informes anuales sobre el avance de los estudiantes e inspecciones a las escuelas. El reporte 
y la difusión de la información de las evaluaciones con diferentes partes interesadas ofrece 
múltiples oportunidades para el monitoreo, la retroalimentación y la mejora. En los últimos años 
ha habido un interés creciente por el uso de los resultados de la evaluación de los estudiantes 
y las escuelas en la retroalimentación a estudiantes, padres, docentes y escuelas, como una de 
las herramientas más poderosas para la gestión y el mejoramiento de la calidad (OECD, 2010, 
p. 76); la valoración formativa, también conocida como valoración para el aprendizaje, ha sido 
uno de los movimientos predominantes (Baird y cols., 2014; Black, 2015; Hattie, 2009). Los 
sistemas de responsabilidad basados en estos instrumentos son cada vez más comunes en los 
países de la OCDE (Rosenkvist, 2010; Scheerens, 2002, p. 36). 

Los anteriores ciclos de PISA han abarcado aspectos de la evaluación a estudiantes, la evaluación 
a escuelas y la responsabilidad en el cuestionario de la institución, identificando una variedad de 
propósitos para la evaluación de los estudiantes. Se ha preguntado a los rectores si ellos usan los 
resultados de los exámenes para realizar comparaciones con otras instituciones a nivel distrital 
o nacional, al igual que para mejorar la instrucción de los docentes al pedir a los estudiantes 
retroalimentación escrita sobre las clases, los profesores o los recursos. A continuación se resume 
la investigación relevante sobre la evaluación institucional y de los estudiantes, a fin de suministrar 
las bases para el desarrollo del cuestionario en PISA 2018.
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Evaluación institucional: La evaluación institucional se utiliza como un medio para asegurar 
la transparencia, decidir y hacer juicios sobre los sistemas, los programas, los recursos y los 
procesos educativos, y también para orientar el desarrollo de la escuela (Faubert, 2009). En PISA 
2018, el término evaluación institucional se utilizará para los procesos a nivel de la escuela y el 
sistema, tal como se hizo en PISA 2015, para hacer posible la comparación. Se deben definir y 
aplicar los criterios de evaluación a partir de los puntos de vista de los diferentes actores (Sanders 
y Davidson, 2003). 

La evaluación puede ser tanto externa como interna (Berkenmeyer y Müller, 2010). Se denomina 
evaluación externa si el proceso es controlado y liderado por un organismo externo y la escuela 
no define las áreas que serán juzgadas. Una evaluación se conoce como interna si es parte de un 
proceso controlado por la escuela en el cual ésta define las áreas que son juzgadas; la evaluación 
puede ser realizada por miembros de la institución (autoevaluación) o por personas/instituciones 
encargadas por la escuela. Generalmente coexisten diferentes prácticas de evaluación y se 
benefician unas de otras (Ryan, Chandler y Samuels, 2007). La evaluación externa puede ampliar 
el alcance de la evaluación interna y además validar resultados e implementar estándares o 
metas. La evaluación interna puede mejorar la interpretación e incrementar la utilización de los 
resultados de la evaluación externa. Sin embargo, el mejoramiento de las escuelas parece más 
probable cuando se aplica una evaluación interna, en comparación con una evaluación externa. 
Por lo tanto, los procesos y los resultados de la evaluación podrían diferir entre la evaluación 
interna y la externa. Más aún, los factores de contexto específico del país y la escuela pueden 
influir sobre la implementación de las evaluaciones, así como sobre las conclusiones y los efectos 
para las escuelas. En muchos países también es común la evaluación individual de los docentes 
y los rectores, independiente de la evaluación de toda la escuela (Faubert, 2009; Santiago y 
Benavides, 2009); aquí serán tratadas como tipos independientes de evaluación.

