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INTRODUCCIÓN. Las evaluaciones de la calidad educativa permitieron indagar en los últimos 
20 años la comparación de los sistemas educativos. Los resultados de las pruebas PISA son los 
más utilizados como referencia. En América Latina, siete países participan de manera recurrente 
desde el año 2000: Argentina, Brasil, Chile, Colombia, México, Perú y Uruguay. MÉTODO. Se 
analiza la evolución de estos países en la prueba PISA y en otras evaluaciones nacionales e inter-
nacionales. Se analizan los objetivos, sesgos metodológicos y resultados comparados de estas 
evaluaciones. RESULTADOS. Las tendencias que muestran los resultados de las distintas evalua-
ciones de la calidad tienen contradicciones entre sí, incluso con variaciones basadas en proble-
mas metodológicos poco explorados hasta ahora. Las pruebas PISA introdujeron cambios en la 
edición de 2015 que modifica los resultados de las ediciones anteriores y hace incomparables los 
resultados de las primeras ediciones (2000 y 2003). Se abren interrogantes a partir de la consta-
tación de que los sistemas educativos que parecían haber mejorado en realidad no lo han hecho 
o lo han logrado de manera más reducida. Se presenta una mirada comparada de los resultados 
de las evaluaciones de los siete países analizados, constatando que hubo casos de mejora, como 
el de Perú desde un punto de partida más bajo y el de Chile en la década de 2000, alcanzando el 
punto más alto entre los países analizados. DISCUSIÓN. El estudio presenta la necesidad de 
discutir una “segunda dimensión de la calidad educativa”, que requiere ir más allá de las lecturas 
simplificadas de los resultados de las evaluaciones, tomando diversas fuentes e indicadores edu-
cativos de manera complementaria. Esa segunda dimensión funciona como un filtro epistemoló-
gico para comprender la evolución de los sistemas educativos en América Latina y evitar lecturas 
equivocadas o sesgadas de la calidad educativa.

Palabras clave: Evaluación educativa, Política educativa, Calidad educativa, Análisis compa-
rado, Reescalamiento.



Axel Rivas y Martín Scasso

118 • Bordón 71 (4), 2019, 117-133, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577

Introducción

El análisis de los aprendizajes de los alumnos en 
los sistemas educativos de América Latina es una 
tarea que ha cobrado un significado cuantitativo 
en los últimos 30 años. En los años noventa, en 
casi todos los países comenzaron a surgir los sis-
temas de evaluación de la calidad educativa, que 
en su primera etapa tenían la prioridad de diag-
nosticar el estado de los aprendizajes en áreas 
como lengua y matemáticas (Wolf, 2004; Ferrer, 
2006; Swaffield y Thomas, 2016). 

En 1997 se lanzó la primera prueba comparada 
del Laboratorio Latinoamericano de Evaluación 
de la Calidad de la Educación (LLECE) de la 
UNESCO para el nivel primario. En 2000 co-
menzó el Programa Internacional para la Eva-
luación de Estudiantes (PISA) de la Organi-
zación para la Cooperación y el Desarrollo 
Económico (OCDE), que atrajo la participación 
regular de siete países de la región en sus suce-
sivas ediciones: Argentina, Brasil, Chile, Co-
lombia, México, Perú y Uruguay. Este artículo 
parte de la prueba PISA y consolida un enfoque 
integral sobre la calidad educativa en estos siete 
países a partir de la posibilidad de comparar sus 
resultados a lo largo del tiempo.

La aparición de las evaluaciones de la calidad nos 
permite entender de manera sistemática qué 
aprenden los alumnos (Morris, 2011). Arrojan 
luz sobre la caja negra de las aulas y ayudan a 
convertir la educación en un derecho social que 
puede ser monitoreado. Las pruebas permiten 
diagnosticar problemas no conocidos de los sis-
temas educativos con precisión y consistencia 
(Lüdtke, Robitzsch, Trautwein, Kreuter e Ihme 
Marten, 2007). Sus cuestionarios complementa-
rios sirven para medir las desigualdades en los 
resultados y los factores asociados a la calidad 
educativa, lo cual abre numerosas vías de inda-
gación científica para comprender qué puede ha-
cerse para mejorar la educación a escala sistémi-
ca. A partir del año 2000, las evaluaciones de 
muchos países de la región pasaron a tener un 
rol de alto impacto en las escuelas. Ya no solo se 

trataba de medir al sistema, sino también de en-
tender qué pasaba en cada escuela. Esto permitió 
aclarar la situación de los aprendizajes, constru-
yendo así mecanismos de apoyo para las escuelas 
con más dificultades. También, en algunos paí-
ses se combinaron las medidas de presión sobre 
las escuelas con la publicación de resultados o 
incluso con beneficios económicos condiciona-
dos por el rendimiento (Ferrer y Fiszbein, 2015).

