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INTRODUCCION

En Uruguay se realizan evaluaciones nacionales estandarizadas de aprendizajes de los
estudiantes desde hace méas de dos décadas. Se aplicaron en educacién primaria entre 1996
y 2013, mientras que en 1999 se hizo una evaluacién en tercero de educacién media que no
tuvo continuidad en el tiempo. Estas evaluaciones fueron realizadas por la Administraciéon
Nacional de Educacién Publica (ANEP).

En 2008 la Ley General de Educacién n° 18.437 cre6 el Instituto Nacional de Evaluaciéon
Educativa (INEEd), que comenzé a funcionar en 2013. En su articulo 115 establece que
el INEEd “tendra como cometido evaluar la calidad de la educacién nacional a través de
estudios especificos y el desarrollo de lineas de investigacion educativas”. De esta manera,
la evaluacién del sistema educativo paso a ser responsabilidad de un actor auténomo de la
institucion prestadora del servicio.

Durante las dltimas dos décadas, los paises de América Latina han desarrollado sistemas
de evaluacién centrados —fundamentalmente— en la medicién de desempefios en lectura
y matematica y, en muchos casos, en ciencias. Sin embargo, en los ultimos afios han
comenzado a ser exploradas y medidas nuevas dimensiones y capacidades, ampliando el
espectro de lo que es pertinente para evaluar a los sistemas educativos en funcién de una
concepcién mas integral de la calidad y atenta al derecho a la educacién que tienen los
estudiantes desde inicial hasta el fin de la educacién media.

Es en este contexto que se construye Aristas, la Evaluacién Nacional de Logros Educativos.
Se trata de una evaluacién del sistema educativo con caracter multidimensional, que
no reduce la nocién de calidad a los puntajes obtenidos por los estudiantes en pruebas
estandarizadas externas. Aristas considera los contextos sociales y familiares en los que
opera el sistema educativo y sostiene una preocupaciéon por medir, describir y evaluar
los distintos componentes —sean recursos, procesos o resultados— que hacen posible
garantizar el derecho a la educacién de todos los nifios y adolescentes.

En 2015 el INEEd comenzé las tareas de disefio e implementaciéon de Aristas. La primera
evaluacion nacional en primaria se realizé en 2017 y en educacién media en 2018 (en
los afios previos se realizaron los pilotos de evaluacién). A partir de alli, cada tres afios,
Aristas generard, analizara y presentara evidencia sistemdtica sobre las condiciones
socioeconémicas y culturales de las familias de los estudiantes, la organizacion y el clima

' Los informes de estas evaluaciones pueden consultarse en la seccién “Evaluaciones nacionales de la ANEP” del sitio web del INEEd:
aristas.ineed.edu.uy.



de trabajo escolar, la convivencia y la participacién, las habilidades socioemocionales, las
oportunidades de aprendizaje y los desempefios de los estudiantes en lectura y matematica.

Aristas procura articular distintas dimensiones y perspectivas con el objetivo de producir
informacién confiable y ttil para movilizar debates y acciones publicas que garanticen el
derecho a la educaciéon de todos los estudiantes. Se propone:

- promover una conceptualizacién multidimensional de la calidad de la educacién, sin
reducirla a los desempefios en areas cognitivas;

- monitorear los logros del sistema educativo en sus distintas dimensiones;

- brindar informacién util para evaluar la garantia del derecho a la educacién de los
estudiantes y del derecho de los docentes a desempefiar su trabajo profesional en
condiciones adecuadas;

- contribuir al disefio de politicas educativas basadas en evidencias; y

- ser un insumo para el disefio y la mejora curricular, tanto a nivel central como de los
centros educativos, brindando evidencias validas a la operacionalizacién de lo que se
espera que los estudiantes sean capaces de hacer al culminar cada nivel y ciclo escolar.

El objetivo del presente informe es dar cuenta de los logros del sistema educativo entre
los estudiantes de tercero y sexto de primaria a nivel nacional. Se basa en la informacién
recolectada en el operativo de evaluacién realizado durante el mes de octubre de 2017
en centros publicos y privados, urbanos y rurales de todo el pais. Para construir esta
observaciéon multidimensional y compleja, Aristas consulté a diversos actores de la vida
escolar. El conjunto de informacién que se brinda en este documento permite conocer los
logros del sistema educativo y los puntos de vista de docentes, directores, estudiantes y
padres relativos a las diversas realidades escolares, lo que servira para debatir y reflexionar
sobre los avances logrados y los problemas que persisten, con el fin de generar insumos
utiles y validos para el disefio de futuras politicas educativas.

Desde el afio 2013 la ANEP ha venido trabajando para establecer referentes claros sobre lo
que se espera que los alumnos logren en los diferentes niveles y ciclos de la escolaridad
obligatoria (ANEP, 2014a). En el afio 2016, siguiendo esta linea, el Consejo de Educacion
Inicial y Primaria (CEIP) elaboré perfiles de egreso para tercero y sexto afio, que establecié
lo que se espera que los alumnos logren en su pasaje por cada uno de los ciclos de primaria
en las distintas areas de conocimiento del curriculo oficial (CEIP, 2016). Aristas lo ha tenido
en cuenta en los marcos de la evaluacion de primaria, tanto de lectura como de matematica
(INEEd, 2017a 'y 2017b).

El alcance de lo que Aristas se propone analizar respecto de los desempertios de los estudiantes
en primaria esta definido por las orientaciones que establecen los perfiles de egreso, los
programas y las decisiones tomadas por comités de expertos en las disciplinas®, que se
reflejan en los marcos conceptuales de las areas evaluadas (INEEd, 2017a y 2017b). Este
cambio con respecto a las evaluaciones anteriores realizadas por la ANEP (que no tomaban
en cuenta los perfiles de egreso, porque no estaban atin definidos) tiene consecuencias

2 Estas decisiones implican tanto recortes como interpretaciones de la documentacién curricular para definir el alcance de la
evaluacion.



muy importantes a la hora de establecer comparaciones en el tiempo, ya que no es posible
comparar los resultados de 2017 con los de la serie anterior3. El INEEd comprende que
el no poder comparar con resultados de afios previos representa una limitacién a la hora
de monitorear los logros del sistema educativo. Sin embargo, se abre la posibilidad de
contar con una evaluacién nacional que dé cuenta de lo que el propio sistema espera como
logros de los estudiantes (los cuales si serd posible monitorear de forma comparativa en el
tiempo). Uno de los resultados mas relevantes de este informe para la politica educativa es
la descripcién de lo que los alumnos son capaces de hacer en cada nivel de desempefio en
lectura y matematica.

Este informe se estructura en siete capitulos y las conclusiones. El capitulo 1 explica el
alcance de la evaluacion, las caracteristicas del muestreo y la cobertura de la aplicacién.
En el capitulo 2 se presentan aspectos relativos al contexto familiar de los estudiantes de
tercero y sexto de primaria y a las caracteristicas del entorno educativo de los centros. En el
capitulo 3 se describen los resultados obtenidos respecto de la convivencia y la participacién
en las escuelas, en funcion de las opiniones brindadas por estudiantes, familias y docentes.
El capitulo 4 se focaliza en el andlisis de las habilidades socioemocionales de los estudiantes
de sexto afio. En el capitulo 5 se presentan algunos aspectos de las oportunidades de
aprendizaje que los maestros dijeron brindar a sus alumnos. El capitulo 6 corresponde a los
desempefios del sistema educativo en lectura y el 7 a los de matematica, tanto en tercero
como en sexto de primaria. Por Gltimo, se presentan las conclusiones generales del informe.

A la hora de leer e interpretar los resultados que siguen es preciso considerar que Aristas,
en tanto evaluacién estandarizada externa con la finalidad de monitorear los logros del
sistema educativo, no es una herramienta valida para establecer conclusiones sobre los
centros escolares, docentes ni alumnos en particular y no pretende ni puede sustituir la
evaluacion que realizan los docentes en las aulas. Esta caracteristica es compartida con las
evaluaciones nacionales latinoamericanas que persiguen el mismo objetivos.

La informacién presentada en este informe se propone alimentar los debates ptiblicos sobre
educacién, brindar evidencia Util para informar la politica educativa y promover la reflexién
y mejora pedagdgica en los centros. Se dirige a los responsables de orientar e implementar
la politica educativa, a investigadores y analistas de politica, a comunicadores y lideres
sociales y, muy especialmente, a directivos y docentes, familias, estudiantes y la ciudadania
interesada en temas educativos.

El INEEd aspira a que la evidencia y las conclusiones que se presentan en este informe sean
un material Util y relevante para el andlisis y la reflexién de todos los actores del sistema,
y que contribuyan a mejorar los logros del sistema educativo y a fortalecer el desarrollo de
las capacidades de nuestros nifios.

3 No podré decirse si el puntaje global en matemética o lectura aumenta o disminuye. Solamente se podran realizar comparaciones
valorativas a partir de la proporcién de respuestas correctas a preguntas orientadas a medir la misma evidencia de desempefio.

4 La informacién producida y presentada en este informe “resguardara la identidad de los educandos, docentes e instituciones
educativas, a fin de evitar cualquier forma de estigmatizacion y discriminacién” (Ley General de Educacion n°® 18.437).

® Por un mayor detalle sobre el alcance y limitaciones para el uso de resultados de las evaluaciones estandarizadas, se puede
consultar la introduccién del informe de la evaluacion nacional de México PLANEA 2075 (INEE, 2017: 17-22).






CAPITULO 1.

;QUE MIDE ARISTAS?

EL CARACTER MULTIDIMENSIONAL DE ARISTAS

Aristas es una evaluacién de logros del sistema educativo con caracter multidimensional.
No reduce la nocién de calidad a los puntajes de estudiantes en areas cognitivas, sino que
incorpora una preocupacién por medir, describir y evaluar componentes necesarios del
derecho a la educacién de los nifios y del derecho del docente a trabajar en condiciones
adecuadas. Esta concepcién mas integral de la educacién y del derecho a esta implica
desarrollar diversas lineas de investigaciéon que permitan identificar aspectos a mejorar,
evaluar las politicas que el sistema implementa y generar un debate informado entre todos
los actores del sistema. Para ello, la Evaluacién Nacional de Logros Educativos articula
distintas dimensiones y perspectivas con el fin de producir informacién confiable y ttil
para movilizar acciones publicas que garanticen el derecho a la educacién de todos los
estudiantes y el de los docentes a desarrollar su tarea en condiciones adecuadas.

Aristas abarca a las escuelas en areas rurales y urbanas, tanto publicas como privadas.
Cada tres afios recolecta, analiza y presenta evidencia sistemdtica sobre las condiciones
socioeconémicas y culturales de origen de los estudiantes, la organizacién y el clima de
trabajo escolar, la convivencia y participacion escolar, las habilidades socioemocionales de
los alumnos, las précticas de ensefianza de los docentes y los desempefios de los estudiantes
en lectura y matematica. Para dar cuenta de estas dimensiones, Aristas consulta a diversos
actores de la vida escolar: estudiantes, padres, maestros y directores de las escuelas
seleccionadas (tabla 1.1).

TABLA 1.1
INSTRUMENTOS APLICADOS SEGUN DESTINATARIO

Nombre del cuestionario

Destinatario

Cuestionario para el director del centro

Director del centro

Cuestionario de oportunidades de aprendizaje en
lectura de tercero

Maestro de tercero del grupo seleccionado o docente
especializado en lectura del grupo seleccionado*

Cuestionario de oportunidades de aprendizaje en
matematica de tercero

Maestro de tercero del grupo seleccionado o docente
especializado en matematica del grupo seleccionado*

Cuestionario de contexto para el maestro de tercero

Maestro de tercero del grupo seleccionado

Cuestionario de contexto para el estudiante de tercero

Estudiantes de tercero de los grupos seleccionados




Cuestionario de oportunidades de aprendizaje en Maestro de sexto del grupo seleccionado o docente

lectura de sexto especializado en lectura del grupo seleccionado*
Cuestionario de oportunidades de aprendizaje en Maestro de sexto del grupo seleccionado o docente
matematica de sexto especializado en matematica del grupo seleccionado*
Cuestionario de contexto para el docente de sexto Maestro de sexto del grupo seleccionado
Cuestionario de contexto para el estudiante de sexto Estudiantes de sexto de los grupos seleccionados
Cuestionario de habilidades socioemocionales para Estudiantes de sexto de los grupos seleccionados

estudiantes de sexto

Cuestionario de contexto para las familias Padres o tutores de los estudiantes seleccionados

Prueba de desempefio en lectura para estudiantes de Estudiantes de tercero de los grupos seleccionados
tercero

Prueba de desempefio en matematica para Estudiantes de tercero de los grupos seleccionados
estudiantes de tercero

Prueba de desempefio en lectura para estudiantes de Estudiantes de sexto de los grupos seleccionados
sexto

Prueba de desempefio en matematica para Estudiantes de sexto de los grupos seleccionados
estudiantes de sexto

* En algunas escuelas primarias, sobre todo en sexto grado, algunos grupos trabajan con docentes especializados que dictan
diferentes tematicas como ciencias naturales, lectura, matematica o ciencias sociales.

DISENO MUESTRAL Y COBERTURA DE LA EVALUACION

Aristas 2017 se llevé a cabo mediante la recoleccién de datos de una muestra representativa
nacional de los estudiantes de tercero y sexto afio de educacién primaria. Se procuré que la
muestra permitiera:

- brindar informacién representativa a nivel nacional de los estudiantes de tercer y
sexto grado de educacién primaria,

- realizar estimaciones con la posibilidad de generar aperturas demograficas y por
contexto socioeconémico y cultural de las escuelas, y

- realizar estimaciones especificas para escuelas de tiempo completo, de acuerdo al
convenio suscrito entre el INEEd y el Proyecto de Apoyo a la Escuela Ptblica Uruguaya
(PAEPU), que implicé la ampliacién de la muestra de escuelas de tiempo completo®.

La muestra no fue diseflada para brindar resultados por tipo de escuela. De todas maneras,
se realizan algunas comparaciones controlando por el contexto socioecondmico y cultural
de las escuelas?, siempre y cuando se cuente con un minimo de 250 estudiantes que asegure
margenes de error razonables®.

% Para la escritura de este informe se utiliza la totalidad de las escuelas de tiempo completo seleccionadas, ponderadas de manera
que su peso corresponda a la proporcién original de estudiantes en escuelas de tiempo completo de la muestra sin ampliacion.

7 El contexto socioeconémico y cultural de las escuelas es una medida agregada del estatus socioeconémico y cultural de los
estudiantes.

8 Por esta razén no se realizan comparaciones de escuelas rurales. Si bien se seleccionaron 26 escuelas de este tipo, concentran
238 estudiantes de ambos grados. Una situacion similar se da con las escuelas de tiempo extendido, de las que se seleccionaron 3.



Se trata de una muestra sin reemplazo. Se optd por este tipo porque las muestras con
reemplazo generan problemas con la estimacién de ponderadores y pueden introducir
sesgos de autoseleccion?.

DISENO MUESTRAL

El disefio muestral definido se enfocé en la representatividad de los estudiantes de tercer y
sexto grado de educacién primaria a nivel nacional. Se implementé una sola muestra general
que incluye tanto a los estudiantes de tercero como a los de sexto grado. Esta decisién se
tom¢é debido a que la correlacion del nimero de estudiantes de tercero y sexto en cada
escuela es extremadamente alta (r=0,95). Esto implica que las probabilidades de seleccién
y las ponderaciones posteriores son practicamente iguales entre las estrategias de generar
una sola muestra o dos muestras separadas por grado. Es decir, no hay sesgos significativos
en tomar una muestra que sirva para ambos grados o en tomar dos muestras separadas.

Se implementd un disefio muestral con seleccién aleatoria sistematica dentro de estratos
previamente definidos, de acuerdo al tamafio de las escuelas® y con subestratificacién por
contextoy categoria de las escuelas™. Los estratos definidos por tamario de las escuelas fueron:

a) escuelas pequeifias (hasta 19 estudiantes como total entre ambos grados);

b) escuelas con 20 0 mas estudiantes entre los dos grados y no mas de un grupo por grado;

c) escuelas con 20 o mas estudiantes entre los dos grados y con dos grupos en uno o los
dos grados, pero no mas de dos grupos en ningtn grado; y

d) escuelas con 20 o mas estudiantes entre los dos grados y con tres o mas grupos en
uno o los dos grados.

Es una muestra con seleccion trietapica: 1) se seleccionan escuelas de manera aleatoria
dentro de los estratos, 2) se seleccionan grupos dentro de las escuelas y 3) se seleccionan
todos los estudiantes de los grupos escogidos. Los criterios de seleccién del segundo paso
(seleccion de grupos dentro de las escuelas) variaron segun el estrato:

- para el estrato a) se seleccionaron todos los estudiantes de tercer y sexto grado de la
escuela;

- para los estratos b) y ¢) se seleccionaron todos los grupos de tercer y sexto grado de
la escuela; y

- para el estrato d) se seleccionaron, mediante muestreo aleatorio simple, dos grupos
de cada grado.

MARCO MUESTRAL Y TAMANO DE LA MUESTRA

El marco muestral se integré con todos los centros educativos publicos y privados
(habilitados y autorizados) del pais con al menos un estudiante en tercer y sexto grado de

9 Una descripcion mas detallada del procedimiento de muestreo se puede encontrar en el Anexo metodolégico. Los anexos del
informe estan disponibles en aristas2017.ineed.edu.uy/anexos.

10 a estratificacién por el tamafio de las escuelas permite hacer mas homogéneas las probabilidades de seleccion y variar el método
de muestreo de acuerdo al tamafio de las escuelas y el nimero de grupos a su interior.

1 Para las escuelas mas pequefias se definieron 8 subestratos, mientras que para las escuelas mas grandes se definieron 20. En el
Anexo metodoldgico se profundiza en las caracteristicas de la muestra disefiada.
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educacién primaria®. Para el subsistema publico se usaron los datos de matriculacién inicial
de 2017, mientras que para el subsistema privado se utilizaron los datos de matriculacién
inicial de 2016. El marco quedé integrado con las cantidades de escuelas y estudiantes que
se detallan en el cuadro 1.1.

CUADRO 1.1

ESCUELAS Y ESTUDIANTES EN EL UNIVERSO (MARCO MUESTRAL) POR TIPO DE ESCUELA
EN CANTIDAD Y PORCENTAJES

ANO 2017

Escuelas Estudiantes de tercero Estudiantes de sexto

N % N % N %

Aprender 252 114 11.189 229 10.811 22,3
Practica y habilitada de practica 133 6,0 6.748 138 6.975 14,4
Privada 336 153 8.689 178 8.757 181
Rural 933 424 2234 4,6 2.310 48
Tiempo completo 204 9,3 5.956 12,2 5742 11,8
Tiempo extendido 37 1,7 877 18 850 18
Urbana comun 298 135 13.116 26,8 12.957 26,7
Sin dato* 9 04 114 02 110 02
Total 2.202 100 48.923 100 48.512 100

* Estas nueve escuelas son publicas sin especificacion del tipo.