Evaluación de los estudiantes: En la última década, una serie de países ha implementado 
estándares nacionales para evaluar el resultado del aprendizaje de los estudiantes. Los sistemas 
de evaluación acumulativa, junto con las prácticas de evaluación formativa, influyen en la forma 
en que los docentes enseñan y los estudiantes aprenden. En particular, las prácticas de evaluación 
formativa pueden mejorar los logros del estudiante (Black y Wiliam, 1998). Sin embargo, existe 
una gran variación en la implementación de las prácticas de evaluación formativa, que también 
ha sido informada en estudios recientes en Estados Unidos, Canadá, Suecia, Escocia, Singapur y 
Noruega, entre otros (Wylie y Lyon, 2015; DeLuca y cols., 2015; Jonsson y cols., 2015; Hayward, 
2015; Ratnam-Lim y Tan, 2015; Hopfenbeck y cols., 2015). Por lo tanto, PISA 2018 tiene 
como objetivo valorar los aspectos formativos y acumulativos del aprendizaje de los estudiantes 
mediante la inclusión de preguntas tanto en el cuestionario del estudiante como en el del rector 
de la institución.  

La prueba de campo del 2015 sugirió que el tiempo de administración del cuestionario era 
muy largo, lo que exigía una reducción de los constructos cubiertos en el cuestionario que 
eventualmente se administró en PISA 2015. La elección final de los constructos en el 2018 
puede basarse en las experiencias que se obtendrán de los datos de la aplicación del 2015, 
posiblemente complementados con la prueba de campo del 2018. 
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E. Manejo del sesgo de respuesta 
El análisis del sesgo ha jugado un papel importante en el análisis de los datos de PISA. Se han 
implementado enfoques de dos tipos: instrumentos adaptados (usando constructos o formatos 
de respuesta innovadores) y modelamiento estadístico avanzado. La prueba de campo permitirá 
algo de experimentación con distintos formatos de pregunta —p. ej., el uso de las características 
interactivas del sistema de administración por computadora— y nuevo contenido —p. ej., 
medidas del bienestar físico y emocional de los estudiantes—. La prueba de campo evaluará las 
propiedades psicométricas, pero también comprobará si las nuevas medidas son aceptadas por 
los actores involucrados en diferentes culturas. Con base en los hallazgos de la prueba de campo 
se seleccionará un subconjunto de medidas para el estudio principal.

El uso de la sobreestimación, las situaciones hipotéticas y las entrevistas cognitivas son ejemplos 
bastante conocidos de medidas de diseño para examinar los estilos de respuesta. La sobrestimación 
es un procedimiento en el cual se pregunta al estudiante sobre su conocimiento de una serie de 
conceptos matemáticos (el procedimiento ha sido aplicado como parte de la prueba de campo 
PISA 2012 en la que se evaluaron las matemáticas), algunos de los cuales son inexistentes. Los 
estudiantes que indican tener un alto conocimiento de esos conceptos inexistentes se supone que 
muestran fuertes estilos de respuesta, lo que de alguna manera es similar a la deseabilidad social. 
La corrección estadística para la sobrestimación tuvo un impacto en las diferencias de puntajes 
entre países. Como prueba de la aptitud de los procedimientos de corrección de sesgo, las 
correlaciones entre la motivación y el desempeño a menudo son computadas a nivel individual y 
de país. Estas correlaciones usualmente son positivas y significativas, aunque pequeñas, a nivel 
individual, pero fuertes y negativas a nivel de país (Marsh y Hau, 2004). Se ha argumentado que 
las diferencias transnacionales en los estilos de respuesta son responsables de este cambio en las 
correlaciones luego de la totalización. La corrección de la sobrestimación llevó a una reducción 
considerable de la correlación negativa entre la motivación y el logro al nivel de país (Kyllonen y 
Bertling, 2013). 