Las evaluaciones trajeron consigo distintos ti-
pos de críticas. Algunos se centraron en el re-
duccionismo de las pruebas, que cuanto mayor 
impacto tienen más reducen el currículo a 
aquello que es evaluado, restando importancia 
al resto de la enseñanza (Berliner, 2011). Otros 
autores indicaron que las pruebas producen 
una presión excesiva sobre las escuelas (Fuller, 
Henne y Hannum, 2008) y una deslegitima-
ción constante de los docentes, que en ciertos 
casos es utilizada para agitar una emergencia 
educativa y aplicar reformas neoliberales de 
privatización del sistema (Ball, 2003; Taub-
man, 2009). Las evaluaciones internacionales 
desataron también una ola de críticas basadas 
en el efecto colonizador de PISA, señalando 
su capacidad de incidir en el currículo nacio-
nal de los países a partir de criterios económi-
cos (Grek, Lawn y Ozga, 2009). Varios autores 
analizaron cómo las pruebas PISA habían co-
brado un carácter cada vez más decisivo en la 
agenda de política educativa de los países par-
ticipantes (Pons, 2017; Lindblad, Pettersson y 
Popkewitz, 2015; Fischman, Marcetti Topper, 
Silova, Goebel y Holloway, 2018; Rautalin, Ala-
suutari y Vento, 2018; Lewis y Lingard, 2015; 
Niemann, Martens y Teltemann, 2017; Meyer y 
Benavot, 2013). Como resaltaron algunos de 
estos trabajos, las pruebas PISA abrieron una 
grieta entre un uso acrítico de las evaluaciones, 
que toma sus resultados de manera literal, y 
una crítica extrema que invita a dejar de medir 
los sistemas de manera estandarizada. Este tra-
bajo se sitúa en una perspectiva intermedia, 
buscando un uso con criterio de las evaluacio-
nes disponibles para medir la calidad educati-
va. Otros estudios ya advirtieron sobre los 
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problemas de comparabilidad entre países de 
pruebas como PISA (Eivers, 2010; Kreiner y 
Christensen, 2014; Cettin, 2010; Chen y Jiao, 
2014) y las irregularidades que presentan dis-
tintos problemas metodológicos (Hopfenbeck 
et al., 2017; Lindblad, Pettersson y Popkewitz, 
2015; Fernández-Cano, 2016). Algunos traba-
jos previos detectaron fallas en la comparabili-
dad intertemporal de las pruebas PISA (Carnoy 
y Rothstein, 2013; Freitas, Catela Nunes, Bal-
cão Reis, Seabra y Ferro, 2016; Cosgrove, 2015; 
Eivers, 2010). En la región, el caso de Brasil ya 
fue revisado con una crítica metodológica a la 
comparabilidad de los resultados (Klein, 2011; 
Carnoy, Khavenson, Fonseca, Costa y Marotta, 
2015). Estos estudios son antecedentes direc-
tos del presente artículo y nos muestran la ne-
cesidad de analizar rigurosamente las evalua-
ciones de la calidad para entender su validez, 
tanto en términos de lo que miden como de las 
posibles extrapolaciones políticas.

El objetivo de este artículo es construir una do-
ble perspectiva indisociable entre la primera 
dimensión de la calidad educativa, definida por 
los resultados de las evaluaciones estandariza-
das, y una segunda dimensión que toma distan-
cia crítica revisando su metodología y contras-
tando distintas fuentes. La hipótesis central es 
que hoy no se pueden leer los resultados de las 
evaluaciones sin un cuidado metodológico bá-
sico sobre su construcción metodológica. 

Método

Una comparación sistemática de evaluaciones 
de la calidad educativa

Para cumplir este objetivo se recurrió a dos estra-
tegias metodológicas. La primera se centró en el 
análisis de los resultados arrojados por las sucesi-
vas ediciones de la prueba PISA. A partir de la 
edición de 2015 se constató un cambio metodo-
lógico que tuvo importantes consecuencias sobre 
la comparabilidad intertemporal de los países de 
América Latina, escasamente caracterizado en el 

informe de la Organización para la Cooperación 
y el Desarrollo Económicos  (OECD, 2016a). Las 
hipótesis de investigación que se formularon para 
explicar por qué este cambio afectaba solo a la 
región latinoamericana permitieron enfocarse en 
el modo en que los estudiantes responden u omi-
ten ítems en las pruebas PISA. Fue necesario ana-
lizar las respuestas a nivel de ítem, por alumno, 
en todas las pruebas de todos los países partici-
pantes de los ciclos 2000-2015. 

La segunda estrategia metodológica consistió 
en tener una visión más amplia y sistematizar 
los resultados de otras evaluaciones internacio-
nales, especialmente de las pruebas SERCE y 
TERCE de la UNESCO, y de las evaluaciones 
nacionales de los siete países estudiados: ONE/
Aprender en Argentina, SAEB en Brasil, SIMCE 
en Chile, SABER en Colombia, ENLACE en 
México y ECE en Perú1. Estas evaluaciones tie-
nen rasgos distintos que no permiten su com-
paración directa sin comprender sus objetivos 
y estrategias metodológicas. 

Nuestro trabajo consistió en sistematizar las eva-
luaciones de los países, considerando el modo en 
que estandarizan la dispersión de cada escala de 
puntuación, teniendo en cuenta las tendencias 
centrales y las desviaciones estándar definidas. 
Las evaluaciones de cada país tienen objetivos 
distintos a las internacionales, y la comparación 
no indica que deberían obtener resultados idén-
ticos. Incluso, en algunos casos no es clara la va-
lidez de la comparación en el tiempo de la misma 
evaluación nacional en todas sus aplicaciones. 
Lo que busca este trabajo es ofrecer una visión 
más integral del análisis de la calidad educativa 
mediante el estudio de todas las fuentes disponi-
bles sobre los resultados de siete países en distin-
tas evaluaciones. Así, se busca abordar una se-
gunda capa de la calidad educativa, que controla 
por medio de la multiplicación de las fuentes lo 
que sabemos sobre los resultados de aprendizaje 
en los siete países analizados.