La muestra sorteada sin ampliaciéon de escuelas de tiempo completo quedd integrada
por 194 escuelas, 6.511 estudiantes de tercer grado y 6.639 estudiantes de sexto grado de
educacién primaria. Dado que la estratificacion principal refiere al tamario de las escuelas,
de manera de hacer mas eficiente la representatividad de los estudiantes no se espera,
necesariamente, que las proporciones de escuelas en el marco y la muestra sean similares.
Si se esperan proporciones similares de estudiantes (cuadros 1.1y 1.2).

CUADRO 1.2
ESCUELAS Y ESTUDIANTES EN LA MUESTRA SIN AMPLIACION PARA ESCUELAS DE TIEMPO COMPLETO
POR TIPO DE ESCUELA
EN CANTIDAD Y PORCENTAJES
ANO 2017
Escuelas Estudiantes de tercero Estudiantes de sexto
N % N % N %
Aprender 39 20,1 1.589 244 1.630 246
Practica y habilitada de practica 24 12,4 1.108 17,0 1.152 17,4
Privada 34 17,5 1.016 156 1.101 16,6
Rural 26 134 114 18 124 1,9
Tiempo completo 23 119 739 11,4 737 11,1
Tiempo extendido 3 1,5 47 0,7 36 0,5
Urbana comun 45 23,2 1.898 29,2 1.859 28,0
Total 194 100 6.511 100 6.639 100

"2 Esto significa que no se aplicaron criterios de exclusion de centros.



En lamuestra que incluye la ampliacién de escuelas de tiempo completo se sortearon en total
251 centros educativos de todo el pais que incluyeron a 8.485 estudiantes de tercer grado y
8.474 estudiantes de sexto grado (cuadro 1.3). En el cuadro 1.4 se muestra la distribucion de
las escuelas, grupos y estudiantes por region.

CUADRO 1.3
ESCUELAS, GRUPOS Y ESTUDIANTES SORTEADOS EN LA MUESTRA CON AMPLIACION PARA ESCUELAS DE
TIEMPO COMPLETO POR TIPO DE ESCUELA

ANO 2017
Estudiantes  Estudiantes Total de
Escuelas de tercero de sexto estudiantes
Aprender 39 1.589 1.630 3.219
Practica y habilitada de practica 24 1.108 1.152 2.260
Privada 34 1.016 1.101 2117
Rural 26 114 124 238
Tiempo completo 80 2713 2.572 5285
Tiempo extendido 3 47 36 83
Urbana comun 45 1.898 1.859 3.757
Total 251 8.485 8.474 16.959
CUADRO 1.4

ESCUELAS, GRUPOS Y ESTUDIANTES SORTEADOS EN LA MUESTRA CON AMPLIACION DE TIEMPO
COMPLETO POR REGION

ANO 2017
Grupos Grupos Total de Estudiantes  Estudiantes Total de
Escuelas detercero desexto grupos de tercero de sexto  estudiantes
Montevideo 80 137 134 271 3.266 3.094 6.360
Interior 171 252 252 504 5219 5.380 10.599
Total 251 389 386 775 8.485 8.474 16.959

De acuerdo a los criterios de muestreo, las escuelas con menos matricula tuvieron menor
probabilidad de ser seleccionadas en la muestra. Entre ellas, la probabilidad de seleccién
de las rurales es claramente mas alta que para el resto de las escuelas. Esto implica que
las escuelas urbanas pequefias (estrato 1), tanto ptblicas como privadas, hayan tenido una
muy baja probabilidad de seleccién en la muestra.

Cobertura

En Aristas 2017 participaron 247 de las 251 escuelas seleccionadas, por lo que se logré una
cobertura de 98,4%. Tres escuelas publicas (dos escuelas aprender y una escuela de tiempo
completo) se negaron a participar en la evaluacién y un centro privado cerré a comienzos
de 2017 (cuadro 1.5).

® Aunque las escuelas aprender toman su nombre de una sigla (Atencién Prioritaria en Entornos con Dificultades Estructurales
Relativas), para facilitar la lectura en este informe se escribe su nombre con minuscula.



CUADRO 1.5
ESCUELAS QUE PARTICIPARON EFECTIVAMENTE EN LA EVALUACION POR TIPO DE ESCUELA

ANO 2017
Practicay
habilitada Tiempo Tiempo Urbana
Aprender  de préactica Privada Rural completo extendido comun Total
37 24 33 26 79 3 45 247

Unavezhechaladepuracién delasbases de datos, lacoberturaneta de las pruebas realizadas
por los estudiantes se ubicé entre 82 y 84%, segtin el area y el grado evaluado. Dado que las
aplicaciones se realizaron en dos dias consecutivos, algunos estudiantes pudieron realizar
solamente una de las dos pruebas (cuadro 1.6). En estos casos, la cobertura fue de 91% en
tercero y 90% en sexto.

E:U(;\SFIQE[:R}([)JRA EN LAS PRUEBAS DE LECTURA Y MATEMATICA POR GRADO
ANO 2017
Estudiantes Estudiantes
en la muestra luego de la depuracion Cobertura %
Lectura tercero 8.485 7.022 82,8
Matemadtica tercero 8.485 7.057 83,2
Al menos una prueba, tercero 8.485 7.694 90,7
Lectura sexto 8.474 7.105 83,8
Matematica sexto 8.474 7.087 83,6
Al menos una prueba, sexto 8.474 7.662 90,4

Respecto de los cuestionarios aplicados a las familias, se logré una cobertura de 81,2%
de los estudiantes que realizaron al menos una prueba, lo que permitié contextualizar el
conjunto de informacion relevada (cuadro 1.7).

CUADRO 1.7
COBERTURA DE CUESTIONARIOS DE FAMILIA PARA LOS ESTUDIANTES QUE RESOLVIERON AL MENOS UNA
PRUEBA DE DESEMPENO EN AMBOS GRADOS

AND 2017
Estudiantes con al Cuestionarios de familia depurados
menos una prueba (estudiantes con al menos una prueba) Cobertura %

15.356 12.470 81,2

En relacién con el resto de los instrumentos aplicados a los estudiantes, se obtuvieron
coberturas de entre 80% y 84%, dependiendo del instrumento (cuadro 1.8).

4 Para una descripcion del proceso de depuracion de las bases de datos, consultar el Anexo metodoldgico.



CUADRO 1.8
COBERTURA DE LOS CUESTIONARIOS PARA ESTUDIANTES

ANO 2017
Casos
Esperados luego de la depuracion ~ Cobertura %

Cuestionario de contexto para estudiantes 8485 6.861 80,9

de tercero

Cuestionario de contexto para estudiantes 8474 7105 838

de sexto

Cuestionario de habilidades 8474 7051 832

socioemocionales para estudiantes de sexto

Con respecto a los cuestionarios aplicados a maestros y directores, se lograron tasas de
cobertura que varian entre 88% y 95%, dependiendo del tipo de cuestionario (cuadro 1.9).

CUADRO 1.9
COBERTURA DE LOS CUESTIONARIOS PARA MAESTROS Y DIRECTORES
ANO 2017

Casos
Esperados luego de la depuracion  Cobertura %

Cuestionario de oportunidades de aprendizaje en

389 354 91,0
lectura para maestros de tercero
Cuestloparlo de oportunidades de aprendizaje en 389 356 915
matematica para maestros de tercero
Cuestionario de contexto para maestros de tercero 389 349 89,7
Cuestionario de oportunidades de aprendizaje en 386 348 90,2
lectura para maestros de sexto
Cuestlopgrlo de oportunidades de aprendizaje en 386 348 90,2
matematica para maestros de sexto
Cuestionario de contexto para maestros de sexto 386 340 88,1
Cuestionario de contexto para el director del centro 251 239 952

ESTUDIANTES CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES

Las evaluaciones estandarizadas no han llegado a una etapa de desarrollo técnico que
permita realizar adecuaciones para que los resultados sean validos entre estudiantes con
diferentes necesidades especiales (INEE, 2015). Para no interferir en la inclusiéon de estos
estudiantes a las actividades rutinarias del aula, su participacién en la aplicacién de Aristas
se dejo a criterio del maestro de cada grupo.

Esto tiene consecuencias relevantes a la hora de brindar resultados. En la medida en que
Aristas no es un instrumento valido para dar cuenta del desempefio de los nifios con
necesidades educativas especiales, estos no se toman en cuenta a la hora de reportar la
informacién. La proporcion de estudiantes excluidos del analisis de datos que se reporta en
este informe fue de 4,9% en terceroy de 3,6% en sexto (cuadro 1.10).



CUADRO 1.10
PROPORCION DE ESTUDIANTES CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES EXCLUIDOS DEL ANALISIS
SOBRE EL TOTAL DE ESTUDIANTES QUE RESPONDIERON AL MENOS UNA PRUEBA

ANO 2017
Estudiantes identificados Estudiantes Estudiantes Porcentaje de
por las escuelas con excluidos del con al menos estudiantes excluidos
alguna necesidad calculo de una prueba por necesidades
educativa especial puntajes realizada educativas especiales
Tercero 643 380 7.694 49
Sexto 465 275 7.662 36

Para llegar a esta decision, el INEEd realizé una consulta a cada uno de los centros de
la muestra sobre la existencia, en cada uno de los grupos seleccionados, de estudiantes
con este tipo de necesidades, la descripcién de la necesidad detectada y si se encontraban
diagnosticados y en tratamiento®. A partir de esta informacién, se realizé un estudio ad hoc
de codificacién de dichas necesidades. Se elaboraron criterios de exclusién, de manera de
resguardar el principio de equidad en las evaluaciones estandarizadas'® (NAGB, 2003). Los
resultados de este estudio se incluyeron en el proceso de depuracién de las bases de datos.
La estimacién de los puntajes que se reportan en este informe fue realizada posteriormente
a la exclusion de los casos identificados en el estudio?’.

CONTEXTUALIZACION DE RESULTADOS

¢Por qué se contextualizan los resultados? En este informe se sigue la tradicién uruguaya
vinculada al reporte de resultados educativos, segtin la cual es necesario tomar en cuenta
las caracteristicas individuales y grupales de los estudiantes y sus escuelas a la hora de
informar sus resultados.

El sistema educativo tiene la finalidad de garantizar una educacién de calidad para todos,
independientemente de caracteristicas como el origen social, la etnia, el género, la zona
de residencia, entre otras. Para ello, a través de un mismo curriculo el sistema brinda una
importante diversidad de ofertas.

Si bien es fundamental que todos lleguen a los resultados esperados por la ANEP, no todos
los centros educativos cuentan con las mismas posibilidades para hacerlo: tienen diversa
infraestructura, recursos, planteles docentes, gestién, se encuentran ubicados en distintos
barrios o zonas geograficas y reciben poblacién con distinto estatus socioecondémico y cultural.

El contexto sociocultural de los centros y la heterogeneidad del estatus socioecondémico
y cultural de sus estudiantes son aspectos que presentan una gran incidencia sobre los
desemperios. Sobre ello existe una abundante evidencia para nuestro pais, que lo ubica
como uno de los mas inequitativos en América Latina (ANEP, 2014b y 2015; INEEd, 2014,
2015y 2017¢; Rivas, 2015).

'5 Se siguio esta estrategia debido a la falta de informacion sistematizada y pormenorizada sobre el tema.

16 El criterio o pregunta principal para la realizacion del estudio es si la necesidad especial detectada puede influir de manera negativa
en el proceso de respuesta a una evaluacion estandarizada aplicada mediante herramientas informaticas.

7 Para una mayor descripcion del proceso de depuracion de las bases de datos consultar el Anexo metodoldgico.



Esta situacion implica la necesidad de tomar en cuenta las distintas caracteristicas de la
poblacién al analizar los resultados alcanzados. A lo largo de este documento la informacion
recabada se analiza segln la region en que se ubican las escuelas (Montevideo o interior),
segin su categoria, su contexto sociocultural, el sexo de los estudiantes y el estatus
socioeconémico y cultural de las familias?®.

Para la construccion del indice de estatus socioecondémico y cultural se utiliza, por una
parte, la actualizacién del indice de nivel socioecondémico (INSE) disefiado por el Centro de
Investigaciones Econdmicas (CINVE) para clasificar a los hogares a partir de su capacidad
de consumo o gasto. Consiste en una bateria de 12 preguntas que consultan sobre la zona
geografica donde se ubica la vivienda, la composicién del hogar, la educacién y la atencién
a la salud del principal sostenedor del hogar, caracteristicas de la vivienda y elementos del
confort del hogar (Perera y Cazulo, 2016). De manera complementaria, el indice construido
por el INEEd le agrega como aproximacién a la dimension cultural el nivel educativo de ambos
padres o tutores de los estudiantes, asi como la cantidad de libros con que cuenta el hogar®.

Debe tenerse presente que estos grupos no corresponden a los quintiles que la ANEP utiliza
para categorizar a sus escuelas. La informacién que se toma en cuenta en ese caso es
Unicamente de escuelas publicas. Aristas da cuenta del conjunto de las escuelas del pais.

'8 Cuando se habla de “contexto” se refiere a una medida a nivel de escuela. Cuando se habla de “estatus” se refiere a la medida a nivel
de estudiante. La primera se estima como el promedio por centro de la segunda.

° | a descripcién de la construccion de los indices de estatus y contexto socioecondmico y cultural se encuentra en el Anexo
metodologico.

25

7






CAPITULO 2.

EL CONTEXTO FAMILIAR Y EL ENTORNO ESCOLAR

La evaluaciéon estandarizada suele incluir el relevamiento de informaciéon sobre las
caracteristicas de los centros educativos y sus docentes con el fin de identificar qué factores
intraescolares se asocian a los desempefios (Ravela, 2006). Resulta particularmente
importante conocer las caracteristicas organizacionales de los centros, las caracteristicas de
sus actores y la composicién socioeconémica y cultural de su estudiantado. Por un lado, la
evaluacion educativa debe tomar en consideracion el nivel de segregacién escolar existente
en el sisterna educativo, considerando los altos niveles de segregacion presentes en América
Latina (Murillo y Martinez-Garrido, 2017). Por otro, esta caracterizacién es importante
para poder realizar interpretaciones justas sobre los resultados de los estudiantes en las
pruebas de logro cognitivo (NAGB, 2003). Caracterizar los centros educativos en funcién
de una serie de variables institucionales se destaca como relevante en la bibliografia por
su posible incidencia en el desempefio académico de los estudiantes (Clark, 2015; Duarte
y otros, 2017; Hattie, 2009; Murillo y Hernandez-Castilla, 2015; Oreiro y Valenzuela,
2011 y Sebring y Montgomery, 2014). Aspectos tales como el tipo de centro, los recursos
e infraestructura necesarios, asi como la composicién social y cultural del estudiantado
muestran una influencia notoria en los resultados de las pruebas estandarizadas aplicadas
en nuestro pais (INEEd, 2018).

El marco conceptual sobre el contexto familiar y el entorno escolar se especifica en las
dimensiones de los indicadores incluidos en la tabla 2.1.

TABLA 2.1
DIMENSIONES GENERALES PARA LA EVALUACION DEL CONTEXTO FAMILIAR Y EL ENTORNO ESCOLAR EN
ARISTAS EN PRIMARIA

CONTEXTO FAMILIAR

Estatus Barrio en que se ubica la vivienda
socioecondémico  Composicion del hogar
y cultural Cantidad de perceptores de ingresos

Tipo de atencién de la salud a la que tienen acceso los miembros del hogar
Propiedad de la vivienda

Cantidad de bafios en la vivienda

Bienes del hogar

Nivel educativo de los padres o tutores del estudiante

Cantidad de libros en el hogar

Clima educativo Habitos de lectura en el hogar
del hogar Espacios y recursos disponibles para el estudio dentro del hogar
Supervision parental del estudio




ENTORNO ESCOLAR

Liderazgo escolar

Liderazgo pedagdgico e inclusivo del director e influencia de los docentes en la toma
de decisiones en la escuela

Capacidad
profesional en el
centro

Disposicion profesional y existencia de una comunidad educativa. Grado de
compromiso docente con el centro y motivacion laboral. Existencia de una comunidad
profesional en el sentido de la colaboracién entre pares, el didlogo reflexivo de los
docentes y la focalizacién en el aprendizaje

Clima de aprendizaje
centrado en el
estudiante

Seguridad y orden dentro del centro educativo y seguridad del entorno barrial en el que
se inserta el centro. Relaciones personales con los estudiantes, y comportamiento de
los estudiantes en clase

Relaciones de
confianza en
la comunidad
educativa

Percepcién que los diversos actores escolares tienen sobre las relaciones de
confianza con los demas. Dichas relaciones proveen la base para el surgimiento de la
colaboracion entre pares, el didlogo reflexivo y la responsabilidad colectiva (comunidad
profesional), también impactan en las disposiciones de los profesionales hacia el

centro educativo (compromiso hacia el centro y disposiciones hacia la innovacion).

En un clima de confianza, los docentes tendréan una mayor disposicion a abandonar el
aislamiento del trabajo en el aula y a trabajar juntos en pos de la mejora del aprendizaje
de los estudiantes

Infraestructura 'y Infraestructura educativa

recursos Recursos materiales
Servicios disponibles en el centro educativo
Recursos humanos disponibles

Este informe se circunscribe Unicamente a algunos de los aspectos incluidos en la tabla.
En particular, busca responder:

- ¢como se caracterizan las escuelas en Uruguay segin la composicién socioeconémica
y cultural del estudiantado?;

- ¢qué caracteristicas tiene el contexto barrial en que se insertan?;

- ¢con qué infraestructura y recursos cuentan para su funcionamiento?, jen qué
condiciones se encuentran actualmente?; y

- ¢cudles son las caracteristicas de sus docentes y directores?

EL CONTEXTO SOCIOECONOMICO Y CULTURAL
DE LOS CENTROS

El contexto socioecondémico y cultural del centro es identificado, generalmente, como uno
de los determinantes del aprendizaje escolar mas importantes. Coleman fue pionero en
sugerir que los antecedentes familiares y las caracteristicas del estudiante constituyen los
determinantes basicos de las diferencias en los logros educativos (Coleman y otros, 1966).
El estatus socioeconémico de un individuo, su familia u hogar y los recursos con los que
cuenta muestran una gran influencia en los logros educativos de los estudiantes (Hattie,
2009). La evidencia, en este sentido, sefiala que Uruguay es uno de los paises de la regién
con mayor incidencia del estatus socioeconémico sobre los desempefios educativos (ANEP,
2014b y 2015; INEEd, 2015). Asimismo, las investigaciones demuestran que la influencia
que ejerce el estatus socioecondmico es mayor cuando se considera a nivel de escuela que

20| os faltantes seran objeto de futuros informes.



a nivel individual (Hattie, 2009). Para contemplar este aspecto se decidié considerar la
informacién a nivel de centro educativo?.

El contexto socioeconémico y cultural de la escuela varia significativamente segun el tipo de
administracion, es decir, si es publica o privada. El 45,4% de los centros publicos incluidos
en la muestra de Aristas 2017 pertenece a los contextos socioeconémicos y culturales mas
desfavorables, y solo el 32% a los contextos favorable y muy favorable. Por su parte, el
97,2% de los centros del &mbito privado pertenece a los contextos favorable y muy favorable
(grafico 2.1).