Las situaciones hipotéticas siguen un procedimiento diferente (King, Murray, Salomon y Tandon, 
2004). Antes de evaluar un constructo objetivo, tal como la motivación para la lectura, se 
presentan descripciones de personas hipotéticas, usualmente con niveles de motivación muy 
altos, medios y muy bajos. Se pregunta a los estudiantes cómo calificarían la motivación de estas 
personas hipotéticas. La respuesta al ítem objetivo, sobre la calificación de su propia motivación 
por la lectura, se redimensiona entonces usando los puntajes de referencia de las tres personas 
hipotéticas. Los resultados del uso de situaciones hipotéticas han sido variados. En la prueba 
de campo de 2012 se obtuvieron resultados muy prometedores en los que las correlaciones a 
nivel del país entre la motivación y el logro fueron bastante cercanas a las correlaciones a nivel 
individual. Sin embargo, la prueba de campo de 2015 presentó un conjunto más complejo de 
resultados y de menor respaldo con respecto al uso de situaciones hipotéticas. Un problema en 
cuanto al uso de situaciones hipotéticas es el tiempo adicional de examen que requieren y la 
carga relativamente alta de lectura de los ítems. 

Se han propuesto varios procedimientos estadísticos para corregir el sesgo transnacional. Un 
ejemplo es la corrección de estilos de respuesta, tales como la aquiescencia, la tendencia extrema 
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y la deseabilidad social, en los análisis de covarianza utilizando los índices de estilos de respuesta 
como covariantes (He y Van de Vijver, en prensa; Van de Vijer y He, 2014). Dichos procedimientos 
no tienden a tener mucho impacto sobre la correlación negativa entre la motivación y el logro 
a nivel de país. Otro ejemplo de dicho procedimiento es el uso del pareamiento por puntaje de 
propensión (Buckley, 2009). La idea detrás de este enfoque es incrementar la comparabilidad de 
muestras obtenidas en países diferentes pareando las muestras sobre características relevantes de 
los antecedentes, tales como el estatus socioeconómico. Aunque aún se utiliza con frecuencia, 
hay indicios de que la correlación negativa entre la motivación y el logro a nivel de país no se 
ve fuertemente afectada por los procedimientos de pareamiento por propensión. Un ejemplo 
final es el modelamiento estadístico de un factor de estilo de respuesta en un análisis factorial 
confirmatorio (Billiet y McClendon, 2000). De nuevo, no se ha obtenido mucha experiencia 
utilizando este procedimiento en un contexto PISA; sin embargo, su aplicabilidad podría ser 
limitada dado que solamente puede ser utilizado en escalas balanceadas (en las que unos ítems 
están formulados en una dirección positiva y los otros en la dirección opuesta, tal como en las 
medidas de extroversión, en las que algunos ítems evalúan la extroversión y otros la introversión). 
Las escalas de contexto PISA no utilizan dicho enfoque balanceado. 

Se puede concluir que no hay una forma sencilla que nos permita eliminar el sesgo intercultural 
en el cuestionario de antecedentes de PISA 2018. Con base en la experiencia previa, proponemos 
combinar diferentes enfoques. Por lo tanto, sería aconsejable utilizar la entrevista cognitiva 
para evitar estilos de respuesta y otros aspectos problemáticos de los ítems tanto como sea 
posible, y utilizar datos de la prueba de campo para investigar más la factibilidad de los distintos 
enfoques estadísticos (incluyendo las pruebas estándar de invariancia usando análisis factorial 
confirmatorio). Sin embargo, es importante reconocer que el diseño del cuestionario y los análisis 
estadísticos propuestos pueden no ser suficientes para erradicar todas las fuentes de sesgo en el 
cuestionario de antecedentes de PISA 2018. 

En resumen, se propone usar la prueba de campo para examinar las propiedades psicométricas 
de las nuevas escalas y formatos de preguntas. Dada la falta de claridad sobre cómo enfrentar el 
sesgo transcultural y los estilos de respuesta, proponemos no utilizar la prueba de campo para el 
desarrollo posterior de estos aspectos, sino emplear los procedimientos que se utilizaron antes (p. 
ej., análisis factorial confirmatorio y modelamiento TRI de los estilos de respuesta).
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