No existen antecedentes de trabajos similares 
en América Latina. Otros estudios analizaron 



Axel Rivas y Martín Scasso

120 • Bordón 71 (4), 2019, 117-133, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577

las pruebas PISA con perspectiva iberoameri-
cana (Grupo Iberoamericano de PISA, 2010; 
OECD, 2018) o latinoamericana (Bos, Elías, Ve-
gas y Zoido, 2016), existen análisis profundos 
sobre las pruebas de la UNESCO (LLECE, 
2014), visiones integradas de ambas evaluacio-
nes (Hanushek y Woessmann, 2012) y trabajos 
que en cada país han consolidado visiones so-
bre los resultados de las evaluaciones (Instituto 
Colombiano para la Evaluación de la Educa-
ción, 2017; Ministério da Educação do Brasil, 
2016). El presente artículo es original respecto 
a la síntesis que realiza de estas fuentes para ob-
tener una visión panorámica de la calidad edu-
cativa en América Latina.

Resultados

América Latina en las pruebas PISA:  
el problema de la comparabilidad

La prueba PISA de la OCDE se aplicó por pri-
mera vez en el año 2000 y evalúa a alumnos de 
15 años en lengua, matemáticas y ciencias. En 
2015 participaron 72 países, 35 de la OCDE 
y 9 de América Latina, de los cuales 7 habían 
venido participando en varias ediciones des-
de el año 2000: Argentina, Brasil, Chile, Co-
lombia, México, Perú y Uruguay. Sobre estos 
siete países se centrará el análisis de los resul-
tados, dado que es posible compararlos en el 
tiempo.

En la última edición de la prueba PISA se in-
corporaron cambios metodológicos que busca-
ban mejorar la precisión de las mediciones. Un 
cambio en particular tuvo un impacto destaca-
do en varios países de América Latina, pero no 
en otros países participantes del resto del mun-
do. Las ediciones de PISA de 2000 a 2012 con-
tabilizaban las pruebas entregadas de manera 
incompleta por los alumnos como válidas y les 
asignaban la puntuación más baja a las pregun-
tas no respondidas. En 2015 se decidió cambiar 
el criterio y considerar no válida esta falta de 
respuesta (OECD, 2016a). 

El cambio en la valoración de las pruebas con 
ítems no completados (non-reached items) del 
año 2015 puso en evidencia que este problema 
estaba únicamente presente en países de Améri-
ca Latina. En la región, el porcentaje de ítems no 
completados era del 11,9% en 2000 y fue dismi-
nuyendo hasta llegar al 1,9% en 2015, mientras 
que en el resto de países fue mucho más bajo 
desde un comienzo.

El cambio metodológico presenta tres problemas 
para la comparabilidad intertemporal de los re-
sultados en América Latina. El primero es que 
este cambio afectó a los resultados de algunos 
países. La tabla 1 presenta los resultados origina-
les y reescalados de los países participantes de 
América Latina2. Cabe resaltar que los resultados 
reescalados son los correctos para toda compara-
ción intertemporal, dado que se basan en la equi-
paración metodológica de los ítems no comple-
tados.

En la tabla 1 se observa que las mejoras notables 
de Colombia entre 2012 y 2015 fueron solo el 
efecto del cambio de metodología. En Uruguay 
los resultados originales mostraban cierta estabi-
lidad, con una visible mejora en la última convo-
catoria, pero con los resultados calculados con 
la metodología de PISA 2015 el escenario que 
se perfila es inverso. En el caso de Argentina, 
que se presenta solo hasta 20123, el escenario 
de mejora de los resultados con los datos origi-
nales tiende a reducirse. En Perú el cambio de 
metodología también incide, pero la tendencia 
de mejora se mantiene en ambos escenarios, con 
menor intensidad en los resultados reescalados. 

Chile es un caso de incidencia distinta en el 
cambio de la metodología: con los resultados 
originales, Chile mostraba una tendencia de 
mejora en los primeros años (2000 a 2006), 
que ahora ya no puede ser comparado con las 
pruebas de los años siguientes. Brasil y México 
son los países menos afectados por estos cam-
bios: en promedio, los resultados de las tres 
áreas muestran valores similares en el periodo 
2006-2015. 
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Tabla 1. Resultados PISA en puntuaciones originales (2000-2015) y reescalados (2006-2015), por área

Lectura Matemáticas Ciencias

Argentina(*)

Brasil

Chile

Colombia

México

Perú(i)

Uruguay

Fuente: procesamientos propios según PISA 2015.
Nota: (*)los datos de Argentina fueron incluidos hasta 2012 debido a que los resultados de 2015 no se consideran comparables a 
causa de la baja cantidad de estudiantes representados en la muestra.
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El segundo problema es comunicacional: la 
OCDE hizo el ejercicio de reescalar los resulta-
dos originales con el nuevo criterio de correc-
ción de 2015, pero no los presentó en sus in-
formes centrales, sino en los anexos (OECD, 
2016a) y en estudios más recientes sobre los 
resultados en Iberoamérica (OECD, 2018). Asi-
mismo, en los propios informes centrales se to-
man como casos de éxito a países de América 
Latina con los resultados originales que poste-
riormente son corregidos en los anexos. Esto 
ocurre con Colombia en el informe central de 
PISA, mencionado como caso de éxito (OECD, 
2016a: 3), y en el informe del país, donde no se 
hace ninguna mención al ejercicio que corrige 
los resultados y se resalta la mejora en los resul-
tados (OECD, 2016b: 1).