Uruguay es uno de los paises con mayor segregacion escolar de la region, ya que las familias
envian a sus hijos a centros proximos a los hogares, en un contexto de marcada segregacion
residencial. Como consecuencia, las escuelas, incluso entre las publicas, tienden a estar
claramente diferenciadas segin el nivel socioecondmico de los estudiantes que las
componen (INEEd, 2015).

GRAFICO 2.1
ESCUELAS SEGUN CONTEXTO SOCIOECONOMICO Y CULTURAL POR TIPO DE GESTION
EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: familias de los estudiantes de tercero y sexto
Contexto: [/ Muy desfavorable Desfavorable Medio Favorable Muy favorable

Total pais 19,6 17,6 19,0 20,2 23,5
Privada 2,7 10,2 87,0
Publica 23,9 21,5 22,6 22,5 9,5
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Nota: el total de la distribucién no corresponde a cinco grupos de 20% cada uno porque los quintiles fueron estimados a nivel de
estudiante y no de escuela; se optd por definir los quintiles a nivel de estudiante porque de esta manera resultan representativos de
la matricula (ver Anexo metodoldgico).

El contexto socioeconémico y cultural escolar también puede analizarse segin los tipos de
escuelas que ofrece el sistema educativo, en particular, la oferta del subsector publico, que
se describe brevemente en el recuadro 2.1>>

El analisis del contexto socioeconémico y cultural por tipo de escuela también evidencia
la tendencia a la segregacion escolar que se da en América Latina (Murillo y Martinez-
Garrido, 2017). La amplia mayoria de las escuelas aprender, rurales y de tiempo completo
pertenecen a los contextos desfavorables, Por su parte, la mayoria de las escuelas urbanas
comunes pertenecen a los contextos medio y favorable, y las escuelas de practica y privadas
se concentran en los contextos favorables (gréfico 2.2).

21 En el Anexo metodoldgico se presenta la forma en que se construy¢ el indice y la estimacion de los quintiles.

22 En el sitio web del CEIP (www.ceip.edu.uy) se encuentra una descripcion de cada uno de ellos.

% En las escuelas de tiempo completo, y especialmente en las aprender, esto se debe a una definicion de politica, ya que son formatos
de escuela focalizados en poblaciones de contextos desfavorables.
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RECUADRO 2.1 e
TIPOS DE ESCUELAS DE GESTION PUBLICA

Las escuelas comunes publicas del pais se subdividen en seis tipos: escuelas urbanas
comunes, escuelas de practica, escuelas de tiempo extendido, escuelas de tiempo
completo, escuelas aprender y escuelas rurales. En todas ellas se aplica el mismo
curriculo, pero se diferencian fundamentalmente en:

- la implementacién de programas especificos (las escuelas de tiempo extendido,
tiempo completo y aprender son concebidas por el CEIP como “programas”);

- la asignacién de recursos (por ejemplo, cargos docentes o de apoyo adicionales
e incentivos salariales para los maestros) y

- la duracién de la jornada escolar.

Las escuelas urbanas comunes tienen un horario de 4 horas (en la mafiana o en
la tarde); las de practica tienen la misma carga horaria, pero se diferencian de
las urbanas comunes en que en ellas los estudiantes de magisterio realizan sus
practicas; las aprender también son de turno simple, pero se ubican en contextos
socioecondémicos y culturales desfavorables y en ellas se prioriza la implementacion
de algunos programas (por ejemplo, Maestros Comunitarios); las de tiempo extendido
son similares a las urbanas comunes, pero, ademas de las cuatro horas, tienen una
extension horaria en la que se realizan distintos talleres (en total los nifios estan siete
horas); las de tiempo completo son escuelas de doble horario (siete horas y media);
y las rurales funcionan en zonas no urbanas y realizan un horario de cinco horas?.

Respecto a los recursos vinculados a distintas categorias de escuela se ha visto que
varian:

a) la cantidad de horas de dedicacion de los docentes a cada centro;

b) la designacién de maestros de apoyo, maestro de apoyo Ceibal, psicélogos o
asistentes sociales;

c) las partidas econémicas (ver tabla 2.2);

d) la compensacion salarial de los docentes? y

e) los materiales.

La asignacion o no de dichos recursos se relaciona con distintos criterios, entre los
que el tipo o categoria de escuela es uno de ellos. Ademas, se toman en cuenta las
consideraciones de las inspecciones departamentales y los parametros historicos
vinculados a la matricula (INEEd, 2016a: 111-112).

2 Por una descripcion mas detallada, que considera también algunos programas educativos que se implementan en estas
escuelas, puede consultarse INEEd (2016a: 61-71).

% Los incentivos salariales para los docentes son varios (INEEd, 2016b: 15-24). Dos estdn especificamente asociados a
categorias de escuelas: incentivo por trabajar en escuelas aprender y de tiempo completo.



TABLA 2.2

PARTIDAS ECONOMICAS ASIGNADAS A CADA CATEGORIA DE ESCUELA

Tipo de escuela Partida

Frecuencia

Tipo de gasto

Alimentacion

Mensual/cada dos
meses

Insumos para desayuno,
almuerzo, merienda

Esuales dk Combustible y gas

Mensual/ cada dos
meses

Combustible/gas

tiempo completo
Limpieza

Mensual/ cada dos
meses

Materiales de limpieza

Auxiliares

Cada dos meses

Servicios personales

Limpieza y copa de

Materiales de limpieza/insumos

Mensual
Escuelas de leche para copa de leche
practica
Material fungible Mensual Material educativo
Comedor escolar Insumos para almuerzo y copa
y Mensual P ycop

copa de leche

de leche

Limpieza

Cada dos meses

Materiales de limpieza

Escuelas aprender
Reparaciones

Cada dos meses

Insumos para reparaciones

menores
Auxiliares Mensual Servicios personales
Escuelas urbanas . : N
Limpieza Cada dos meses Materiales de limpieza

comunes

Fuente: INEEd (2016a: 112).

La cantidad total anual de horas en que los nifios asisten a clase es un aspecto que
también varia de manera relevante segun la categoria de la escuela. En 2013, las
horas anuales de clase variaban desde 720 a 1.350 (INEEd, 2016a:143).

La cantidad de escuelas de tiempo completo casi se duplico en diez afios: lleg a 205
en 2015. Entre 2013 y 2015, 37 escuelas pasaron a ser de tiempo extendido?® (INEEd,

2017¢C: 211).

% En este informe no se habla en particular de las escuelas de tiempo extendido porque solo tres escuelas de este tipo
formaron parte de la muestra seleccionada en Aristas. Esto no quiere decir que la muestra no sea representativa del total

nacional.



GRAFIC0 2.2

TIPOS DE ESCUELA SEGUN CONTEXTO SOCIOECONOMICO Y CULTURAL
EN PORCENTAJES

ANO 2017

Informante: familias de los estudiantes de tercero y sexto

Contexto: Muy desfavorable Desfavorable Medio Favorable Muy favorable

Total pais 19,6 17,6 19,0 20,2 23,5
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Nota: se excluyen del gréfico las escuelas de tiempo extendido debido a que Unicamente tres de estos centros integraron la muestra.

GRAFIC0 2.3
ESCUELAS POR REGION SEGUN CONTEXTO SOCIOECONOMICO Y CULTURAL
EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: familias de los estudiantes de tercero y sexto
Contexto: Muy desfavorable Desfavorable Medio Favorable Muy favorable

Total pais 19,6 17,6 19,0 20,2 23,5
Interior 22,5 18,1 20,1 20,5 18,9
Montevideo 14,0 16,8 171 19,8 32,3
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Al analizar la distribucién de los centros segtin contexto socioeconémico y cultural para las
distintas regiones del pais se observa que el 52,1% de las escuelas de Montevideo pertenece
a los contextos socioecondémicos y culturales favorable y muy favorable, mientras que dicho
porcentaje desciende a 39,4% entre los centros del interior del pais (grafico 2.3).

EL CONTEXTO BARRIAL DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

En la aplicacién de Aristas 2017 se consultd a cada director sobre el clima del barrio o
comunidad, utilizando un conjunto de items que relevaron su percepcién sobre la
colaboracién y participacién de los vecinos en los asuntos del barrio, la ocurrencia de actos
de vandalismo y robos, entre otros temas.



Maés de la mitad de las escuelas se encuentran ubicadas en barrios donde se percibe que
las instancias de vinculacién entre la comunidad barrial son frecuentes. En estos barrios
los vecinos desarrollan asiduamente acciones de colaboraciéon mutua para compartir
asuntos de interés general para la zona, asi como para realizar celebraciones u otro tipo
de actividades. Segun los directores, las acciones mas comunes en los barrios donde se
encuentran las escuelas son aquellas orientadas a ayudar a los vecinos que mas lo necesitan
y a tratar asuntos de la zona (gréfico 2.4).

GRAFICO 2.4
PERCEPCION DE LOS DIRECTORES CON RESPECTO A LAS ACCIONES VECINALES QUE FAVORECEN
AL ENTORNO ESCOLAR
EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: director del centro
Muy poco probable Poco probable Probable Muy probable
Intercambio o préstamo de cosas entre vecinos 14,4 33,7 449 7,0

Organizacién de fiestas, cenas o rifas en que

o ; 16,0 28,6 38,3 171
participan muchos vecinos
De;arrollo de acciones para ayudar a algdn 7.4 225 52.7 17,4
vecino en problemas
Instancias para compartir entre los vecinos
sobre asuntos del barrio e <l 228 )
Invitaciones entre vecinos para compartir 16.2 28.9 343 205

o celebrar

No se observan diferencias significativas en funcién del contexto socioeconémico y cultural
del centro ni de la regién del pais donde se ubica.

La violencia en el entorno barrial de los centros es un aspecto relevante no solamente
por su importancia en si misma, sino también por su impacto en la vida escolar y en los
desempefios académicos (LLECE, 2015). Segln los directores, en mas de la mitad de las
escuelas es probable o muy probable que ocurran robos en el entorno barrial (63,8%), y
es probable que ocurran actos de vandalismo y peleas entre los vecinos (50,2% y 42,4%,
respectivamente). Aproximadamente el 30% de los directores percibe que es probable o
muy probable que ocurran en el barrio peleas con armas o agresiones donde alguna persona
resulte herida de gravedad o muerta (grafico 2.5).

Se observan diferencias significativas en la percepcién de los directores segtn el contexto
socioecondmico y cultural del centro. El 79,7% de los directores de escuelas pertenecientes
al contexto muy desfavorable percibe que los actos de vandalismo son probables o muy
probables en el barrio. Dicho porcentaje desciende a 24,5% entre las escuelas de contexto
muy favorable. La brecha aumenta al considerar las peleas con armas en el barrio: mientras
que el 68,9% de los directores de escuelas de contexto muy desfavorable percibe que son
probables o muy probables, solamente lo percibe el 5,2% de los directores de las escuelas
del contexto muy favorable. Los robos son percibidos como probables en todos los contextos
socioecondmicos y culturales, en mayor proporcion en el contexto muy desfavorable (87,9%),
pero igualmente se mantiene alto en el contexto muy favorable (49,8%) (grafico 2.6).



GRAFICO 2.5
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También se observan diferencias significativas en funcién de la regién donde se ubica el
centro escolar. Asi, la ocurrencia de peleas con armas en el entorno barrial del centro es
percibido como mas probable entre los directores de Montevideo que en los del interior
(42,4% y 24,9%, respectivamente). Algo similar ocurre en la precepcién de los directores
sobre la ocurrencia de agresiones en las que alguien resulta gravemente herido o muerto
(47,7% en Montevideo y 21,5% en el interior) (grafico 2.7).

GRAFICO 2.7
PERCEPCION DE LOS DIRECTORES CON RESPECTO A LA VIOLENCIA DEL ENTORNO ESCOLAR SEGUN REGION
EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: director del centro
Contexto: Total
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Peleas con armas 23,5 18,9
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La ocurrencia de eventos violentos en el barrio se agrup6 en un indice, denominado
“Indice de violencia”?”. Mayores valores del indice indican la percepcién de un entorno
barrial de mayor violencia. Segtn los resultados, la violencia percibida por los directores
es significativamente mayor en las escuelas de los contextos mas desfavorables que en las
de los contextos mas favorables (grafico 2.8), y mayor en Montevideo que en el interior del
pais (grafico 2.9).

27 Para su construccion se utilizo la Teoria de Respuesta al item (TRI), en una escala con media de cincuenta puntos y desvio de 10
puntos. En el Anexo metodoldgico se encuentra la descripcion del método de construccion de los indices de respuesta graduada.



En el gréfico 2.8 se vincula el contexto socioeconémico y cultural del centro (en el eje horizontal) con el indice
de violencia barrial de la escuela (en el eje vertical). Sobre el eje vertical (Y) se grafica el promedio del indice de
violencia barrial de la escuela (representado por una linea negra) y el intervalo de confianza (representado por
un area celeste), para cada uno de los contextos del centro que se encuentran en el eje horizontal (X).

El intervalo de confianza permite visualizar directamente cudles de las diferencias en los promedios graficados
son significativas en términos estadisticos. Esto se puede observar al comparar dos intervalos de confianza

entre si. Si los extremos de los intervalos a comparar no se intersecan, se puede aseverar, con alto grado de
confiabilidad, que las diferencias no se deben al error de medicion. Por lo tanto, se concluye que la diferencia

entre los promedios es estadisticamente significativa (por ejemplo, entre el contexto muy desfavorable y el muy
favorable). En cambio, si los intervalos se intersecan, no se puede aseverar (mediante esta metodologia) que las
diferencias observadas no se deben al error de medicion asociado a la variable de interés. Por lo tanto, no se puede
concluir una diferencia significativa entre los promedios (por ejemplo, entre los contextos medio y favorable).

GRAFICO 2.8
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Por ultimo, se observa que el indice de violencia adquiere su mayor valor promedio en los
centros de contexto muy desfavorable de Montevideo y su menor valor en los centros de
contexto muy favorable del interior (grafico 2.10).



GRAFICO 2.10
iNDICE DE VIOLENCIA BARRIAL DE LA ESCUELA SEGUN CONTEXTO SOCIOECONGMICO Y CULTURAL
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INFRAESTRUCTURA'Y RECURSOS DE LOS CENTROS
EDUCATIVOS

¢Por qué conocer la opinién de directores y docentes sobre la infraestructura y recursos
educativos de las escuelas? Su relevancia reside en que la infraestructura y los recursos
de los centros tienen el potencial de incidir directamente sobre los desempefios de los
estudiantes. Es necesario garantizar condiciones adecuadas para promover una educacién
de calidad para todos.

El relevamiento de la informacién sobre la infraestructura y los recursos presentes en los
centros educativos resulta fundamental para conocer las condiciones en las que aprenden
los estudiantes y en las que los docentes y directores deben desarrollar sus tareas. Como
revelan algunas investigaciones, estos recursos se asocian en muchos casos con los
resultados en las pruebas de logro educativo (LLECE, 2015).

Para el reporte de dicha informacién se consulté a los directores, por un lado, sobre la
disponibilidad en el centro educativo de espacios tales como sala de maestros, de secretaria o
administracion, sala de eventos, salén destinado al arte y la musica, laboratorio de ciencias,
de informatica, gimnasio y biblioteca escolar, asi como de ciertos servicios basicos. Por otro
lado, se indagé sobre el estado de conservacion y mantenimiento de los locales escolares:
vidrios rotos, estado de las instalaciones eléctricas e hidraulicas, de muros, paredes, techos,
escaleras y barandales.

En relacién con los servicios basicos, se declara una amplia presencia de estos en la
mayoria de los centros educativos, sin importar su contexto socioeconémico y cultural.
Las diferencias significativas entre contextos se aprecian en la declaraciéon sobre desagiie o
alcantarillado y bafios en buen estado (cuadro 2.1).



CUADRD 2.1

ESCUELAS DE CADA CONTEXTO SOCIOECONGMICO Y CULTURAL SEGUN DOTACION DE SERVICIOS BASICOS
EN PORCENTAJES

ANO 2017

Informante: director del centro

Muy desfavorable Desfavorable Medio Favorable Muy favorable Total

Luz eléctrica

Teléfono

Agua potable
Conexioén a internet
Recoleccion de basura

Desagtie o alcantarillado*

Escaner o fax

CUADRO 2.2

ESCUELAS DE CADA CONTEXTO SOCIOECONOMICO Y CULTURAL SEGUN DOTACION DE INSTALACIONES EDILICIAS
EN PORCENTAJES
ANO 2017

Informante: director del centro

Muy desfavorable Desfavorable Medio Favorable Muy favorable Total

Patio escolar

Oficina para el director
Biblioteca escolar*
Campo o cancha deportiva

Oficinas adicionales*

Sala de reuniones para
maestros*

Sala para eventos*
Sala de artes o musica*

Laboratorio(s) de ciencias*

Laboratorio(s) de
informatica*

Gimnasio*

Enfermeria

* ftems que resultaron significativos cruzados por contexto socioeconémico y cultural.



En la infraestructura, de acuerdo a la percepciéon de los directores, se encuentran
diferencias significativas que dan cuenta de una mayor dotacién en los centros de contexto
muy favorable. Las diferencias mas relevantes se manifiestan en la presencia de biblioteca
escolar, oficinas adicionales, sala de reuniones, sala de eventos, arte o musica, laboratorio
de ciencias o informatica®® y gimnasio (cuadro 2.2).

Por ultimo, las declaraciones de los directores sobre el estado de la infraestructura de
los centros refuerzan los resultados anteriores. Los centros de contexto muy favorable
no solo cuentan en mayor medida con las instalaciones y servicios relevados, sino que
declaran tener menos problemas de infraestructura (cuadro 2.3). Los centros de contexto
socioeconémico y cultural desfavorable y medio son los que presentan mayores problemas
de infraestructura y menor dotacién de instalaciones escolares.

CUADRO 2.3

ESCUELAS DE CADA CONTEXTO SOCIOECONGMICO Y CULTURAL SEGUN PROBLEMAS DE INFRAESTRUCTURA
EN PORCENTAJES
ANO 2017

Informante: director del centro

Muy desfavorable Desfavorable Medio Favorable Muy favorable Total

Techol(s) en mal estado*

5
2
9

52,8 55,8 55,7 47, 13,1 43,4
42,1 49,3 53,5 45, 16,9 40,3
Instalacion hidréulica en 33,2 407 55,9 28, 15,1 335
40,1 325 43,9 37,6 3,0 32,6
336 34,0 40,8 30 0.6 29,0
35,8 14,9 8,1 0.3 14,6
23,6 22,7 1 13,7

Muros en mal estado*

Instalacion eléctrica en
mal estado*

1

7 1 :
Escaleras sin pasamanos, 75 1

rotos, inestables, etc.* ! : :

* ftems que resultaron significativos cruzados por contexto socioeconémico y cultural.

LA PARTICIPACION DE LOS CENTROS EDUCATIVOS
EN PROGRAMAS 0 ACTIVIDADES DE APOY0

Con el fin de relevar informacion sobre las diferentes actividades de apoyo escolar que reciben
los centros educativos, se le consulté a cada director acerca de la participacién de su centro
en estas actividades. Dado que en los centros educativos privados las propuestas pueden
ser muchas y variadas, el andlisis se centra en las escuelas publicas. Se consultd sobre la

28 Cabe aclarar que desde la implementacion del Plan Ceibal la existencia de laboratorios de informética deja de ser necesaria en
algunos centros educativos.
29 Esto corresponde, en cierta media, con lo encontrado por Murillo y Romén (2011) para la regién.



participacién en distintos programas: Campamentos Educativos, Programa de Alimentacion
Escolar, Programa Educativo de Verano, Programa de Ensefianza de Segundas Lenguas y
Lenguas Extranjeras, Transito Educativo, Programa de Huertas en Centros Educativos,
Promocién de Convivencia Saludable, Programa Maestros Comunitarios y Escuelas
Disfrutables. Algunos de estos programas (como Maestros Comunitarios y Alimentacién
Escolar) tienen como intencién una discriminacién de tipo positiva (de manera de apoyar a
los centros educativos que operan con poblaciones mas desfavorecidas), mientras que otros
tienen como fin un enriquecimiento de la oferta educativa.

Al tratarse de un relevamiento de autorreporte, lo que se presenta es la respuesta de los
directores respecto a la participacién en estos programas. Si bien la pregunta se enfocé en
programas, es posible que en varios casos se hayan reportado también actividades que no
necesariamente forman parte de los programas implementados por el CEIP (grafico 2.11).

GRAFICO 2.11

ESCUELAS PUBLICAS SEGUN PARTICIPACION EN PROGRAMAS DE APOYO
EN PORCENTAJES

ANO 2017

Informante: director del centro

Programa de Alimentacién Escolar 791

Programa de Ensefanza de Segundas Lenguas 734
y Lenguas Extranjeras ’

Escuelas Disfrutables 50,6
Campamentos Educativos 45,0
Programa Maestros Comunitarios 33,8
Transito Educativo 31,6
Promocidn de Convivencia Saludable 21,6
Programa de Huertas en Centros Educativos 21,3
Programa Educativo de Verano 13,7
Otro programa 29,2

No participa en ninguno de los programas anteriores 3,0

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

La respuesta de los directores con respecto a la presencia de los programas o actividades
en las escuelas varia de acuerdo al contexto socioeconémico y cultural y al tipo de escuela,
lo que en algunos de estos programas obedece a una intencionalidad de focalizar politicas
educativas.

El programa con mayor presencia en los centros pertenecientes al contexto muy desfavorable
es el de Alimentacién Escolar (91,4%), seguido por el de Ensefianza de Segundas Lenguas y
Lenguas Extranjeras (82,8%). En el contexto muy favorable el programa mas utilizado por los
centros es el de Ensefianza de Segundas Lenguas y Lenguas Extranjeras (72,1%), seguido por
el de Campamentos Educativos (43,3%) (ver cuadro A.3 en el Anexo de cuadros y graficos).



El programa con mayor presencia en el interior del pais es el de Alimentacién Escolar
(81,6%), mientras que en Montevideo es el de Ensefianza de Segundas Lenguas y Lenguas
Extranjeras (82,9%) (ver cuadro A.Z en el Anexo de cuadros y graficos).

El Programa de Maestros Comunitarios se encuentra en casi la totalidad de escuelas
aprender, mientras que en las escuelas de practica y tiempo completo el programa con
mayor presencia es el de Ensefianza de Segundas Lenguas y Lenguas Extranjeras.

ASPECTOS RELEVANTES DE DIRECTORES Y DOCENTES

En el presente apartado se abordan algunas caracteristicas de los directores y docentes
de tercero y sexto de los centros educativos de primaria del pais, y si estas caracteristicas
varian en funcién del contexto socioeconémico y cultural de la escuela en la que trabajan
o de la regiéon donde se ubica. Se describen, especificamente, tres dimensiones a partir de
lo consultado a docentes y directores: la antigiiedad laboral, el multiempleo y la titulacién.

DIRECTORES

Respecto a la antigiiedad en un cargo de direccidn, el 44,3% de los directores declara que
ejerce funciones en el cargo desde hace 10 afios 0 mas. En tanto, un 27% ocupa un cargo de
direcciéon desde hace menos de 5 afios. No se observan diferencias significativas en funcién
del contexto socioeconémico y cultural del centro. Sin embargo, se encuentran diferencias
entre los centros de Montevideo y del interior, ya que en estos ultimos se observa una
mayor antigiiedad de los directores en cargos de direccién® (grafico 2.12).

GRAFICO 2.12
DIRECTORES SEGUN ANTIGUEDAD EN UN CARGO DE DIRECCION DE ESCUELA POR REGION
EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: director del centro

Afos: Oad 5a9 10a14 15a19 20a 24 25a29 30a34 35y mas
Total 27,0 28,7 16,1 12,3 59 541828
Montevideo 38,2 30,9 18,3 262619 57
Interior 21,0 27,6 14,9 17,7 7,7 73 2,713

Al considerar la permanencia del director en el centro en el cual trabaja en el momento de
la consulta, el 34,2% manifiesta encontrarse en el primer afio de ejercicio y solo un 5,2%
declara estar ejerciendo el cargo desde hace mas de 10 afios. No se observan diferencias
significativas en la permanencia de los directores en el centro entre regiones, pero si entre
escuelas de distinto contexto socioeconémico y cultural. Asi, la proporcién de directores
que dice estar desempefiando el cargo de direccién del centro hace menos de un afio es un

% Se refiere a la antigliedad como director en alguna escuela y no a la permanencia como director en la escuela en la que trabaja
actualmente.



13,7% en las escuelas de contexto muy favorable y aumenta a 34,7% entre los directores de
escuelas de contexto muy desfavorable (gréfico 2.13).

GRAFIC0 2.13
DIRECTORES SEGUN PERMANENCIA EN LA DIRECCION DE LA ESCUELA POR CONTEXTO SOCIOECONGMICO

Y CULTURAL DEL CENTRO
EN PORCENTAJES
ANO 2017

Informante: director del centro

Antigliedad: 1" aho 1ab5anos 6a10anos Mas de 10 afos

Total 34,2 40,0 20,6 52

Muy favorable 13,7 50,1 23,3 12,9

Muy desfavorable 34,7 36,8 21,2 7.4

Se consultd a cada director si ademas de su cargo de direccién en ese centro tenfa otro
empleo dentro o fuera del ambito educativo. La mitad de los directores declara desempefiar
Unicamente el cargo de direccién del centro, en tanto la otra mitad manifiesta tener un
empleo adicional. Cabe destacar que no se observan diferencias significativas en funciéon de
laregién en la que se encuentra el centro educativo o del contexto socioecondmico y cultural.

Asimismo, con relacion a la formacion, casi la totalidad de los directores declara contar con
el titulo de maestro (99,8%). El 0,2% que reporta no contar con titulo ejerce en centros
privados.

MAESTROS DE TERCERO

Cerca del 70% de los maestros de tercer afio que formo parte de la evaluacién Aristas
2017 reporta una experiencia en la docencia de 10 afios 0 mas, y un 15,1% se desempefia
como docente desde hace menos de 5 afios. No se observan diferencias significativas en
funcién de la regién del pais donde se encuentra el centro, pero si en funcién del contexto
socioeconémico y cultural. Los maestros de los centros pertenecientes al contexto muy
favorable reportan mayor antigliedad en la docencia que los de centros de contextos menos
favorables. La mayor brecha se observa en los extremos de la escala. Mientras que el 33,1%
de los docentes del contexto muy desfavorable reporta tener menos de 10 afios de antigiiedad
en la docencia, el porcentaje desciende a 19,6% en los centros pertenecientes al contexto
muy favorable. Por el contrario, mientras que el 16,7% de los docentes de contexto muy
favorable reporta tener 35 o mas afios de antigiiedad, el porcentaje desciende a 4,4% en el
caso de los docentes de contexto muy desfavorable (grafico 2.14). Esta informacién permite
problematizar la discusion acerca de cémo y qué recursos humanos asignar a cada centro
educativo. Pareceria observarse una tendencia a que sea en los centros que se enfrentan a
una realidad socioeconémica y cultural mas compleja donde se encuentran los maestros
con menos afios de docencia.



GRAFICO 2.14
MAESTROS DE TERCERO SEGUN ANTIGUEDAD EN LA DOCENCIA POR CONTEXTO SOCIOECONGMICO

Y CULTURAL DEL CENTRO
EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: maestros de tercero
Ahos: 0ad 5a9 10a 14 15a19 20a 24 25a29 30a34 35y mas
Total 15,1 171 18,4 16,9 12,0 9.3 52 59
Muy favorable 14,1 515) 16,5 21,0 13,5 8,4 4k 16,7
Muy desfavorable 9.7 23,4 19,5 14,1 12,2 13,8 2,9 44
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Al considerar especificamente la antigiiedad de los maestros de tercer afio en el centro, el
22,5% manifiesta encontrarse en el primer afio de ejercicio y solo un 10,4% declara estar
ejerciendo el cargo desde hace mas de 10 afios. No se observan diferencias significativas
entre centros de diferentes contextos, pero si segin la region del pais donde se encuentran.
Es en las escuelas del interior del pais donde la rotacion de los maestros pareceria ser mayor.
Mientras que el 27,4% de los maestros del interior consultados declara estar trabajando en
el centro desde hace menos de un afio, el porcentaje en Montevideo es del 13,9%. Asimismo,
el 18% de los maestros de Montevideo hace mas de 10 afios que ejerce la docencia en el
mismo centro en contraposicién al 6,1% de los del interior (ver grafico A.8 en el Anexo de
cuadros y graficos).

GRAFICO 2.15
MAESTROS DE TERCERO SEGUN CANTIDAD DE EMPLEQS POR CONTEXTO SOCIOECONGMICO Y CULTURAL
DEL CENTRO
EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: maestros de tercero
Tiene solo un empleo <, -> Tiene més de un empleo
Total 463 537
Muy favorable 28,2 71,8
Favorable 43,8 56,2
Medio 59,4 40,6
Desfavorable 50,9 49,1
Muy desfavorable 53,9 46,1

Se le consulté a cada maestro si desempefiaba funciones en otro centro escolar o si contaba
con un empleo fuera del &mbito de la educacion. Mas de la mitad de los maestros de tercer
afio manifest6 desempefiar otro cargo. No se observan diferencias significativas por region,
pero si en funcién del contexto socioeconémico y cultural del centro. El multiempleo es



mayor en los maestros de los centros pertenecientes a los contextos mas favorables que en
los de contextos menos favorables? (grafico 2.15).

Respecto a la formacién de los docentes de tercero, el 96,8% manifiesta tener el titulo de
maestro. Se observan diferencias significativas seglin la regién donde se ubica el centro: los
docentes de Montevideo tienen un porcentaje menor de titulacién que los del interior (ver
grafico A.9 en el Anexo de cuadros y graficos).

Se observa también una leve diferencia significativa entre los maestros de los contextos
desfavorables y favorables. En los centros pertenecientes a los contextos favorables se
observa que entre un 6 y un 8% de quienes ejercen como docentes de tercer afio no cuentan
con el titulo de maestro. La totalidad de maestros que declara no poseer titulo ejerce en los
centros educativos privados (ver grafico A.10 en el Anexo de cuadros y graficos).

MAESTROS DE SEXTO

El 75,8% de los maestros de sexto afio que formaron parte de la evaluacién de Aristas
2017 reporta una antigliedad en la docencia de 10 afios 0 mas, y un 8,9% se desempefia
como docente desde hace menos de 5 afios. No se observan diferencias significativas en
funcién de la regién del pais donde se encuentra el centro, pero si en funcién del contexto
socioeconémico y cultural. Los maestros de los centros pertenecientes al contexto muy
favorable reportan mayor antigliedad en la docencia que los de los centros de contextos
menos favorables. Al igual que en el caso de los docentes de tercero, la mayor brecha se
observa en los extremos de la escala (grafico 2.16).

GRAFICO 2.16

MAESTROS DE SEXTO SEGUN ANTIGUEDAD EN LA DOCENCIA POR CONTEXTO SOCIOECONGMICO Y CULTURAL

DEL CENTRO

EN PORCENTAJES

ANO 2017

Informante: maestros de sexto
Afos: 0as 5a9 10a14 15a19 20 a 24 25a29 30a34 35y mas

Total 8,9 15,3 22,4 17,7 17,1 85 47 54
Muy favorable 9,0 515 32,8 12,6 12,2 10,1 49 13,0
Muy desfavorable 6,7 16,6 24,8 16,3 22,3 79 3,817
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Al considerar especificamente la permanencia de los maestros de sexto afio en el centro,
el 12,8% manifiesta encontrarse en el primer afio de ejercicio y un 17,8% declara estar
ejerciendo docencia en el centro desde hace mas de 10 afios (grafico 2.17). No se observan
diferencias significativas entre centros de diferentes contextos socioecondmicos y culturales
ni en funcién de la regién del pais donde se encuentran.

31 Esto puede deberse a que la mayoria de los centros privados de la muestra pertenecen a los contextos mas favorables. Si se analiza
el multiempleo segun el tipo de escuela en el que trabajan los docentes, se observa que este es mayor entre los docentes que trabajan
en centros privados, donde el 70% declara tener mas de un empleo.



GRAFICO 2.17 ) B
MAESTROS DE SEXTO SEGUN ANTIGUEDAD EN LA ESCUELA

EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: maestros de sexto
Antigliedad: 1" ano 1ab5afos 6a10anos Mas de 10 ahos
12,8 39,1 30,3 17,8
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Maés de la mitad de los maestros de sexto manifiesta tener otro trabajo (relacionado con
la educacién o no). No se observan diferencias significativas en funciéon de los contextos
socioeconémicos y culturales del centro, pero si entre los maestros de Montevideo y del
interior del pais: el multiempleo es mayor entre los docentes de la capital (grafico 2.18).

GRAFICO 2.18
MAESTROS DE SEXTO SEGUN CANTIDAD DE EMPLEQS POR REGION
EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: maestros de tercero
Tiene solo un empleo <, > Tiene mas de un empleo
Total 87 613
Montevideo 31,0 69,0
Interior 42,8 57,2

Por ultimo, consultados por su formacion, el 100% de los docentes de sexto reporta tener
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SINTESIS DEL CAPITULO

Casi el 50% de las escuelas del sector publico trabaja, por la composicién socioeconémica y
cultural de sus estudiantes, en contextos desfavorables o muy desfavorables. Por el contrario,
las escuelas del sector privado trabajan, en su amplia mayoria, en contextos favorables o
muy favorables. Esto de cuenta de la existencia de una alta segregacién educativa, dado que
la composicion sociocultural de los centros educativos presenta marcadas diferencias entre
los tipos de administracion. Ademas, hay una segregacion educativa entre regiones, ya que
la composicién socioeconémica y cultural del alumnado de las escuelas de Montevideo es
mas favorable que la composicion de las del interior.

Laviolencia percibida por los directores en el entorno barrial del centro es significativamente
mayor en las escuelas de contextos desfavorables que en las de los contextos favorables.
Si bien en el interior del pais se concentra una mayor proporcién de centros de contexto
desfavorable, es en los centros de contexto muy desfavorable de Montevideo donde los
directores perciben una mayor violencia en el barrio de la escuela. Son, por tanto, los
estudiantes y docentes de estas escuelas quienes pueden verse expuestos, en mayor medida,
a situaciones de violencia en el entorno barrial de sus escuelas.

Estas condiciones hablan de que la escuela primaria opera sobre una base de distribucion
desigual y segregada de las condiciones de vida de los estudiantes.

Desde el punto de vista de los servicios basicos y la infraestructura de las escuelas, se
observa que, si bien son las escuelas de contexto muy favorable (en especial las privadas)
las que tienen una mayor dotacion, existe un piso basico de infraestructura y servicios en
las escuelas de todos los contextos socioecondmicos y culturales, a diferencia de lo que
se ha encontrado en otros paises de la regién (INEE, 2016). Sin embargo, se encontraron
problemas de mantenimiento de la infraestructura escolar (que implican riesgos para
los estudiantes y docentes), cuya presencia tiende a encontrarse en mayor medida en las
escuelas de contextos mas desfavorables.

En cuanto a los directivos y docentes, hay una mayor rotacion de directores y una menor
antigiiedad en la docencia en las escuelas de contexto muy desfavorable. Sin embargo, se
encontrd que el multiempleo es mayor entre los maestros pertenecientes a las escuelas de
contexto muy favorable, en especial en las escuelas privadas.

Estas condiciones estructurales en las que se desenvuelve el sistema educativo plantean
grandes desafios a los docentes que trabajan en escuelas de contextos mas desfavorables:
limitaciones en la infraestructura (sobre todo en el mantenimiento), entornos barriales
mas inseguros, y mayor rotacién de directores y docentes.



CAPiTULO 3

LA CONVIVENCIA Y LA PARTICIPACION

¢POR QUE EVALUAR LA CONVIVENCIAY LA PARTICIPACION
EN EL CENTRO EDUCATIVO?

Esta primera aproximacion a la convivencia y la participacién parte de diversos antecedentes
que entienden al centro educativo como un espacio privilegiado para la formacién
ciudadana. Con el objetivo de desarrollar en los nifios y jovenes las capacidades para poder
desempefiarse de forma auténoma en la sociedad, el sistema educativo apunta al fomento
de habilidades y actitudes que permitan a sus estudiantes convivir de forma democratica3.
Para entender a la escuela como un espacio democratico se debe concebir al ejercicio de la
ciudadania ante todo como una préctica cotidiana: los nifios aprenden a resolver conflictos,
consensuar y respetar normas, convivir con compatieros y maestros, escuchar y tomar en
cuenta a las opiniones de los demas a través de la practica diaria en la escuela.

Laformaciéon ciudadana como practica cotidiana se manifiesta, entre otros, en la convivencia
y la participacién de los distintos actores que conforman la comunidad educativa de cada
escuela. Evaluar esta cotidianidad supone conocer las dinamicas institucionales, las maneras
de relacionarse, escucharse y hacerse escuchar, asi como la forma en la cual se reglan y
regulan estas relaciones y voces, tomando en cuenta y contrastando las perspectivas de los
principales actores involucrados3.

En este escenario, la convivencia refiere al sistema de relaciones interpersonales que se
desarrollan en los centros educativos. Implica la construccion y el fortalecimiento de lazos
sociales entre todos los actores: estudiantes, docentes, padres y equipo directivo (Colombo,
2011). Remite a vivencias de apoyo, respeto, colaboracion, deliberacién, tolerancia y
solidaridad, alavez que conllevalidiar de manera constructiva con diferencias y desacuerdos.

Los conflictos son parte inherente de la convivencia y, por tanto, la resolucién de conflictos
que se presentan en la escuela puede constituir una herramienta para el aprendizaje

%2 Esta idea se ve consolidada en la Ley General de Educacion n® 18.437 (articulo 41) y en el Marco Nacional de Referencia Curricular
(ANEP, 2017: 37).