Tal es así que el propio expresidente de Colom-
bia festejó los avances del país en PISA cuando 
se publicaron los resultados en diciembre de 
20164, y los informes nacionales también toma-
ron los resultados originales sin hacer referen-
cia a las correcciones (Instituto Colombiano 
para la Evaluación de la Educación, 2017). Es 
muy probable que en varios países analizados 
aquí se estén asumiendo resultados de mejora 
que no fueron tales por esta confusión comuni-
cacional. 

El tercer problema es la ruptura de la compara-
bilidad de la prueba PISA para toda la serie his-
tórica. El ejercicio de reescalamiento de los re-
sultados con la nueva metodología de 2015 fue 
realizado por PISA para las ediciones 2012, 
2009 y 2006. Los resultados para las ediciones 
2000 y 2003 ya no son comparables con esta 
nueva metodología. Justamente el año 2000, 
que sitúa el punto de partida de estas mejoras, 
tuvo tasas de no respuesta muy altas en todos 
los países de América Latina. ¿Fueron las mejo-
ras posteriores el efecto del incremento en los 
aprendizajes o solo en la tasa de respuesta? 

No podemos contestar esta pregunta empírica-
mente, pero sí es posible formular una hipóte-
sis: a medida que las pruebas PISA tuvieron un 

mayor impacto político, creció la presión para 
que los alumnos contestaran con mayor esfuer-
zo. Este fenómeno se vincularía con la gene-
ralización de una cultura de la evaluación 
(Jodouin, 2014), con la expansión de las eva-
luaciones nacionales (Wolff, 2004) y de políti-
cas que conferían una gran importancia a los 
resultados de las pruebas estandarizadas, así 
como con una importante repercusión mediáti-
ca y política de la publicación de los resultados 
de cada edición de PISA. Estas hipótesis provie-
nen de un estudio paralelo donde se consultó a 
más de 130 actores políticos de la educación en 
los siete países estudiados (Rivas, 2015). 

Esto generó una paradoja: el aumento de la tasa 
de respuesta de los alumnos hizo la prueba más 
válida (disminuyendo las tasas de no respuesta), 
pero perdió comparabilidad en el tiempo, dado 
que habían operado criterios de esfuerzo diferen-
tes para la prueba en las distintas ediciones. 

La literatura sobre el impacto de la motivación 
de los alumnos en las pruebas (test-taking moti-
vation) señala la necesidad de diferenciar la mo-
tivación (will) de las habilidades (skills) (Eklof, 
2010). Diversos estudios muestran que en las 
pruebas de bajo impacto (low-stakes), los alum-
nos realizan un menor esfuerzo (Wise y De-
Mars, 2005; Pintrich y De Groot, 1990; Mislevy, 
1995; Wolf y Smith, 1995; Finn, 2015), lo cual 
varía mucho según los contextos culturales 
(Wuttke, 2007; Gneezy et al., 2017). Así se 
comprueba en nuestro estudio: en América La-
tina la falta de motivación para realizar las 
pruebas PISA con el mayor esfuerzo parece ha-
ber sido más alta en las primeras ediciones que 
en países de otras regiones.

La disminución de la tasa de no respuesta pue-
de haber sido el efecto de la creciente presión 
política que tuvo PISA, con la amplia difusión 
mediática de sus resultados (Ravela, 2003; 
Pons, 2017). Esta presión pudo haberse trasla-
dado a una mayor preparación para la prueba 
en la muestra de escuelas que recibe cada país 
seis meses antes de la convocatoria. A su vez, la 
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mejora en las tasas de respuesta puede deberse 
a un avance en la cultura de la evaluación en la 
región, con la implementación ya acostum-
brada en muchos países de pruebas nacionales 
(Solano-Flores y Milbourn, 2016).

Ampliar la visión: comparación de resultados 
en otras evaluaciones

Las pruebas PISA dejan más preguntas que res-
puestas sobre la comparabilidad intertemporal 
de los resultados en cada país. Para los fines de 
este artículo, la pregunta acerca de la evolución 
de la calidad educativa en América Latina re-
quiere ampliar la visión y comparar los resulta-
dos de otras evaluaciones nacionales e interna-
cionales.

Las tablas 2 y 3 comparan todas las pruebas ana-
lizadas de los países, que se suman a la tabla 1 

con los resultados de PISA. Para simplificar al 
máximo el análisis se decidió tomar como pará-
metro de referencia el periodo 2006-2015 con 
los resultados reescalados de PISA en el nivel se-
cundario, y el periodo 2007-2013 de la prueba 
SERCE-TERCE de la UNESCO para el nivel pri-
mario. 

En anexo se presenta una tabla comparativa de 
estructuras de niveles. Al analizar las tablas se 
pueden encontrar trayectorias muy variadas de 
los países. Perú muestra mejoras en todas las 
pruebas analizadas desde un punto de partida 
muy bajo hasta llegar más cerca del promedio re-
gional, tanto en primaria como en secundaria. La 
prueba nacional de 2.o grado (tabla 3) perfila una 
mejora muy marcada. Entre 2007 y 2015 la pun-
tuación en lectura se incrementa 92 puntos, y en 
matemáticas 75 (escala con desviación estándar 
de 100 puntos). Estos resultados también se refle-
jan en las evaluaciones SERCE/TERCE (tabla 2).

Tabla 2. Resultados de evaluaciones internacionales (PISA —resultados reescalados—,  
SERCE/TERCE) por área. Países seleccionados de América Latina, 2006-2015

Países

SERCE/TERCE 
(6.o grado)***

PISA – resultados reescalados 
(estudiantes 15 años)

Lectura Matemáticas Lectura Matemáticas

2006 2013 Dif. 2006 2013 Dif. 2006 2015 Dif. 2006 2015 Dif.

Argentina* 506 509 2 513 530 17 392 400 8 397 389 -8
Brasil 520 524 4 499 520 20 399 407 8 371 377 6
Chile 546 557 11 517 581 63 450 459 9 417 423 6
Colombia 515 526 11 493 515 22 421 425 4 385 390 5
México 530 529 -1 542 566 24 417 423 6 407 408 1
Perú** 476 505 29 490 527 37 383 398 15 371 390 19
Uruguay 542 532 -10 578 567 -12 427 437 10 437 418 -19

Fuente: elaboración propia según los datos de OREALC/UNESCO SERCE Y TERCE, y OECD- PISA.
Nota: las diferencias que son estadísticamente significativas, considerando un nivel de significación de 0,05, aparecen en negrita. 
*Los resultados de Argentina de PISA corresponden al periodo 2006-2012, debido a la baja cantidad de estudiantes representados 
en la muestra de 2015. 
**Los resultados de Perú de PISA corresponden al periodo 2009-2015, debido a que el país no participó en la edición de 2006. 
***Grado que corresponde teóricamente a la población de 11 años de edad. Debido a los altos niveles de sobreedad existentes en 
estos países, también asisten a estos grados estudiantes de edad superior.
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Tabla 3. Resultados de las evaluaciones nacionales por área. Años de estudio seleccionados.  

Países de América Latina, 2006-2015

Argentina – ONE
% de estudiantes con logros medios y altos

2007 2010 2013

6.o primariaIV
Lengua 66,3% 72,3% 72,0%
Matemáticas 63,8% 64,3% 64,4%

5.o secundariaVII
Lengua 70,8% 75,6% 75,6%
Matemáticas 35,0% 44,1% 45,8%

Brasil – SAEB Puntuación promedia estandarizada. Media = 250 y desv. est. = 50

2007 2009 2011 2013 2015

5.o enseñanza 
fundamentalIII

Lengua 176 184 191 196 196
Matemáticas 193 204 210 211 219

9.o enseñanza 
fundamentalV

Lengua 235 244 245 245 252
Matemáticas 247 249 253 252 256

3.o serie enseñanza 
mediaVII

Lengua 261 265 269 269 269
Matemáticas 402 406 409 409 409

Chile – SIMCE
Puntuación promedia estandarizada. Media = 250 y desv. est. = 50

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015

4.o educación 
básicaII

Lengua 253 254 260 262 271 267 267 264 264 265
Matemáticas 248 246 247 253 253 259 261 256 256 260

2.o educación 
mediaVI

Lengua 254 255 259 259 254 252 247
Matemáticas 252 250 256 265 267 265 262

Colombia – SABER
Puntuación promedia estandarizada. Media = 300 y desv. est. = 80

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015

5.o básicoIII
Lengua 301 302 303 297 297
Matemáticas 301 294 299 292 301

9.o básicoV
Lengua 301 307 300 297 295
Matemáticas 302 302 300 296 296

Puntuación promedia estandarizada. Media = 50 y desv. est. = 10

2.o nivel medioVI
Lengua 48 47 45 49 50 46 47 47 50 50
Matemáticas 46 45 44 45 50 46 50 45 50 50
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También se destaca la mejora en las evaluaciones 
de PISA (tabla 2). Es el único país que muestra 
mejoras estadísticamente significativas con los 
resultados reescalados de 2015. Esta mejora se 
logró en un contexto de grandes avances en la 
inclusión y la trayectoria de los alumnos (Rivas, 
2015). Con deudas en el terreno de las desigual-
dades, Perú muestra un camino de mejoramien-
to educativo notable en el siglo XXI.

Partiendo de una situación muy distinta, Chile 
parece haber mejorado en el nivel primario, man-
teniéndose por encima de los demás países ana-
lizados. Las mejoras en la prueba de la UNESCO 
son visibles en matemáticas, mientras que en 
SIMCE fueron mucho más leves. 

En el nivel secundario, los resultados de PISA 
(tabla 2) muestran cierto estancamiento en am-
bas áreas, con una mejora no significativa. Cabe 

señalar que las mejoras en PISA se dieron sobre 
todo en el ciclo 2000-2006, que ya no puede ser 
comparado con las pruebas reescaladas de 
2015, dejando abierto el interrogante de si se 
trató de una mejora en los aprendizajes o en la 
tasa de respuesta de los alumnos. Los resultados 
en las pruebas nacionales en el nivel medio (ta-
bla 3) son contradictorios en cierto sentido, con 
mejoras en matemáticas y un retroceso en lec-
tura en los años recientes. De todas formas, 
Chile se mantiene por encima del resto de los 
países en los resultados de PISA.