% El abordaje de la convivencia y la participacion en los centros educativos implica la necesidad de abarcar multiples miradas. Las
relaciones y practicas percibidas y experimentadas por los miembros del centro educativo pueden ser diversas, e identificarse frente
a un mismo conjunto de hechos interpretaciones concordantes, disidentes y hasta contradictorias. En consecuencia, se definié para
la recoleccién de informacion de este componente de Aristas un modelo que permita cruzar percepciones de docentes, directores,
estudiantes y sus familias sobre las distintas dimensiones abordadas, a fin de dar cuenta de la complejidad de realidades y visiones

que se ponen en juego.



(Bentancor, 2004; Viscardi y Alonso, 2013). En este sentido, el abordaje de la convivencia
y sus desafios constituye una oportunidad para la formacién ciudadana desde el centro
educativo, requiere de normas, valores y estrategias compartidas, y un entorno que fomente
la inclusidn, el intercambio y la pertenencia.

La participacion, por su parte, constituye una herramienta clave para lograr la convivencia
democratica: convivir en la institucién escolar requiere explicitar los ambitos de
participacién, de opinién y deliberacién de cada uno de los actores, de acuerdo con los roles
y funciones que desarrollan en la comunidad educativa (Santos Guerra, 2001). A la vez, la
concepcion del estudiante como sujeto de derecho —asumido por nuestro sistema educativo
por su adherencia a la Convenciéon sobre los Derechos del Nifio— conlleva el compromiso
del sistema educativo de generar y garantizar las oportunidades para su participacién y la
de sus familias.

Este desafio motiva la implementaciéon de ciertos espacios o estructuras destinados
a la escucha y el involucramiento de los diversos actores implicados en la escuela (por
ejemplo, los consejos de participacién, la asignacién o votacién de un delegado de clase, la
organizacién de asambleas de clase). Sin embargo, la existencia de ciertas estructuras para
la participacién no implica necesariamente oportunidades reales de incidencia sobre la vida
diaria y la toma de decisiones en el centro educativo (Conteri y Rodriguez, 2012).

En Aristas, la convivencia y participacién en primaria son entendidas de acuerdo a las
dimensiones que se presentan en la tabla 3.1.

TABLA 3.1
DIMENSIONES GENERALES PARA LA EVALUACION DE LA CONVIVENCIA Y LA PARTICIPACION EN ARISTAS
EN PRIMARIA

CONVIVENCIA

Las relaciones
interpersonales

La percepcion de los distintos actores educativos acerca de la medida en la que las
relaciones brindan apoyo, confianza, aceptacion y respeto

Sistema de normas  El abordaje, la construccion y la difusion de las normas y reglas de convivencia en el aula
y reglas y el centro educativo

Resolucion de El abordaje para la resolucion de conflictos en el centro, y la aplicacion de estrategias
conflictos que promueven el didlogo y la mediacion

Sentido de El vinculo afectivo que tiene el estudiante con la institucion educativa, que se manifiesta
pertenencia en sentimientos de conexion y compromiso con el centro escolar, y el involucramiento
en actividades sociales y escolares

PARTICIPACION

Dispositivos Dispositivos promovidos por el sistema educativo con el objetivo de brindar espacios

formales para incentivar la participacion democrdtica de estudiantes y familias en el sistema
educativo

Actividades Actividades gestionadas por el centro educativo (culturales, didacticas, deportivas,

socioeducativas

recreativas o solidarias), que involucran a estudiantes, sus familiares, funcionarios
docentes y no docentes, equipos de direccion del centro o miembros de la comunidad

Medios de
comunicacion

Herramientas a través de las cuales se comunica informacion relevante entre los
diferentes integrantes de un centro educativo




Voz del estudiante Percepcién acerca de la medida en que las acciones de los estudiantes pueden influir en
las caracteristicas estructurales o el funcionamiento del centro educativo

Actitudes hacia la Sentimientos, expectativas y creencias acerca de la participacion estudiantil y de las
participacion familias en el centro educativo y su potencial para aportar a él

Este informe es una primera aproximacién a la tematica. Como tal, deja de lado mucha de
la informacién disponible, la cual sera abordada en futuros informes.

LAS RELACIONES INTERPERSONALES: CLAVES PARA LA
CONSTRUCCION DE LA CONVIVENCIA ESCOLAR

La convivencia, considerada escenario y medio para el aprendizaje, asi como fin educativo
en si mismo, se centra principalmente en las relaciones interpersonales en el centro
educativo (Bentancor, 2004, Viscardi y Alonso, 2013). Su relevancia para la vida escolar y el
aprendizaje ha sido abordada por una serie de estudios centrados en el clima de aula, que
apuntan a la percepcion de estudiantes y docentes acerca de las interacciones que se dan
en la clase, asi como su encuadre (INEEd, 2017c). Varias evaluaciones internacionales han
sefialado asociaciones positivas entre las relaciones en el aula y el desempefio cognitivo de
los estudiantes, incluso controlando por efectos relativos a las condiciones socioeconémicas
de la familia y del centro educativo (INEEd, 2017¢; LLECE, 2012 y 2015; Nieto y Ramos, 2013;
OCDE, 2014). A su vez, un mejor clima de aula ha sido asociado con mayores habilidades
socioemocionales y sentido de pertenencia en los estudiantes (Cohen y otros, 2009; Thapa
y otros, 2013). Diversas investigaciones evidencian de modo consistente que las relaciones
positivas entre docentes y estudiantes predicen cambios en la motivacién de los estudiantes,
su vinculo afectivo con el centro educativo, su interés en la escuela, sus expectativas de logro
y su compromiso, esfuerzo y bienestar (Goodenow, 1993; Law, Cuskelly y Carroll, 2013;
Ma, 2003; Murdock, 1999; Osterman, 2000; Pittman y Richmond, 2008; Stewart, 2008;
Sullivan, Riceio y Reynolds, 2008; Thapa y otros, 2013; Wentzel, 1998; Way y otros, 2007).

Este conjunto de evidencias atribuye un potencial importante a las relaciones interpersonales
en el aula como un componente que permite optimizar las oportunidades educativas, incluso
en condiciones socioeconémicamente adversas (Coe y otros, 2014; Cordero Ferrera, Pedraja
Chaparroy Simancas Rodriguez, 2015; Hattie, 2009; INEEd, 2017c; Ko, Sammons y Bakkum,
2013; Faubert, 2012). Datos recogidos en Uruguay confirman esta idea, ya que se encontrd
una relacién positiva —independientemente de las condiciones socioeconémicas— entre
los puntajes de matematica en TERCE y el clima de aula reportado por los docentes (INEEd,
2015), asi como entre los desempefios en el area de ciencias en PISA 2015 y las relaciones en
el aula percibidas por los estudiantes (INEEd, 2017c).

El estudio y la evaluacién de la convivencia escolar supone, entonces, conocer y contrastar
las diferentes perspectivas sobre el grado de apoyo, confianza, aceptacién, respeto o
conflictividad que conllevan las relaciones entre los diversos actores educativos. Lograr
una evaluacién integral de la vida interpersonal en el centro implica tomar en cuenta el



encuadre institucional que condiciona y moldea estas relaciones, las normas y reglas que
las guian, las estrategias para la resolucion de conflictos y los espacios de participacion.

En esta instancia —y siguiendo la linea iniciada en nuestro Informe sobre el estado de la
educacién en Uruguay 2015-2016 (INEEd, 2017c)— se profundiza en los vinculos que
condicionan la dindmica diaria del aula: las relaciones entre compafieros de clase y entre
los estudiantes y su maestro3. Estos ultimos se nutren de dos perspectivas —la de los
estudiantes y la de los maestros— para lograr una vision mas completa sobre la tematica.

¢COMO PERCIBEN LOS ESTUDIANTES Y LOS MAESTROS LAS RELACIONES EN
EL AULA?

A partir de las opiniones y percepciones de docentes y estudiantes se analiza cémo son
percibidos por los maestros y los estudiantes el vinculo entre pares y el vinculo entre
docente-alumnos3s:

- el vinculo entre pares, evaluado desde la perspectiva de los estudiantes;

- el vinculo entre los estudiantes y su maestro, evaluado desde la perspectiva de los
estudiantes; y

- el vinculo entre el maestro y sus estudiantes, evaluado desde la perspectiva de los
maestros.

A continuacién, se presentan graficos que vinculan la distribucién de estos indices con la
probabilidad de respuesta, lo que permite comprender el significado de encontrarse en un
punto u otro de la escala en términos de las respuestas dadas a las diversas variables que
componen el indice3®.

La valoracién de los estudiantes de sexto afio de primaria sobre sus relaciones con los
comparieros de clase es heterogénea. Los estudiantes que se ubican en valores proximos
al promedio del indice tienen alta probabilidad de responder que muchas veces los nifios de
la clase son buenos comparieros, se ayudan y se preocupan por los demas. En cambio, los
estudiantes que se encuentran en los valores mas bajos del indice tienden a responder que
nunca o casi nunca la pasan bien con sus compaiieros de clase y que los comparieros se tratan
con respeto, se ayudan, se preocupan por los demas, se cuidan unos a otros y son buenos
comparieros. De acuerdo a la distribucién del indice, podria decirse que quienes presentan
las valoraciones mds negativas son algo menos de un 20% (grafico 3.1).

34 En un proximo informe se prevé abordar relaciones que involucran a otros actores, como los familiares de los estudiantes, los
directivos de las escuelas o el equipo docente.

% Se calcularon tres indices a partir de la respuesta en una serie de preguntas que refieren a la ocurrencia de situaciones que hacen
a la valoracién de los vinculos en las interacciones entre los actores, en una escala de respuesta de 1 a 4 (en donde 1 es nunca o
casi nunca y 4 es siempre o casi siempre). En el Anexo metodoldgico se detalla la metodologia de construccién de los indices de
respuesta graduada.

36 Una descripcion detallada sobre la forma de interpretar este tipo de graficos se encuentra en el Anexo metodoldgico.



En la parte inferior del grafico (barras verticales) se encuentra la distribucion del indice de vinculo entre pares
en la poblacién, mientras que en la parte superior (barras horizontales) se ubican los rangos de respuesta mas

probables para las distintas preguntas que lo componen. De esta manera, si se traza una linea vertical entre
cualquier punto de la escala del indice se pueden observar en la parte superior las opciones de respuestas mas
probables que corresponden a quienes se encuentran en dicho punto de la escala.

GRAFIC0 3.1
DISTRIBUCION DEL iNDICE DE VINCULO ENTRE PARES Y PROBABILIDAD DE RESPUESTA A LAS PREGUNTAS

QUE LO COMPONEN EN SEXTO DE ESCUELA
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Distribucién del indice en la poblacién

En cuanto a la relacién con su maestro, los estudiantes que presentan valores promedios
en el indice de vinculo entre los estudiantes y su maestro tienen alta probabilidad de haber
contestado que el maestro siempre o casi siempre ayuda a los estudiantes cuando tienen un
problema, interviene cuando un compafiero molesta a otros, y trata bien a los alumnos.
Incluso los estudiantes que obtienen valores bajos en el indice3 tienen alta probabilidad
de indicar que el maestro muchas veces cumple funciones de apoyo, acompafiamiento o

37 Aquellos que presentan puntajes de 40 o a una desviacion estandar del promedio en el indice.



reconocimiento de sus logros. Hay una proporcién mas pequefia de alumnos (aquellos
con valores entre 30 y 35 puntos en el indice) que tienen una alta probabilidad de indicar
que el maestro cumple pocas veces con estas funciones de apoyo, acompafiamiento y
reconocimiento de logros. Es sumamente baja la proporcién de estudiantes que tienen una
alta probabilidad de indicar que su maestro nunca o casi nunca desarrolla estas funciones
(los que tienen valores en torno a los 25 puntos)3® (grafico 3.2).

La valoracion altamente positiva del vinculo con el docente puede obedecer a una limitacién
del instrumento de medicidn. Es relevante considerar que las respuestas de los estudiantes
podrian estar siendo afectadas por la presencia del maestro en el aula, asi como también
por cierta deseabilidad social. Solamente abordajes cualitativos permitiran comprender
cabalmente estos fendmenos.

GRAFIC0 3.2
DISTRIBUCION DEL iNDICE DE VINCULO ENTRE LOS ESTUDIANTES Y EL MAESTRO Y PROBABILIDAD DE RESPUESTA

A LAS PREGUNTAS QUE LO COMPONEN SEGUN LA PERSPECTIVA DE LOS ESTUDIANTES DE SEXTO
ANO 2017

Informante: estuadiantes de sexto

Mayor probabilidad de respuesta a cada categoria
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Distribucidon del indice en la poblacion

Nota: en el grafico se nombra a la “maestra” y no al “maestro” porque en los cuestionarios, con el fin de disminuir la dificultad
coghnitiva y teniendo en cuenta que la mayoria de los docentes de primaria son mujeres, a los nifios se les pregunté por su ‘maestra”.

38 Mas de dos desviaciones estandar debajo del promedio del indice.



Por su parte, los maestros perciben en su mayoria situaciones e interacciones positivas con
sus alumnos. Los que obtienen valores promedios en el indice de vinculo entre el maestro
y sus estudiantes tienen alta probabilidad de considerar que muchas veces disfrutan de dar
clases en su grupo y que la mayoria de sus estudiantes les prestan atencién, a su vez, que
siempre o casi siempre tienen buenos vinculos y son tratados con respeto por sus alumnos.
También tienden a considerar que nunca o casi nunca sus estudiantes se burlan de ellos.

GRAFIC0 3.3
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Distribucién del indice en la poblacion

Los docentes que presentan valores bajos en el indice® tienden a considerar que pocas
veces disfrutan dando clase en su grupo, pero se sienten respetados por sus estudiantes y
reportan tener un buen vinculo con ellos. A su vez, los docentes que se ubican por debajo
de 30 puntos tienen una alta probabilidad de responder que pocas veces la mayoria de sus
estudiantes les presta atencién. Solo los pocos docentes que se encuentran en la parte mas
baja del indice (alrededor de los 25 puntos) tienen una alta probabilidad de responder que
los estudiantes se burlan de ellos (aunque pocas veces) (grafico 3.3).

Nuevamente, esta informacién debe ser considerada a la luz de la deseabilidad social de las
respuestas, que es una limitante propia del instrumento de relevamiento de datos.

%% Valores menores a 40 o0 a una desviacion estandar del promedio del indice.



LA PARTICIPACION EN EL CENTRO EDUCATIVO
COMO DERECHO Y APRENDIZAJE

Fomentar la participacion en la escuela implica propiciar los espacios para que la opinién
de los distintos actores pueda incidir en la toma de decisiones*°. En consecuencia, para que
la participacion se torne pilar fundamental para el ejercicio de la ciudadania, su aprendizaje
debe concretarse fundamentalmente a partir de la practica, ya que las personas aprenden a
participar participando (Maturana, 1994.).

En este sentido, el aula y los espacios comunes del centro educativo son espacios propicios
para el desarrollo de capacidades como el didlogo, la colaboracién y la responsabilidad.
Estas son necesarias en una institucion que tiene como parte de sus cometidos formar a los
ciudadanos en su derecho a participar (Santos Guerra, 2001). Desde esta dptica, convivir
democréticamente en la institucion escolar demanda explicitar los &mbitos de participacién,
de opinién y deliberaciéon de cada uno de los actores, de acuerdo con los roles y funciones
que desarrollan en la comunidad educativa.

Aunque la creacién de dispositivos o espacios particulares puede institucionalizar
normativamente ciertas oportunidades para la participacién, son necesarias ciertas
condiciones para que estas oportunidades puedan ser aprovechadas para lograr una
participacién auténtica (Oraisén, 2009; Stojnic Chavez y Sanz Gutiérrez, 2007). Por lo
tanto, mas alla de la existencia y la implementacién de ciertos dispositivos o estructuras,
la evaluacién de la participaciéon también debe tomar en cuenta su dimensién subjetiva y
su funcionalidad. Esto implica considerar la medida en la que los estudiantes sienten que
su voz estd siendo tomada en cuenta en el centro educativo, ya sea a través de espacios
explicitos de participacién estudiantil o por medio de su participacién cotidiana en el aula.

Varios estudios a nivel internacional han evidenciado un vinculo directo y positivo entre
la percepcién que tienen los estudiantes sobre su capacidad de lograr cambios y tomar
decisiones con la percepcion de que la institucién es legitima, justa y efectiva (Brown y
Evans, 2002; Brown, 1999). A la vez, otros estudios muestran que cuando los estudiantes
tienen voz y poder, mejoran los vinculos entre pares y con sus docentes, y mejora también
el clima escolar (Voight, 2015), al igual que se mejoran sus niveles de motivacién intrinseca
(Matthews, 1991).

Este apartado explora tanto la provision de espacios de participacion —enfocado en la
implementacién de un dispositivo especifico como la eleccién de delegados de clase— como
la percepcion de los estudiantes sobre la efectividad de las oportunidades participativas en
el centro, en cuanto consideran que su voz influye sobre la practica educativa y la realidad
escolar.

40 | a creacion de diversos dispositivos de participacion estudiantil y familiar en Uruguay demuestra un compromiso con el tema,
ya que reconoce a la participacién como eje central para la construccion de la ciudadania (ANEP, 2017). A su vez, se manifiesta un
interés en el fomento de una cultura de promocién de la convivencia democrética con énfasis en el ejercicio de los derechos (Viscardi
y Alonso, 2013).



¢PERCIBEN LOS ESTUDIANTES QUE SU VOZ ES TOMADA EN CUENTA
EN LAESCUELA?

La percepcién de los estudiantes acerca de la medida en que sus acciones pueden influir
en las caracteristicas estructurales o el funcionamiento de la escuela parece bastante
heterogénea*, ya que se manifiesta en un rango amplio de valoraciones*> (grafico 3.4).

GRAFICO 3.4
DISTRIBUCION DEL iNDICE DE VOZ DEL ESTUDIANTE Y PROBABILIDAD DE RESPUESTA A LAS PREGUNTAS

QUE LO COMPONEN EN SEXTO DE ESCUELA
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Nota: en el grafico se nombra a la “maestra” y no al “maestro” porque en los cuestionarios, con el fin de disminuir la dificultad
cognitiva y teniendo en cuenta que la mayoria de los docentes de primaria son mujeres, a los nifios se les pregunté por su ‘maestra”.

Los estudiantes que se ubican alrededor del promedio del indice tienen una alta probabilidad
de responder que el maestro en muchas oportunidades suele tomar en cuenta su opinion,
de la misma forma que consideran que muchas veces gozan de la oportunidad para proponer
actividades de su propio interés. Estas percepciones refieren principalmente a las practicas

41 La limitacion del instrumento de autorreporte, en tanto aumenta la probabilidad de obtener respuestas deseables socialmente,
puede estar operando en este caso. Sin embargo, el hecho de encontrar heterogeneidad de respuestas es un indicador que va en
sentido contrario, ya que sefiala que los encuestados no respondieron, al menos, desde un Unico punto de vista.

“2 El indice de voz del estudiante fue construido a partir de cinco preguntas que refieren a la ocurrencia de situaciones que hacen a
su participacion, escucha, consideracion e iniciativa, en una escala de respuesta de 1 a 4 (en donde 1 es nunca o casi nunca y 4 es
siempre o casi siempre).



diarias en el aula. No obstante, en este mismo grupo son altamente probables las respuestas
que indican que son pocas las oportunidades percibidas para participar en la toma de
decisiones a nivel del centro educativo (Los alumnos decidimos sobre cosas en la escuela).