Brasil muestra una marcada diferencia en sus 
avances en la calidad educativa en el nivel pri-
mario y medio. En el nivel primario, el país 
mejoró en las pruebas internacionales de la 
UNESCO en matemáticas (tabla 2), con un in-
cremento de 20 puntos, pero no así en lectura. 
Las pruebas nacionales (tabla 3) también 

México – ENLACE Puntuación promedia estandarizada. Media = 500 y desv. est. = 100 

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

5.o básicoIII
Lengua 500 509 512 514 545 549 548 550
Matemáticas 500 510 517 527 547 551 571 588

 % agrupado de estudiantes con logro elemental, bueno y excelente 

3.o secundariaV
Lengua 88% 83% 88% 85% 86% 84% 81%
Matemáticas 53% 54% 59% 65% 70% 72% 73%

Perú – ECE
Puntuación promedia estandarizada. Media = 500 y desv. est. = 100

2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015

2.o grado 
primariaI

Lengua 500 503 524 536 535 541 545 568 592
Matemáticas 500 512 520 519 519 523 526 560 575

Fuente: elaboración propia según los resultados de ONE 2007-2013, SAEB 1999-2015, SIMCE 2001-2016, SABER 2005-2016, 
ENLACE 2008-2014 y ECE 2007-2015.
Nota: a continuación se detallan las edades teóricas que corresponden a cada año de estudio. Es relevante considerar que, debido a 
los altos niveles de sobreedad existentes en estos países, también asisten a estos grados estudiantes de edades superiores. I: 7 años, 
II: 9 años, III: 10 años, IV: 11 años, V: 14 años, VI: 16 años, VII: 17 años. 

Tabla 3. Resultados de las evaluaciones nacionales por área. Años de estudio seleccionados.  

Países de América Latina, 2006-2015 (cont.)
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indican un ciclo de mejora desde 2007 hasta 
2015, con incrementos importantes en ambas 
áreas (20 en lectura y 26 en matemáticas, en 
una escala con una desviación estándar de 50 
puntos). 

En el nivel medio, la prueba SAEB (tabla 3) 
muestra mejoras leves en el noveno año, no así 
en el último año de secundaria. Mientras tanto, 
la prueba PISA (tabla 2) no muestra avances 
significativos: la mejora de Brasil se identifica 
más en la primera etapa, entre 2000 y 2006 (pe-
riodo que ya no se puede comparar con los re-
sultados reescalados). Cabe destacar que estos 
resultados se enmarcan en un ciclo de gran ex-
pansión del acceso a la educación secundaria y 
de reducción de la repetición (Rivas, 2015).

México también tiende a un comportamiento 
divergente en el nivel secundario y convergente 
en primaria. Lo más notable es la mejora en ma-
temáticas en el nivel primario, tanto en las 
pruebas internacionales (incremento de 24 
puntos) (tabla 2) como, especialmente, en las 
nacionales (tabla 3), donde crece 88 puntos en 
una escala cuya desviación estándar es de 100. 
Lengua muestra, para la prueba nacional, una 
mejora significativa pero más leve, mientras 
que en las pruebas de la UNESCO se mantiene 
estable. 

En PISA, el país oscila con vaivenes que tienden 
a un escenario de estabilidad (tabla 2). En las 
pruebas nacionales (tabla 3) se observan com-
portamientos opuestos: mejoras muy marcadas 
en matemáticas, mientras que en lectura hay 
una leve tendencia a la caída. También México 
logró un incremento de las tasas de acceso al 
nivel medio, desde un punto de partida muy 
bajo.

En Colombia, los resultados muestran estabili-
dad en ambos niveles educativos. Las pruebas 
de la UNESCO de primaria (tabla 2) presentan 
una leve tendencia a la mejora, que es estadísti-
camente significativa solo en matemáticas. Las 
pruebas nacionales (tabla 3), por el contrario, 

se muestran invariantes en la comparación. En 
las pruebas internacionales (tabla 2) de PISA 
(tras ser reescaladas para ser comparables en el 
tiempo) y en las pruebas nacionales SABER (ta-
bla 2) prácticamente no hay variaciones. La se-
rie de tiempo completa muestra vaivenes difíci-
les de explicar, aunque lo que sí destaca es un 
gran avance del país en el aumento de las tasas 
de escolaridad y reducción de la sobreedad en el 
nivel secundario (Rivas, 2015). 

En Uruguay, en el nivel primario se observa un 
ciclo de estabilidad en los resultados de las 
pruebas internacionales y una tendencia diver-
gente en secundaria. No existen pruebas nacio-
nales para contrastar estos avances. Los resulta-
dos de las pruebas de la UNESCO (tabla 2) 
posicionan al país como el único que no ha al-
canzado mejoras en ninguna de las dos áreas 
analizadas. En PISA, Uruguay muestra dos ten-
dencias opuestas: mejora leve en lectura, de 10 
puntos de diferencia, que no alcanza significan-
cia estadística, y caída en matemáticas de cerca 
de 20 puntos.

En Argentina hay incrementos en el nivel pri-
mario tanto en las pruebas nacionales como en 
las internacionales. Mientras que en el primer 
caso la mejora se observa principalmente en 
lectura, en el segundo caso solo se produce 
en matemáticas. En las pruebas nacionales 
(tabla 3) no hay posibilidad de establecer la sig-
nificancia estadística de estas diferencias, y en 
las pruebas SERCE-TERCE (tabla 2) la mejora 
es relevante únicamente en matemáticas (17 pun-
tos). En secundaria los escenarios también son 
divergentes: en las pruebas nacionales (tabla 3) 
se constatan mejoras, mayores en matemáticas 
que en lengua. En cambio, en las pruebas PISA 
(tabla 2) hay estabilidad hasta el año 2012, 
mientras que en la prueba de 2015 su participa-
ción se anuló por un problema en el marco 
muestral.

Esta breve síntesis muestra algunas de las con-
tradicciones entre los distintos tipos de pruebas 
nacionales e internacionales. El estudio de las 
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variaciones que se producen en cada prueba de 
un año a otro abre más contradicciones, que no 
han sido planteadas aquí por una cuestión de 
espacio. Las pruebas analizadas tienen criterios 
distintos, pero resulta llamativo que tengan re-
sultados divergentes en tantos casos.

Discusión

¿Qué países mejoraron la calidad de los apren-
dizajes en América Latina? ¿Cómo sabemos si 
mejoraron? Las respuestas a la primera pregun-
ta parecen simples. La aparición de las pruebas 
estandarizadas como PISA favorece una pers-
pectiva comparada de los sistemas educativos 
entre países y en su evolución temporal. Basta-
ría leer las evaluaciones internacionales para 
comparar los resultados. Algunos analistas y 
tomadores de decisiones recurren a este nove-
doso recurso para abreviar al máximo la com-
pleja definición de “calidad educativa”. Así 
pues, esto constituye la primera dimensión de 
la calidad educativa. 

Este artículo muestra que las respuestas a la se-
gunda pregunta no son tan sencillas. Compren-
der qué miden las evaluaciones, cómo son de 
fiables y cuáles son sus riesgos metodológicos 
nos lleva a la segunda dimensión de la calidad 
educativa. En este artículo mostramos que no 
es posible entender qué países mejoraron en 
América Latina sin saber realmente qué miden 
las evaluaciones. 

El artículo está basado en dos tipos de evidencias 
empíricas. La primera evidencia empírica está 
centrada en la prueba PISA de la OECD. De 
acuerdo con la reconstrucción de las tasas de res-
puesta de los alumnos de los países de América 
Latina que participan de PISA, hemos hallado la 
existencia de serios problemas para garantizar 
la validez metodológica de las comparaciones in-
tertemporales de los resultados. 

Un segundo tipo de evidencia empírica permite 
ampliar la perspectiva a partir de la comparación 

sistemática de distintos tipos de evaluaciones 
de la calidad educativa aplicadas en América 
Latina. El estudio comparado de pruebas na-
cionales e internacionales nos permite mos-
trar múltiples contradicciones entre los resul-
tados.

En este trabajo se presentan evidencias concre-
tas que contestan la pregunta acerca de qué paí-
ses mejoraron la calidad de los aprendizajes en 
América Latina con una respuesta frustrante 
pero realista: no lo sabemos de manera conclu-
yente. Necesitamos estudiar distintas fuentes 
de evaluación de los aprendizajes, desarrollar 
estudios longitudinales de valor agregado y, de 
este modo, ampliar las posibilidades de aborda-
je para aproximarnos a respuestas siempre par-
ciales pero más sólidas. 

Esto es importante porque las lecturas rápidas, 
sesgadas o no, de los medios de comunicación y 
de muchos analistas pueden llegar a ser erró-
neas y elaborar diagnósticos mal enfocados de 
acuerdo con una información incorrecta.

Para entender qué países mejoraron la calidad 
educativa debemos conocer los problemas me-
todológicos de las pruebas y ampliar nuestra 
visión aprovechando la multiplicación de eva-
luaciones de estos últimos años. Esto es apenas 
la punta del iceberg, puesto que lo que miden 
las pruebas estandarizadas es una foto parcial 
de lo que ocurre en la enorme complejidad de 
un sistema educativo. 

Como indican las perspectivas más profundas 
de la educación comparada: 

PISA es una brillante forma de gran-cien-
cia-social para mapear resultados, pero de 
ninguna manera antropológica, histórica o 
cultural es trabajo “comparado”. Sin em-
bargo, es una contribución a la educación 
comparada porque establece nuevos labe-
rintos antropológicos, históricos y cultura-
les acerca de qué significan esos resultados 
(Cowen, 2011: 261).
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PISA y otras evaluaciones son fuentes necesa-
rias, pero no determinantes. Para leer sus resul-
tados hay que tomar precauciones metodológi-
cas, comparar diversas fuentes y seguir las 
series de resultados durante varias ediciones en 
el tiempo, sabiendo que en todas las pruebas 
hay cambios metodológicos o de contextos de 
aplicación. La estabilización de los resultados 
en varias pruebas nos permite establecer mayo-
res niveles de fiabilidad y confianza en la vali-
dez interpretativa de las pruebas. Así, podemos 
ver que casos como Perú han logrado mejoras 
notables en diversos registros, mientras Chile 
parece haber logrado mejoras en la primera dé-
cada del siglo XXI y ubicarse por encima del 

resto de los países participantes de las pruebas 
internacionales en América Latina.

Para seguir comprendiendo mejor estos procesos 
es necesario apelar a estudios sobre la cultura que 
rodea a los sistemas educativos (Alexander, 2001; 
Carnoy, 2007) y hacia evaluaciones más integra-
les. Es importante analizar las características del 
currículo de cada país y sus tradiciones culturales 
y pedagógicas. Esta es la tercera dimensión de la 
calidad educativa que incorpora diversas perspec-
tivas metodológicas y realiza análisis históricos, 
culturales, sociológicos y pedagógicos de los siste-
mas educativos, buscando comprender en qué 
contextos aprenden los alumnos.