Por su parte, los estudiantes que reportan valores bajos en el indice® suelen tener una
alta probabilidad de respuestas que indican que pocas veces se sienten considerados y
escuchados por parte de los maestros, y que nunca o casi nunca pueden participar en la toma
de decisiones a nivel escolar. A su vez, en la parte mas baja del indice* se encuentra una
pequefia proporcion de estudiantes que no se sienten considerados y escuchados por sus
maestros en relacion a sus posibilidades de participacién en el aula.

Los estudiantes que se encuentran en los valores altos del indice# tienen alta probabilidad de
responder que siempre o casi siempre tienen posibilidades de participar en el &mbito del aula,
mientras que tienen oportunidad muchas veces de incidir en cuestiones relativas al ambito
escolar. Las probabilidades de respuesta analizadas parecen indicar que los estudiantes
perciben que su voz es mas tomada en cuenta en el ambito del aula que en el escolar. No
obstante, un pequefio pero considerable grupo de estudiantes afirma que siempre o casi siempre
gozan de oportunidades de participacién auténtica e incidencia en todos los &mbitosS.

DISPOSITIVOS PARA LA PARTICIPACION DE LOS ESTUDIANTES
EN LA EDUCACION PRIMARIA

Desde un enfoque que pretende fomentar una ciudadania informaday activa, los dispositivos
y espacios escolares que buscan y fomentan la participacién y el involucramiento de
los estudiantes en la toma de decisiones en el centro educativo deberian apuntar a la
promocién de formas democraticas de pensamiento (Althof y Berkowitz, 2006). En este
sentido, el ejercicio democratico de la eleccién de un delegado puede tener un efecto real
para canalizar la voz de los estudiantes y contribuir al proceso de formacién ciudadana a
partir de la practica (Jurado, 2009).

Sin embargo, la existencia de la figura del delegado puede también quedarse en un acto
simbdlico, sin mas finalidad que dar la apariencia de participar. Ademas, la eleccién de
representantes mediante el voto no implica necesariamente la habilitaciéon de principios
democraticos (Rocha, 2012).

Con el objetivo de hacer una primera aproximacion a los dispositivos y espacios para la
participacién estudiantil, en este apartado se describe la percepciéon de los estudiantes
respecto de la figura del delegado de clase en sexto afio de primaria, la variedad de formas
en que se implementa, y el alcance y las potencialidades de este rol#’.

4 Aquellos con valores inferiores a 40 puntos o a una desviacion estandar por debajo del promedio.

# Valores inferiores a 30 puntos o dos desviaciones estandar por debajo del promedio.

4 Mas de 60 puntos o por encima de una desviacion estandar sobre el promedio.

4 Aquellos con valores en el indice encima de 70.

4 En educacién primaria las instancias de promocion de la figura del delegado de clase son diferentes en los distintos tipos de
escuela. Mas alla de la representacion que exige en las escuelas publicas la puesta en practica de los Consejos de Participacion
(articulo 76 de la Ley General de Educacién), que estipula la representacion de un maximo de cuatro estudiantes de los grados
superiores (circular n® 359, articulo 4), no hay disposiciones generales para la puesta en préctica del dispositivo en las clases, aunque
sea recurrente su aplicacion. Una excepcion son las escuelas de tiempo completo, cuya propuesta pedagdgica contempla instancias
especificas para el desarrollo de asambleas de grupo, eleccién de delegados de clase y consejos de delegados del centro de forma
periédica (acta n° 90, punto 7.4, 1998).



Al indagar entre los estudiantes de sexto afio sobre la existencia de un delegado en su clase,
menos de la mitad de la muestra (44,4%) reporta tenerlo al momento de la aplicacién de
Aristas 2017 (grafico 3.5)4®.

GRAFICO 3.5
EXISTENCIA DE DELEGADO DE CLASE EN SEXTO DE ESCUELA
EN PORCENTAJES
AND 2017
Informante: estudiantes de sexto
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Entre quienes asisten a escuelas publicas de tiempo completo este porcentaje es
considerablemente mas alto (73%). A esto obedece el pequefio aumento que se observa
entre las escuelas con jornada escolar mayor a 4 horas (grafico 3.6).

GRAFIC0 3.6
EXISTENCIA DE DELEGADO DE CLASE EN SEXTO SEGUN TIPO DE ESCUELA, DURACION DE LA JORNADA ESCOLAR
Y REGION

EN PORCENTAJES
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Informante: estudiantes de sexto
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Practica y habilitada de practica 43,5 56,6
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JORNADA ESCOLAR

4 horas 42,6 57,4
Mas de 4 horas 47,3 52,7
REGION

Interior 44,6 55,4
Montevideo 44,0 56,0

Mas alla de la existencia de la figura del delegado de clase, las caracteristicas del formato
de eleccion pueden analizarse en un continuo que va desde la representacién pura hasta la
delegacion por parte del adulto referente (en este caso, la eleccién por parte del maestro)+.

“ | os datos presentan la respuesta de los estudiantes de sexto afio que participaron en Aristas 2017 en la pregunta si tienen un
delegado de clase. Al tratarse de una variable que recoge la percepcion de los estudiantes, no se pueden considerar los resultados
como un reflejo exacto de la cantidad de estudiantes o grupos de clase que tienen un delegado.

49 En la aplicacion del estudio piloto desarrollado en 2016 se incluyd una pregunta de cardcter semiestructurado y, con la finalidad
de recabar mayor informacion respecto a los posibles mecanismos de eleccion, se incorpord una pregunta abierta en la que los
estudiantes podian incluir otros tipos de procedimientos. A partir de las respuestas, se dio el formato final a este ftem para la
aplicacion definitiva.



Se observa que algo mas de la mitad de los estudiantes que reportaron tener delegado
sostiene que su eleccién siguid un proceso de postulacion y votacion de candidatos (55,3%).
Algo mas de un cuarto reporta procedimientos intermedios, ya sea mediante la postulacién
entre compafieros para elegir via sorteo (13,8%) o la propuesta de candidatos realizada
por el maestro para luego decidir mediante el voto (15,2%). Finalmente, la modalidad de
delegacion pura (elecciéon por parte del maestro) fue la opcién reportada por el 15,7% de los
estudiantes (grafico 3.7)

GRAFICO 3.7
PROCEDIMIENTOS UTILIZADOS PARA ELEGIR DELEGADO DE CLASE EN SEXTO DE ESCUELA
EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: estudiantes de sexto
La maestra propuso a algunos companeros y se votd Algunos compafieros se propusieron y se sorted
Algunos compafieros se propusieron y se votd \ f Los eligié la maestra
55,3 15,2 15,7 13,8
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Nota 1: gréfico elaborado a partir de la respuesta de los estudiantes que dicen que en su clase hay delegado.

Nota 2: en el grafico se nombra a la “maestra” y no al “maestro” porque en los cuestionarios, con el fin de disminuir la dificultad
cognitiva y teniendo en cuenta que la mayoria de los docentes de primaria son mujeres, a los nifios se les pregunté por su
‘maestra”.

¢Los estudiantes se sienten mas escuchados y con mayor capacidad de incidir sobre algunas
decisiones en la escuela si cuentan o no con un delegado? Los resultados muestran que
los estudiantes que tienen delegado de clase se sienten mas escuchados, particularmente
cuando este fue propuesto y elegido por los propios estudiantes (grafico 3.8)s°.
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Nota: en el grafico se nombra a la “maestra” y no al “maestro” porque en los cuestionarios, con el fin de disminuir la dificultad
cognitiva y teniendo en cuenta que la mayoria de los docentes de primaria son mujeres, a los nifios se les pregunté por su ‘maestra”.

% Para la realizacion de este grafico se vuelve a trabajar con la totalidad de la muestra ponderada al incluir la opcion no hay delegados.



Voz del estudiante

La informacién sugiere que la existencia de un delegado de clase propuesto y electo por los
compafieros, a diferencia de no tener un delegado, tendria el potencial de operar como un
mecanismo para que los estudiantes se sientan mas escuchados en la escuela (Granizo, 2011).

Que los estudiantes es sientan mas escuchados cuando ellos mismos participan en el
proceso decisorio apoya la hipétesis de que cualquier instancia que pretenda fomentar la
participacién de los estudiantes debe considerarlos como los principales protagonistas en
que sean escuchados, en su capacidad de incidencia y en la toma de decisiones (Voight, 2015).

RELACIONES ENTRE PRACTICAS PARTICIPATIVAS Y CONVIVENCIA

Entre los abordajes que dan cuenta de las relaciones entre practicas participativas y aspectos
constitutivos de la convivencia escolar, algunos estudios remiten a la existencia de una
relacién positiva entre la participacién de los estudiantes en actividades extracurriculares y
la percepcion de los vinculos en la escuela (McNeely, Nonnemaker y Blum, 2002). Si bien este
aspecto serd profundizado en futuros andlisis, se explora brevemente y de forma descriptiva
si la percepcién del estudiante sobre la medida en que considera que su voz es tomada en
cuenta en la toma de decisiones en la escuela varia en funcién de su vinculo con el maestro.

En este caso se exploran los promedios del valor del indice de voz del estudiante (eje
vertical) para cuatro niveles del indice de vinculo entre los estudiantes y su maestro segiin
la perspectiva de los estudiantes (eje horizontal). Los resultados son claros en mostrar que
a medida que mejora la percepcion de los estudiantes de su vinculo con el maestro, mejora
también el grado en que sienten que su voz es tenida en cuenta a la hora de incidir sobre
la vida escolar (grafico 3.9). Esto pone en evidencia la relaciéon entre la participacion y
convivencia en el centro educativo, en el entendido de que los dos se influyen mutuamente
(Viscardi y Alonso, 2013).

GRAFIC0 3.9

iNDICE DE VOZ DEL ESTUDIANTE SEGUN iNDICE DE VINCULO ENTRE LOS ESTUDIANTES DE SEXTO
Y EL MAESTRO SEGUN LA PERSPECTIVA DE LOS ESTUDIANTES

PROMEDIOS E INTERVALOS DE CONFIANZA

ANO 2017

Informante: estudiantes de sexto

60

- ﬁ]} Intervalo de confianza al 95%
Promedio estimado

40
Cuartil 1 Cuartil 2 Cuartil 3 Cuartil 4

Vinculo entre estudiantes y maestro

Maés alla de la institucionalizacién de la participacién a través de la instalacién de ciertos
dispositivos o espacios de participacién estudiantil en la escuela, los resultados sugieren
que las interacciones diarias en el aula también inciden —de forma directa o indirecta—



sobre un clima de convivencia democratico y participativo en el centro educativo (Conteri y
Rodriguez, 2012). Un mejor vinculo entre estudiantes y maestros puede funcionar como un
espacio de participacion, ya que se favorece el didlogo y la transmision de ideas o propuestas
por parte de los estudiantes para tomar decisiones en el centro educativo, por mas que sea
acerca de asuntos diarios (Voight, 2015).

Es importante aclarar que todas estas son afirmaciones provisorias que requieren mayor
analisis y complementariedad con otras técnicas de relevamiento de observacion.




SINTESIS DEL CAPITULO

Lainformacién recabada sobre la convivenciayla participacién escolar indica que las escuelas
primarias son muy diversas en la manera en la que regulan la convivencia y promueven
relaciones de confianza entre estudiantes y maestros. También son diferentes en la forma
en que los estudiantes participan en diversos aspectos de la vida escolar. Por lo anterior,
es preciso en futuros informes profundizar en andlisis que consideren la multiplicidad de
factores que inciden en la construccién de la convivencia escolar y la participacion.

Las respuestas sobre los vinculos, tanto entre estudiantes como entre ellos y los docentes,
presentan situaciones claramente positivas. Esto hace pensar en la necesidad de tomar en
cuenta la deseabilidad social que puede estar influyendo en estas opiniones y, por tanto,
matizar la relevancia de los resultados.

Casi la mitad de los estudiantes de sexto afio que participaron en Aristas reportaron
tener un delegado de clase. Esto se observa mayoritariamente en las escuelas de tiempo
completo, acorde a lo establecido para su funcionamiento. Los alumnos se sienten mas
escuchados cuando tienen un delegado de clase propuesto y electo por ellos mismos que
cuando no tienen delegado de clase. De esta forma, parece encontrarse evidencia respecto a
la importancia de la implicacién de los estudiantes en los procesos decisorios.

A medida que mejora la valoracién de los estudiantes sobre su vinculo con el maestro mejora
el grado en que sienten que su voz es tenida en cuenta a la hora de incidir sobre la vida
escolar, lo que indica que las oportunidades para la participacién genuina y las relaciones
positivas con maestros se influyen mutuamente.
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CAPITULO 4.

LAS HABILIDADES SOCIOEMOCIONALES

¢POR QUE CONOCER LAS HABILIDADES SOCIOEMOCIONALES
DE LOS ESTUDIANTES?

La institucién educativa no solo es un espacio donde se transmiten conocimientos y se
fomentan competencias cognitivas, también es un lugar donde nifios y jévenes aprenden
a convivir y ser. Esperar su turno, planificar, pedir ayuda, concentrarse, controlarse, hacer
amigos y resolver conflictos son apenas algunos ejemplos de habilidades que facilitan
el abordaje de las tareas académicas, fomentan los aprendizajes a lo largo de la vida y
promueven el bienestar social (Durlak y otros, 2011; Farrington y otros, 2012; Heckman y
Kautz, 2014; Gutman y Schoon, 2013).

Existe una amplia evidencia que respalda el papel de las habilidades socioemocionales en
el aprendizaje (Durlak y otros, 2011; Taylor y otros, 2017). Estas habilidades presentan un
impacto tanto en el desempefio académico como en la trayectoria laboral (Duckworth y
Seligman, 2005; Gardner, 1999; Gross, 2002; Heckman y Kautz, 2014; Ruiz-Aranda y otros,
2012). Ala vez, presentan un potencial para la compensacién o superacién de determinadas
situaciones adversas, dificultades de aprendizaje o bajo coeficiente intelectual, variables
que suelen asociarse a bajos desempefios académicos (Duckworth y Seligman, 2005; Munist
y Suarez Ojeda, 2004).

Parte de la relacién entre las habilidades socioemocionales y el aprendizaje se deja entender
por su incidencia en el desarrollo de ciertas conductas, actitudes y estrategias que son
claves para el desempefio escolar. Las habilidades socioemocionales ponen en marcha
una serie de conductas académicas —por ejemplo, asistir a clase, pedir ayuda, llegar en
hora y el manejo del tiempo para el estudio— que aportan al cumplimiento de la tarea
escolar (Duckworth y Seligman, 2005; Durlak y otros, 2011; Farrington y otros, 2012;
Petrides, Frederickson y Furnham, 2004 en Extremera Pacheco y Fernandez-Berrocal,
2004). El contexto, los comportamientos académicos y las habilidades socioemocionales
se influencian mutuamente y se retroalimentan, otorgando al estudiante una serie de
herramientas que le permiten un mejor desempefio en el area académica (Agasisti y otros,
2018; Farrington y otros, 2012).

Bajo una nueva concepcién de lo que se consideran competencias y aprendizajes
fundamentales, la promocién de las habilidades socioemocionales surge como un fin en



si mismo de los sistemas educativos (Kautz y otros, 2014; OMS, 2003; UNESCO, 2016), ya
que inciden no solo en desempefios académicos, sino en formas de ser y estar en el centro
educativo, y repercuten en el bienestar de los estudiantes (Berger y otros, 2014). A nivel
nacional, la incorporacién de algunos elementos socioemocionales en el Marco Curricular
de Referencia Nacional (ANEP, 2017) demuestra el interés del propio sistema educativo para
abordarlos, entendiendo al aprendizaje como una construccién personal y colectiva.

¢QUE SON LAS HABILIDADES SOCIOEMOCIONALES?

Sibien no existe un consenso a nivel nacional o internacional de cémo denominar o clasificar
las habilidades socioemocionales, el INEEd, a partir de un proceso de revisién sistematica,
propone la siguiente definicién: las habilidades socioemocionales son entendidas como
una serie de herramientas cognitivas, emocionales y sociales que tienen como funcién la
adaptacion del individuo al entorno y que facilitan el desarrollo personal, el relacionamiento
social, el aprendizaje y el bienestar.

En la interaccién entre el nifio y su contexto se generan experiencias y aprendizajes
que, en funcién de la maduracién neuroldgica del individuo, constituyen las habilidades
particulares. En ese sentido, las habilidades socioemocionales son consideradas como el
resultado de un proceso de desarrollo que se extiende a través de todo el ciclo vital.

La definicién propuesta implica entender a las habilidades como herramientas a nivel
individual que —si bien dependeran en cierta medida de la carga genética, el temperamento
y la maduraciéon neuroldgica del nifio— se desarrollan a partir de experiencias y
aprendizajes, incluso los que surgen en el contexto escolar (Kautz y otros, 2014). Sin perder
de la vista la importancia del hogar y otros ambitos en los cuales los nifios y adolescentes
se mueven, la escuela constituye un entorno esencial para su desarrollo. Mas alla de la
proporcién del tiempo que pasan ahi, es un espacio que da lugar y sostiene una serie de
relaciones interpersonales significativas y una variedad de vivencias valiosas que moldean
su desarrollo integral (Johnson, 2008). Por lo tanto, las habilidades socioemocionales
pueden ser fomentadas de forma deliberada a través de la intervencién educativa (Durlak y
otros, 2011; Heckman y Kautz, 2014; Taylor y otros, 2017).

Considerando que este es el primer abordaje de las habilidades socioemocionales en
estudiantes en nuestro sistema educativo a través de un relevamiento de alcance nacional, se
decidid en esta instancia hacer una presentacién general de los resultados de la evaluacién.
Por lo tanto, en el marco de este primer informe de Aristas 2017 es de interés describir
coémo se presentan estas habilidades socioemocionales en nuestra poblacién escolar y, a
la vez, explorar cémo se relacionan con determinadas conductas académicas e indicadores
de bienestar en el centro. En un préximo informe se realizard un andlisis multinivel de
los perfiles socioemocionales de nuestros estudiantes, los promotores de las habilidades
socioemocionales (tanto a nivel individual, familiar como escolar) y su relacién con su
desempefio cognitivo y los indicadores de la convivencia y bienestar en el centro educativo.



LAS HABILIDADES SOCIOEMOCIONALES EN SEXTO ANO
DE EDUCACION PRIMARIA

A partir de una extensa revision de literatura, el INEEd opt6é por evaluar habilidades
socioemocionales relevantes para el aprendizaje, la vida escolar, el desarrollo y bienestar,
y que a la vez cuentan con el potencial de ser modificadas a partir de intervenciones
especificas en el ambito escolar (tabla 4.1).