Notas

1 Uruguay fue el único país que no tuvo evaluaciones nacionales durante este periodo.
2 La OECD incluye en el informe de PISA 2015 (OECD, 2016a) los resultados de las pruebas 2006-2012 calculados 

de acuerdo con la metodología utilizada en 2015 (referidos en este documento como “resultados reescalados”. Utiliza 

esta información para realizar estimaciones del impacto del cambio de metodología. Sin embargo, estas estimaciones son 

globales y no se detiene a analizar el caso de América Latina.
3 Los resultados de Argentina de PISA corresponden al periodo 2006-2012, debido a que la baja cantidad de estudian-

tes representados en la muestra de 2015 hace que sus resultados no sean comparables.
4 Santos destaca mejora en pruebas Pisa y dice que “debemos sentirnos orgullosos” de resultados (6 de diciembre 

de 2016). El País.com.co. Recuperado de https://www.elpais.com.co/colombia/santos-destaca-mejora-en-pruebas-pisa-y-

dice-que-debemos-sentirnos-orgullosos-de-resultados.html
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Anexo
Estructura de niveles y años de estudio 

Año de 
estudio

Edad  
teórica

Argentina Brasil Chile Colombia México Perú Uruguay

1.o 6 años

Educación 
Primaria

Enseñanza 
Funda-
mental

Educación 
Básica

Educación 
Primaria Educación 

Básica
Educación 

Básica
Educación 
Primaria

2.o 7 años

3.o 8 años

4.o 9 años

5.o 10 años

6.o 11 años

Educación 
Secundaria

7.o 12 años
Educación 
Secundaria 

Básica

Educación 
Secundaria

Educación 
Secundaria

Educación 
Secundaria 

Ciclo Básico
8.o 13 años

9.o 14 años

Educación 
Media

10.o 15 años
Educación 
Secundaria 
Orientada

Enseñanza 
Media

Educación 
Media

Educación 
Media 

Superior

Educación 
Secundaria 
Bachillerato

11.o  16 años

12.o  17 años

Fuente: elaboración propia.
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Abstract

The second dimension of educational quality: a comparative study in seven countries 
 in Latin America

INTRODUCTION.  Educational quality assessments have made it possible to compare education 
systems during the last 20 years. The Programme for International Student Assessment (PISA) 
test results are the most commonly used as a reference. In Latin America, there are seven coun-
tries that have recurrently participated in this test since the year 2000: Argentina, Brazil, Chile, 
Colombia, Mexico, Peru, and Uruguay. METHODOLOGY. In this study, we analyze the evolution 
of the above mentioned countries in the PISA test, and other national and international as-
sessments. We examine the goals, methodological biases, and the comparative results of these 
tests. RESULTS. The results of the educational quality assessments contradict each other and 
have variations based on methodological issues that are relatively unexplored. The PISA tests 
have introduced a methodological change in its 2015 edition that modify the results of previous 
editions and made the results incomparable to those of the first editions (2000 and 2003).  This 
raises important questions regarding the fact that the educational systems that seem to have im-
proved −have actually not−, or at least not to such extent. This paper introduces a comparison of 
the results of different assessments in which those countries participated, showing some cases 
that have improved their educational quality like Peru—which had a lower starting point— and 
Chile —which has shown the highest improvement− among the analyzed countries during the 
2000s. DISCUSSION. The study concludes by revealing a necessity to discuss a “second dimen-
sion of the educational quality” that requires further analyses of the standardized assessment 
results—not just skim reading— taking into consideration the various educational indicators and 
sources in a complimentary manner. That second dimension acts as an epistemological filter to 
understand the evolution of educational systems in Latin America and to avoid  misreading or a 
biased interpretation of the improvements achieved in the quality of education.

Keywords: Educational testing, Educational policy, Educational quality, Comparative analysis, 
Re-scaling.

Résumé

La deuxième dimension de la qualité éducative: Une étude comparée de sept pays d’Amérique Latine

INTRODUCTION. Les évaluations de la qualité de l’enseignement ont permis de comparer, au fil 
des 20 dernières années, les systèmes éducatifs d’Amérique Latine. Pour cela, les résultats des 
tests PISA sont la référence la plus référenciée. En Amérique Latine, sept pays participent dans 
ce type de test depuis l’année 2000: l’Argentine, le Brésil, le Chili, la Colombie, le Mexique, le 
Pérou et l’Uruguay. MÉTHODE. On analyse ici l’évolution de ces pays dans le test PISA et dans 
d’autres évaluations nationales et internationales. Les objectifs, les biais méthodologiques et 
les résultats comparatifs de ces évaluations sont aussi analysés. RÉSULTATS. Les résultats 
des différentes évaluations montrent des tendances contradictoires entre elles, même avec des 
variations qui reposent sur des problèmes méthodologiques peu explorés jusqu'à présent. Les 
tests PISA ont introduit des modifications dans l'édition 2015 qui modifient les résultats des 
éditions précédentes et ne permettent pas de comparer rendent les résultats des premières 
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éditions (2000 et 2003). On s'interroge sur le constat que les systèmes éducatifs qui semblaient 
s'être améliorés ne l'ont pas réellement fait ou l'ont réalisé de manière plus réduite qu'on ne le 
pensait auparavant. Une vue comparative des résultats des évaluations des sept pays analysés est 
présentée, confirmant qu'il y a eu des cas d'amélioration tels que celui du Pérou, à partir d'un 
point de départ inférieur, et celui du Chili dans les années 2000 atteignant le point culminant 
parmi les pays analysés. DISCUSSION. L'étude présente la convenance de postuler une «deuxième 
dimension de la qualité éducative», au-delà de la lecture simplifiée des résultats des évaluations, 
en considérant différentes sources et différents indicateurs de de manière complémentaire. Cette 
deuxième dimension fonctionnera comme un filtre épistémologique pour comprendre l'évolution 
des systèmes éducatifs en Amérique Latine en évitant les lectures erronées ou biaisées sur la 
qualité de l'éducation.

Mots-clés: Évaluation éducative, Politique éducative, Qualité éducative, Analyse comparative, 
Redimensionnement.
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