TABLA 4.1
DIMENSIONES GENERALES PARA LA EVALUACION DE LAS HABILIDADES SOCIOEMOCIONALES EN
ARISTAS EN PRIMARIA

MOTIVACION Y AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE

Autorregulacion Conciencia y control de actividades cognitivas a través de: planificacion,
metacognitiva monitoreo (atencidn, revisidn y cuestionamiento) y regulacién (correccion
continua de las actividades cognitivas durante la ejecucion de una tarea)

Mentalidad de crecimiento  Creencia fundamental de que nuestras cualidades bésicas pueden ser cultivadas
a través del esfuerzo

Motivacion intrinseca Participacion en una tarea como un fin en si mismo, por razones tales como el
desafio, la curiosidad, el dominio

Perseverancia académica ~ Compromiso (con tareas académicas, actividades o la escuela como dmbito
social), foco y persistencia en la persecucion de metas académicas, a pesar de
obstaculos, dificultades y distracciones

HABILIDADES INTERPERSONALES

Empatia Capacidad de entender y compartir el estado emocional de otro, y responder de
forma compatible con él a través de la toma de perspectiva, el reconocimiento de
emociones y su contexto

Habilidades de Habilidades de comportamiento, socialmente aceptables, que permiten
relacionamiento interactuar de forma efectiva con otros

HABILIDADES INTRAPERSONALES

Regulacion emocional Estrategias cognitivas para el manejo de la informacién emocional interna y la
regulacion de la expresion emocional. Remiten a recursos como la capacidad de
desviar la atencion, capacidad de reformular o tomar una nueva perspectiva en
una situacioén emocional o cambiar las reacciones del sistema emocional (como
expresiones faciales, conductas, etc.)

Autocontrol Habilidad para controlar reacciones impulsivas frente a situaciones positivas y
negativas, asi como cumplir con obligaciones y metas

MOTIVACION Y AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE

La autorregulaciéon del aprendizaje refiere al proceso activo a través del cual el estudiante
pone en marcha de forma sistematica cogniciones, conductas y emociones que permiten
llevar a cabo las conductas dirigidas a metas (Schunk y Zimmerman, 1994; Vohs y
Baumeister, 2011). La motivacién, por su parte, es considerada como un elemento clave
para la autorregulacién del aprendizaje, mas especificamente en cuanto a la activacion,
direccion y persistencia de la conducta (Gonzalez Cabanach y otros, 1996; Pintrich y Schunk,



2006). A la vez, la motivacién misma esta sujeta a procesos de autorregulacion, para poder
movilizarse y mantenerse> (Valle y otros, 2010).

La motivacién y autorregulacién de los estudiantes fue relevada en Aristas a través
de preguntas especificas sobre su perseverancia académica, motivacién intrinseca y
autorregulacion metacognitiva, correspondiendo a tres subescalas que se agrupan en un
indice que da cuenta de la dimensién5 (grafico 4.1).

De acuerdo a los datos relevados por Aristas 2017, los estudiantes de sexto afio de primaria
se ubican en torno al centro de la distribucion de motivacién y autorregulacién; la mayoria
de los puntajes obtenidos en esta escala se concentran alrededor del promedio, y son menos
frecuentes los valores muy bajos y muy altos.

El primer grupo de items hace referencia a la perseverancia académica, entendida como el
compromiso del estudiante a tareas académicas, su foco y persistencia en la persecucién de
metas académicas, a pesar de obstéculos, dificultades y distracciones (basado en Farrington
y otros, 2012)%.

Se observa que la mayoria de los estudiantes de sexto afio de primaria se perciben a si
mismos considerablemente persistentes y comprometidos con las tareas académicas. Los
estudiantes con valores aproximados al promedio del indice tienen alta probabilidad de
indicar que nunca o casi nunca abandonan tareas antes de terminarlas o dejan de hacerlas
cuando les resultan muy dificiles.

En cuanto a la realizaciéon de tareas domiciliarias, los estudiantes se evalllan menos
positivamente. Incluso aquellos estudiantes que obtienen puntajes promedios en el indice
de motivacion y autorregulacion tienen alta probabilidad de haber indicado que a veces
(aunque pocas) se olvidan de hacer los deberes. Esto podria indicar que la perseverancia es
mayor en tareas llevadas a cabo dentro del aula que en las que se llevan a la casa.

Los estudiantes con valores mas bajos en el indices+ tienen una alta probabilidad de haber
indicado que pocas veces se olvidan de hacer las tareas domiciliarias, asi como de hacer
solo las partes faciles de un trabajo escolar cuando es muy largo, de abandonar tareas
antes de terminarlas o de dejar alguna tarea demasiado dificil sin realizar. Por su parte,
los estudiantes con valores altos en el indicess tienden a indicar que nunca o casi nunca se
olvidan de realizar las tareas domiciliarias, abandonan las tareas antes de terminarlas o
dejan de realizar tareas escolares debido a su dificultad.

51 Un estudiante puede considerarse autorregulado cuando es un participante activo en su propio proceso de aprendizaje (Lamas
Rojas, 2008). Para eso, usa estrategias cognitivas, metacognitivas, motivacionales, comportamentales y afectivas, que permiten
que sus habilidades cognitivas se transformen en habilidades académicas (Panadero, 2017). La motivacién y autorregulacion son
entendidas como un proceso en el que influyen fundamentalmente los pensamientos, las creencias y las emociones de las personas,
mds que los instintos, la voluntad o el deseo (Pintrich y Schunk, 2006).

% El indice fue calculado a partir de las respuestas a los items correspondientes a las siguientes habilidades: motivacién intrinseca,
perseverancia académica y autorregulacion metacognitiva. Los items que refieren a la subdimensiéon mentalidad de crecimiento
fueron excluidos del célculo del indice porque mostraron una baja correlacion con el indice de motivacién y autorregulacion y las
habilidades que lo componen.

% Para su adecuada interpretacion se debe tomar en cuenta que esta habilidad fue evaluada en su totalidad por items inversos, lo cual
produce tendencias de respuestas distintas a los otros ftems de la escala. Por esta razdn, la distribucién de la respuesta esperada
para cada item segun la distribucion del indice se encuentra en sentido contrario al resto de las subdimensiones. Un item inverso es
aquel item que mide de manera opuesta el constructo de interés.

5 40 puntos o una desviacion estandar por debajo del promedio del indice.

% 60 puntos o una desviacién estandar por encima del promedio del indice.



GRAFICO 4.1
DISTRIBUCION DEL iNDICE DE MOTIVACION Y AUTORREGULACION Y PROBABILIDAD DE RESPUESTA
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Distribucion del indice en la poblacion

En cuanto a la motivacién intrinseca, definida como la participacién en una tarea como un
fin en si mismo, por razones tales como el desafio, la curiosidad o el dominio de una tarea
o materia (basado en Pintrich y otros, 1991), se observa que los estudiantes que obtienen
puntajes ubicados en el promedio del indice motivacién y autorregulacién es esperable que



contesten que siempre o casi siempre estudian para aprender y que les gusta aprender cosas
nuevas. Incluso los estudiantes con valores bajos en este indice tienen alta probabilidad de
identificarse —aunque sea pocas veces— con estas cualidades.

En el promedio del indice es probable que los estudiantes respondan que no siempre les
gusta estudiar y que no siempre les gustan los trabajos dificiles. Por un lado, los estudiantes
que se muestran con mayor motivacién y autorregulacién (ubicados sobre la derecha
del gréfico 4.1) presentan una mayor preferencia por el desafio, un mayor dominio en
actividades especificas y una percepcién positiva de su competencia frente a esas tareas. Los
estudiantes que se ubican por debajo de una desviacién estdndar del promedio del indice
(40 puntos y menos) también indican que les gusta aprender cosas nuevas y continuar
aprendiendo maés alla de la clase cuando un tema los entusiasma. Por otro lado, presentan
una menor preferencia por el desafio, dado que tienden a indicar que pocas veces les gustan
los trabajos dificiles porque son un desafio.

La autorregulacién metacognitiva hace referencia a la conciencia y el control de actividades
cognitivas a través de la planificacion, el monitoreo y la correccién continua de las
actividades cognitivas durante la ejecucion de una tarea (basado en Pintrich y otros, 1991).

Esta subescala también presenta una valoracién mayoritariamente positiva: son poco
probables las respuestas que indican que nunca o casi nunca emplean estrategias particulares
de autorregulaciéon del aprendizaje. Incluso los estudiantes con valores bajos en el indice
de motivacién y autorregulacion tienen alta probabilidad de reconocer que se dan cuenta
cuando un trabajo no les esté saliendo como deberia, pueden organizarse para enfrentar
tareas y realizan actividades de correccion de sus trabajos. Si se pone el foco en el extremo
mas bajo del indice de motivacién y autorregulacions®, los estudiantes consideran que
nunca o casi nunca revisan espontaneamente sus tareas o se hacen preguntas a si mismos
para monitorear si estdn entendiendo bien la materia. De todas maneras, se trata de una
proporcién muy baja de los estudiantes. La mayor parte de los estudiantes (que se ubican
entre los 40 y los 60 puntos) tienen alta probabilidad de indicar que despliegan diversas
tareas de planificacién y monitoreo de sus tareas.

Vale destacar algunas observaciones en relacién con los datos obtenidos. Por un lado,
aun los estudiantes con mayores niveles de motivacién y autorregulacién pueden indicar
que por momentos se encuentran sin ganas para estudiar y encuentran dificultades para
concentrarse en tareas especificas, lo cual debe ser tomado en cuenta al momento de
pensar estrategias pedagégicas en el aula (Alonso Tapia, 1997). Por otro lado, los resultados
sugieren una considerable valoracién de estrategias vinculadas al trabajo en el aula. Por
esta razén, se podria considerar el potencial de la instruccién explicita de estrategias
de motivacién y autorregulacion en el aula, por parte de los docentes, para generar una
ampliacién de estas habilidades con el potencial de repercutir en mejores aprendizajes
(Efklides, 2008; Harter y Jackson, 1992; Trias y Huertas, 2009). Si bien las estrategias de
autorregulaciéon dependen en gran medida de la etapa evolutiva (aumentan durante la
adolescencia por incremento de la capacidad de abstraccion), los estudiantes de sexto afio

% Situados en el entorno de los 25 puntos en el indice.



escolar se encuentran en un momento de transicion en el que la promocién de estrategias
de autorregulaciéon metacognitiva puede marcar una base importante para su desarrollo a
futuro, por ejemplo, con actividades como hacerse preguntas a si mismo o revisar las tareas
(Pintrich y Zucho, 2002).

HABILIDADES INTERPERSONALES

Las habilidades interpersonales refieren a las conductas como la empatia, la cooperacién,
la capacidad para compartir, ayudar o relacionarse positivamente con otros. Implican tanto
un componente cognitivo, comportamental, como normativo, ya que estas habilidades se
basan en la capacidad de entender los comportamientos y actitudes propios y ajenos, y la
destreza para traducir esa informacién a conductas consideradas como apropiadas en una
situacién social determinada (Adolphs, 2003). Tienen implicancias tanto en las trayectorias
dentro del centro educativo, asi como en el desarrollo a lo largo de toda la vida (Weissberg
y otros, 2015; Zins y Elias, 2006).

En el &mbito educativo se considera a estas habilidades como esenciales en cuanto facilitan
la interaccién con pares y adultos. Esta interaccién es necesaria para desarrollar nuevos
conocimientos y habilidades. Los nifios aprenden contenidos nuevos a partir de la observacién
e interaccién con otros y, a su vez, esta interaccién incide sobre la regulacién y el monitoreo
interno a través de un proceso de socializacién (Bandura, 1997; Vygotsky, 1978).

Ademas, las habilidades interpersonales reflejan la capacidad del individuo para conocer,
entender y seguir normas sociales vigentes, y establecer roles en relacién con sus grupos de
pertenencia, aportando asi al desarrollo de su identidad y ciudadania (Malecki y Elliot, 2002).
Sin perder de vista la carga normativa de las habilidades sociales en el contexto educativo —
lo que se valora como una conducta social adecuada o no— el cumplimento con estas normas
sociales puede facilitar su desempefio académico. Aporta a la creacién de un contexto social
propenso para el aprendizaje escolar, y promueve la apropiacion de metas de aprendizaje
como objetivos personales y sociales, acorde con la norma escolar (Wentzel, 1991).

Para la evaluacion de este conjunto de habilidades en educaciéon primaria Aristas incluye
las subdimensiones habilidades de relacionamiento y empatia. En cuanto a las primeras,
entendidas como habilidades de comportamiento socialmente aceptables que permiten
interactuar de forma efectiva con otros (basado en Gresham y Elliot, 1990), los estudiantes
presentan una valoracién mayoritariamente positiva. Incluso los alumnos con puntajes muy
bajos en la escala de habilidades interpersonales’’ consideran que en ciertas oportunidades
llevan adelante conductas prosociales como pedir ayuda, tomar iniciativa para resolver
problemas, hacer amigos y hacer cosas junto con ellos. Los estudiantes que obtienen
puntajes aproximados al promedio del indice tienen alta probabilidad de contestar que
estas situaciones suelen ocurrir algunas veces.

Respecto a la conducta de compartir socialmente las emociones, en un grupo considerable
de estudiantes con puntajes inferiores al promedio es alta la probabilidad de que indiquen

% Valores aproximados a los 30 puntos en el indice o dos desviaciones estandar abajo del promedio.



que nunca o casi nunca o pocas veces comparten sus sentimientos con amigos. Cabe destacar
que el hecho de compartir las emociones —tanto las positivas como las negativas—, a pesar
de su potencial para aportar a procesos de pertenencia e integracién social (Pennebaker,
Zech y Rimé, 2001), responde a tendencias culturales (Singh-Manoux y Finkenauer, 2001).
En este sentido, es probable que esta funcién se cumpla en el ambito de otras relaciones
sociales como, por ejemplo, las familiares (Bokhorst, Sumter y Westenberg, 2010).

Con relacién a la empatia, entendida como la capacidad de entender y compartir el
estado emocional de otros, y responder de forma compatible con €l a través de la toma
de perspectiva, el reconocimiento de emociones y su contexto (basado en Dadds y otros,
2008), se observa una valoracién considerablemente positiva por parte de los estudiantes
respecto a las estrategias cognitivas para darse cuenta de los estados emocionales del otro,
asi como su capacidad para dar respuesta a ellos. Aun los alumnos con puntajes muy bajos
en el indice de habilidades interpersonales tienen alta probabilidad de identificarse —por
mas que sea en algunas o pocas oportunidades— con estas situaciones, siendo muy poco
probable que nunca se den cuenta de los estados emocionales de los otros o que nunca
reaccionen de forma empatica frente a sus compafieros.

Las valoraciones positivas en empatia son un indicador del desarrollo emocional, y permiten
respuestas mas adecuadas y la generacién de vinculos emocionales con otros (Dadds y otros,
2008; Parker y otros, 2004; Tone y Tully, 2014). Esta madurez emocional de los estudiantes
de sexto aflo de primaria resulta acorde con la franja de edad estudiada, tomando en
consideraciéon que la empatia basica se viene desarrollando desde la primera infancia, y va
aumentando la capacidad para la toma de perspectiva y la identificacién de emociones cada
vez mas complejas (Anderson y Keltner en Parker y otros, 2004; Dadds y otros, 2008).

En resumen, los resultados en el area de las habilidades interpersonales son alentadores,
ya que las de relacionamiento generalmente se vinculan con una mejor capacidad para
responder de forma adecuada a las demandas del funcionamiento cotidiano para la vida
social (gréfico 4.2). Estudiantes con estas habilidades manejan mejor la participacién y la
responsabilidad sobre su propio bienestar y el bienestar ajeno (Gresham y Elliot, 1990).
Estas habilidades permiten una mejor comunicacién y cooperacién, asi como una mejor
adaptacion al entorno escolar, ya que generalmente son nifios que toman en consideracién a
otros nifios, promoviendo su integracién (Gresham y Elliot, 1990; Gutman y Schoon, 2013).

De todas maneras, cabe sefialar que los resultados muestran cierta heterogeneidad. Existe
un grupo de estudiantes (por debajo de los 30 puntos en la escala) que tiende a sefialar
que no comparte sus sentimientos con sus amigos y que tiene menores habilidades de
relacionamiento. Los resultados con relacién a la empatia son mdés positivos: incluso los
estudiantes situados alrededor de los 30 puntos en la escala muestran su capacidad de
empatia al tener una alta probabilidad de sefialar su indignacién frente a la posibilidad de
maltrato hacia un compariero y de darse cuenta cuando un compariero se siente triste.

Si bien el desarrollo de las habilidades interpersonales se da desde edades tempranas,
es una habilidad que puede ser promovida y desarrollada por intervenciones especificas
(Feshbach y Feshbach, 2009; Durlak, Weissberg y Pachan, 2010). Actividades que impliquen



el relacionamiento y cuidado de otros, la colaboracién entre pares o los abordajes del
conflicto generan oportunidades para la promocién de habilidades de relacionamiento y
empatia, también cuando son llevadas a cabo en la escuela (Feshbach y Feshbach, 2009;
Parker y otros, 2004; Quann y Wien, 2006).

GRAFICO 4.2
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HABILIDADES INTRAPERSONALES®

Las habilidades intrapersonales refieren a las herramientas del individuo para manejar
su mundo interno. Son habilidades que le permiten conocer, entender e incluso manejar

% En este analisis se excluye el item 1 de la subdimension regulacion emocional porque presentd una baja correlacion con el indice
de habilidades intrapersonales, aunque mostré solvencia psicométrica a nivel de la subescala.



los comportamientos y emociones propias, y son orientadas hacia un fin centrado en
el sujeto mismo (por ejemplo, resolver un conflicto interno, calmarse, lograr un estado
mental positivo). El autocontrol refiere a la fase operativa o conductual de la expresion
emocional, donde se alteran las respuestas o conductas a partir de una valoracién de las
demandas del entorno y las necesidades individuales como, por ejemplo, esperar su turno
para hablar (como regla externa) frente al deseo de expresarse de forma inmediata (como
demanda individual) (Maloney, Grawitch y Barber, 2012). La regulacién, por su parte, alude
a la capacidad para manejar sus emociones, pensamientos y conductas, para lograr las
metas propuestas, visualizarse a si mismo de manera positiva, y expresar sus emociones
de forma constructiva (Bar-On, 2006; Ugarriza Chavez y Pajares Del Aguila, 2005). Implica
la autobservacién y comprensién de si mismo y la habilidad para regularse, entendiendo
tanto fortalezas como debilidades (Carver y Scheier, 2004; Weissberg y otros, 2015). Para
la evaluacién de este conjunto de habilidades en sexto afio de educacién primaria, Aristas
incluye como subdimensiones el autocontrol y la regulacién emocional.

La subdimensién autocontrol es entendida como la habilidad para controlar reacciones
impulsivas frente a situaciones tanto positivas como negativas con el objetivo de cumplir
obligaciones y metas a largo plazo (basado en Bandy y Moore, 2010; Duckworth y otros,
2007)%. Los estudiantes con puntajes ubicados en torno al promedio del indice de
habilidades intrapersonales se consideran capaces de autocontrolarse, y tienen una alta
probabilidad de responder que pocas veces les cuesta esperar su turno o controlar reacciones
impulsivas (enojarse, actuar sin pensar), y que nunca dejan de persistir en una tarea por
mas que les frustre. Asimismo, tienen una alta probabilidad de indicar que algunas veces
suelen distraerse en clase. Incluso para los estudiantes que obtienen mayores puntajes en el
indices° es probable que respondan que tienden a distraerse en clase, aunque sea pocas veces.

Los estudiantes que se ubican en la parte mas baja del indice®* muestran ciertas dificultades
para la generacién de estrategias de autocontrol, que se pueden ver en el hecho de que
presentan altas probabilidades de respuesta que indican que siempre o casi siempre pueden
distraerse en clase, se enojan facilmente o hacen cosas sin pensar y luego se arrepienten.

La regulaciéon emocional se entiende como un conjunto de estrategias cognitivas para el
manejo de la informacién emocional interna, y la regulacién de la expresién emocional
remite arecursos como lacapacidad de desviar laatencion, de tomar perspectiva o reformular
la reaccién emocional (basado en Garnefski y otros, 2007 y Gross, 2002). Se observa que los
estudiantes ubicados en el promedio del indice de habilidades intrapersonales tienen alta
probabilidad de reportar que algunas veces usan estrategias como la distraccién, la toma de
perspectiva y la regulacién conductual para manejar sus emociones.

Aquellos estudiantes que se ubican en los puntajes mas altos del indice es probable que
respondan que siempre o casi siempre utilizan estrategias cognitivas como la distraccién
frente a un estimulo negativo. Sin embargo, comparado con las otras estrategias, es menos

% Para una correcta interpretacién se debe tomar en cuenta que esta habilidad fue evaluada en su totalidad por items inversos
(menores puntajes en la escala implican mayor autocontrol), a diferencia de regulacion emocional, por lo que las tendencias de
respuesta son diferentes para ambas escalas que componen la dimensién.

% Valores aproximados a los 70 puntos en el indice o dos desviaciones estandar por encima del promedio.

51 Valores aproximados a los 30 puntos en el indice o dos desviaciones estandar por debajo del promedio.



probable que se utilicen las de relativizacién (por ejemplo, pensar en que puede haber
situaciones peores) para sentirse mejor.

Los estudiantes que puntian mas bajo en el indice de habilidades intrapersonales se
muestran ain positivos con relacién al uso de las estrategias de regulaciéon emocional en
general, y no se encuentran probabilidades de respuestas que indiquen que nunca o casi
nunca logran calmarse o que no usan estrategias para manejar sus emociones.

En sintesis, se observa una autopercepcion de las habilidades interpersonales generalmente
positiva entre los estudiantes, a pesar de presentarse algunos desafios en particular (grafico
4.3). Las habilidades intrapersonales suponen el control sobre los comportamientos,
sentimientos y pensamientos (Friese y otros, 2017; Gutman y Schoon, 2013). En el contexto
educativo permiten —entre otras cosas— centrarse en tareas académicas mas alla de posibles
distracciones. Oaksford y otros (1996 en Trujillo Flores y Rivas Tovar, 2005) relacionan una
emocionalidad negativa (por ejemplo, por déficit en estrategias de regulacién emocional)
con un bajo rendimiento en la ejecucién de tareas.

Es amplia la heterogeneidad de habilidades de autocontrol reportadas por los estudiantes,
sobre todo en relacién con conductas que también pueden interferir en el relacionamiento
interpersonal mas alla del contexto escolar (por ejemplo, esperar su turno, controlar el
enojo, controlar los impulsos) (Grépel y Kehr, 2014). Una proporcién considerable de los
estudiantes indica que algunas veces o casi siempre les cuesta controlar sus impulsos,
por lo cual es importante generar estrategias dentro del aula para mejorar su manejo. Las
estrategias de autorregulacion se ven beneficiadas por el ejercicio constante de diferentes
estrategias, que pueden ser practicadas en el aula, asi como también por la incorporacién de
actividades como la practica de deportes o la meditacién (Canderalia, Fedewa y Ahn, 2012;
Muraven, 2010; Piquero, Jennings y Farrington, 2009).

La alta probabilidad de respuestas que indican dificultades para evitar distracciones en clase
presenta un reto para el clasico modelo de ensefianza escolar, ya que este implica largas
horas de presencia del nifio en el aula, el abordaje de tareas de diferentes complejidades y
un mayor tiempo de exposicién por parte del docente, mas que de trabajo auténomo por
parte del estudiante (Velasco y Alonso, 2008).

Con respecto a la regulacién emocional, los resultados muestran que los estudiantes
en general perciben que poseen cierto manejo emocional, aunque se reflejan diferentes
niveles y dominios. Los resultados son alentadores, ya que estas habilidades tienen el
potencial de incidir sobre las habilidades de autocontrol, perseverancia y las habilidades
de relacionamiento (Extremera Pacheco y Fernandez-Berrocal, 2004). Estas estrategias
pueden ampliarse a través de actividades especificas, abordando el analisis de la propia
respuesta conductual o la evaluacion de situaciones que promueven ciertas emociones y
tienen el potencial para repercutir no solo en el desempefio escolar por una mejor adaptacién
al entorno, sino también mejorando los niveles de bienestar dentro del centro educativo
(Durlak y otros, 2011; Oberle y Schonert-Reichl, 2017).



GRAFICO 4.3
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EL DESARROLLO DE LAS HABILIDADES SOCIOEMOCIONALES:
UN PROCESO DINAMICO EN DIVERSOS AMBIENTES

Desde una mirada sistémica y socioecoldgica, el desarrollo de la persona —en sus
diferentes aspectos: fisico, cognitivo, social y emocional— se entiende como resultado
de un proceso interactivo y dinamico entre distintas influencias personales, familiares,
escolares y comunitarias, que se extiende a lo largo de la vida y es determinado por cierto
contexto social e histérico (Bronfenbrenner, 1986). Es en esa dindmica que también se va
configurando el perfil socioemocional de cada individuo (Marchesi, Palacios y Coll, 2003;
Steinberg, 2005).



El contexto escolar, si bien no es el tinico espacio donde el nifio aprende y se desarrolla,
es un espacio privilegiado para el aprendizaje de las habilidades socioemocionales. Mas
alla del origen familiar, social y cultural del estudiante, las habilidades socioemocionales
pueden ser promovidas y aprendidas desde el &mbito escolar, tanto en la infancia como en
la adolescencia (Durlak y otros, 2011; Heckman y Kautz, 2014; Johnson, 2008).

Desde esta perspectiva socioecoldgica, es de interés explorar cémo varian las habilidades
socioemocionales en funcién de algunas variables tanto individuales como ambientales,
con particular interés para el entorno escolar.

EL ROL DE LAS VARIABLES INDIVIDUALES: SEXO Y EDAD

Para valorar cémo se presentan las habilidades socioemocionales a nivel del pais, en primer
lugar es necesario tomar en cuenta la varianza en funcién de las caracteristicas individuales
de los estudiantes, en este caso, las variables sexo y edad.

Es amplia la evidencia sobre las diferencias entre varones y mujeres en cuanto a su desarrollo
socioemocional. En dicha evidencia se muestra que ciertas habilidades se manifiestan
consistentemente de forma mas consolidada en nifias (por ejemplo, la empatia, las
habilidades de relacionamiento) que en varones (Fernandez-Berrocal, Extremera y Ramos,
2004; Zimmerman e Iwanski, 2014)%. Los procesos atras de este desarrollo diferencial
se explican por razones bioldgicas y razones sociales, como la estimulacién diferente del
ambiente en funcién de roles de género. Mas alla de una cuestién de roles preestablecidos,
las diferencias se manifiestan a través de una compleja interaccion entre biologia y ambiente
(Marchesi, Palacios y Coll, 2003).

En Aristas 2017 en sexto afio de educacién primaria se observan diferencias significativas
por sexo, tanto en las habilidades interpersonales e intrapersonales, como en la motivacién
y autorregulacién de los estudiantes (grafico 4.4). En todos los casos las mujeres obtienen
promedios mayores a los varones. Recordamos que estas diferencias se pueden dar por
diferencias reales —por diferencias en maduracién neuroldgica o estimulacién ambiental —,
asi como por patrones de respuesta relativos al sexo de los participantes.

Con respecto a la incidencia de la edad sobre el desarrollo de las habilidades
socioemocionales, también se deben considerar aspectos relativos a lo biolégico y al
entorno. La maduracién neuroldgica constituye una base importante para el desarrollo
socioemocional, principalmente en aquellas habilidades que requieren mayores niveles
de abstraccién y complejidad cognitiva (Mora, 2015; Steinberg, 2005). Sin embargo, los
procesos de maduracién también implican la interaccién entre experiencias, aprendizajes,
procesos de socializacién y caracteristicas individuales. A medida que el mundo social
del nifio se va abriendo —por el desarrollo de capacidades fisicas, cognitivas y normas

%2 No obstante, es importante advertir que en estudios sobre aspectos emocionales realizados con instrumentos de autorreporte
puede presentarse un sesgo en funcion del sexo de los informantes, siendo mas probable que los varones muestren cierta reserva
en sus respuestas (Costa, Terracciano y McCrae y otros, 2001). En este sentido, se exige cautela en la interpretacién de datos
relacionados a diferencias por sexo, ya que pueden reflejar desigualdades por género.

% Por ejemplo, teniendo un componente que implica la toma de perspectiva, la empatia logra niveles de desempefio méas sofisticados
a medida que el sujeto logra un pensamiento hipotético, lo que le permite la toma de perspectiva en situaciones hipotéticas.



sociales— se constituyen nuevas vivencias que moldean las habilidades socioemocionales
(Marchesi, Palacios y Coll, 2003),
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GRAFICO 4.5

iNDICES DE HABILIDADES SOCIOEMOCIONALES DE LOS ESTUDIANTES DE SEXTO DE ESCUELA SEGUN EDAD
PROMEDIOS E INTERVALOS DE CONFIANZA
ANO 2017

Informante: estudiantes de sexto

Motivacién y autorregulacién Habilidades interpersonales Habilidades intrapersonales

55

-/> Promedio estimado

} Intervalo de confianza al 95% —_—

40
1 12 13 14 0 mas 11 12 13 14 0 mas M 12 13 14 0 més

Como las habilidades socioemocionales en Aristas se consultan solo en sexto aino, las
diferencias en edad pueden reflejar diferencias entre los nifios que cuentan con rezago y
los que no. En este sentido, la marcada diferencia entre los estudiantes de 11 y 12 afios
(edad modal para sexto afio de primaria) y los mayores a 13 afios (los que cuentan con,
por lo menos, un afio de rezago) pueden ser entendidas en funcién de su trayectoria
educativa (grafico 4.5). Por un lado, los jovenes con rezago pueden estar mas desmotivados
o encontrarse con mayores dificultades a la hora de vincularse con los docentes o sus pares
(Brophy, 2006; Martin, 2009). Por otro lado, las habilidades socioemocionales pueden
haber tenido un impacto en sus aprendizajes y desempefios académicos (Berger y otros,
2014; Durlak y otros, 2011; Taylor y otros, 2017).

% Las habilidades de relacionamiento, por ejemplo, evolucionardn con la edad en funcién de la medida en la cual la persona vaya
aprendiendo e interiorizando las normas sociales que determinan cuéles son conductas adecuadas y cudles no (Coll, Marchesi y
Palacios, 1999).



EL ROL DEL CONTEXTO: UBICACION GEOGRAFICA Y ESTATUS
SOCIOECONOMICO Y CULTURAL DE LA FAMILIA

Entre Montevideo y el interior se manifiestan diferencias demograficas, sociales, culturales
y materiales, que se reflejan en un conjunto de condiciones y oportunidades educativas,
laborales y sociales particulares, que tienen, a la vez, una gran variabilidad entre si (Cabella,
2012). La compleja composicién de cada una de esas realidades puede generar entornos
diferenciales para el desarrollo de las habilidades socioemocionales®. La limitada magnitud
de las redes sociales en localidades pequefias, por ejemplo, puede tener el potencial de
aportar al desarrollo social y emocional, permitiendo mayor familiaridad y vinculos mas
profundos, a la vez que puede ser considerada contraproducente en la medida en que ofrece
limitadas oportunidades de diversificar experiencias sociales (Totan y otros, 2014).

Las habilidades interpersonales se presentan, a grandes rasgos, de forma similar en el
interior y en Montevideo. Por su parte, en las habilidades intrapersonales y la motivacion y
autorregulacién se encontraron promedios mas elevados en el interior, pero no presentan
una diferencia significativa en términos estadisticos (grafico 4.6).
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El contexto familiar juega un rol clave en el desarrollo socioemocional de nifios y
adolescentes (Marchesi, Palacios y Coll, 2003). En este sentido, corresponde enfatizar la
importancia de las experiencias tempranas y la estabilidad del vinculo con los cuidadores
durante la primera infancia (la cual implica contencién, proteccién y estimulacién adecuada
y consistente) como base para el desarrollo de la regulacién afectiva y la confianza bésica,
elementos psicoldgicos que constituyen una plataforma importante para el desarrollo social
y emocional en todo el ciclo vital (Lépez y Ortiz, 2001; Sroufe, 2005). Asimismo, una serie de
elementos vinculados al entorno familiar también incide en el desarrollo socioemocional,
mas alla de la primera infancia‘®.

% No obstante, para hacer deducciones causales se precisa un disefio de estudio longitudinal y controlar algunas variables claves
como las condiciones socioecondmicas de los hogares o el tamafio de los centros educativos.

% Por ejemplo, las habilidades intra e interpersonales se ven influidas por dindmicas familiares a través de procesos de modelamiento
y aprendizaje social, las practicas de crianza y su clima emocional (Lépez y Ortiz, 2001; Morris y otros, 2007). En cuanto a la
motivacion y la autorregulacion, algunos estudios han mostrado una relacion entre el involucramiento parental y la motivacion de
los estudiantes: un mayor involucramiento parental (por ejemplo, la comunicacion entre la familia y el maestro, el apoyo en tareas
escolares, etc.) incide positivamente en la motivacion intrinseca (Ginsburg y Bronstein, 1993; Hoover-Dempsey, Ice y Whitaker, 2009)
y en la autorregulacién del aprendizaje de los estudiantes (Kadhiravan, 2011).



A su vez, es amplia la literatura que ha relacionado las condiciones socioeconémicas
de la familia con una serie de mecanismos que repercuten sobre la salud y el desarrollo
socioemocional de nifos y adolescentes (por ejemplo, Bradley y Corwyn, 2002; Marchesi,
Palacios y Coll, 2003; Lipina y Segretin, 2015; Raver, 2004).
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Si se cruzan los indices que dan cuenta de las tres grandes dimensiones de las habilidades
socioemocionales con el indice de estatus socioecondémico y cultural de los estudiante,
se observan resultados relativamente similares, sin tendencias muy destacadas entre los
tres componentes socioemocionales. En motivacion y autorregulacién los promedios son
relativamente similares en todos los niveles socioecondémicos y culturales. Solo se observan
diferencias estadisticamente significativas en el promedio obtenido entre nifios de familias
con estatus muy desfavorable y favorable. Ademas, no se observa una tendencia clara en
cuanto al aumento o caida del promedio del indice de acuerdo al estatus socioeconémico y
cultural de las familias de los estudiantes (grafico 4.7).

Por su parte, en habilidades interpersonales se observan puntajes relativamente
homogéneos en los niveles centrales del indice socioeconémico familiar (nivel desfavorable,
medio y favorable), a diferencia de los extremos de la escala. Los estudiantes de nivel



socioeconémico muy favorable obtienen en promedio puntajes significativamente mas
altos que sus pares de los otros contextos. Se puede observar una tendencia de aumento del
promedio de esta dimensién de las habilidades socioemocionales a media que aumenta el
estatus socioecondémico y cultural de los estudiantes (grafico 4.8).

En las habilidades intrapersonales se presenta una situaciéon muy similar a la encontrada
en las habilidades interpersonales. No se encuentran diferencias entre los estudiantes
cuyos estatus corresponden a los niveles desfavorable, medio y favorable, pero si se
encuentran diferencias estadisticamente significativas entre los estudiantes de nivel muy
desfavorable®” y los de los niveles favorable y muy favorable. De manera similar al caso de las
habilidades interpersonales, se puede observar una tendencia de mejora en las habilidades
intrapersonales a medida que aumenta el estatus socioeconémico y cultural de las familias
de los estudiantes (gréfico 4.9).
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Este conjunto de resultados deja en evidencia la compleja relacién entre el estatus
socioeconémico y cultural familiar, y el desarrollo de las habilidades socioemocionales,
relacién que no permite generalizaciones simples. La similitud en resultados obtenidos
por los estudiantes de diferentes niveles socioeconémicos en cuanto a su motivacién
y autorregulacién del aprendizaje podria estar indicando que el estatus socioeconémico
y cultural familiar guarda poca relacién con este componente, tal como también lo han
indicado estudios anteriores (Schultz, 1993; Trias, Mels y Huertas, s/f)¢.

En las habilidades interpersonales, donde se observan diferencias entre alumnos de
nivel socioeconémico favorable y muy favorable frente a los de nivel muy desfavorable,
se podria pensar que los entornos familiares de estatus socioeconémico y cultural alto
promueven ambientes favorables para una mayor diversidad de interacciones sociales (por
ejemplo, mayor oferta de actividades extracurriculares, mayores recursos para moverse o

57 Esta observacion es coherente con estudios realizados en nifios y adolescentes que viven en situacion de pobreza, que plantean
que es mas probable que se enfrenten a una serie de estresores contextuales —inestabilidad familiar, violencia comunitaria, estrés
parental, entre otros— que comprometen y dificultan la regulacion emocional (Gershoff, Aber y Raver, 2003; Raver, 2004; Raver y
otros, 2017).

% En el mismo sentido, a partir de su andlisis de los datos obtenidos en PISA 2015, la OCDE sugiere que el grupo de pares puede
tener mayor relevancia en la determinacion de metas académicas, superando un posible efecto de las condiciones socioeconémicas
familiares (OCDE, 2017).



involucrarse en una diversidad de interacciones sociales sin restricciones materiales) que
pueden llevar a su mayor desarrollo. A la vez, mayores oportunidades pueden constituir
posibilidades para poner en practica y ampliar las herramientas interpersonales, ya que
el relacionamiento provee el contexto ideal para el desarrollo de las habilidades sociales
(Soto-Icaza vy Billeke, 2017; Weissberg y otros, 2015).

Estos resultados brindan pistas para seguir profundizando en futuros reportes sobre los
datos de Aristas 2017, para arrojar luz sobre la relacién del contexto familiar y el desarrollo
de las habilidades socioemocionales.

LAS HABILIDADES SOCIOEMOCIONALES Y SU RELACION
CON LAS CONDUCTAS ACADEMICAS

Las conductas académicas son aquellas que promueven un mejor desempefio en clase, asi
como en las tareas académicas, ya que suponen una serie de actitudes y actividades necesarias
para el aprendizaje significativo (Farrington y otros, 2012). Implican actividades facilmente
observables, como prestar atencién, ir a clase regularmente, contar con los materiales
necesarios, tener una buena disposicién ante la tarea y desarrollar hébitos de estudio y de
lectura. La presencia de estas conductas académicas puede indicar que el estudiante esta
comprometido con su proceso de aprendizaje. Las habilidades socioemocionales subyacen a
estas conductas académicas y son, por lo tanto, las que permiten que estas se desplieguen.

Diferentes aspectos conductuales, cognitivos y motivacionales influyen en el compromiso
del estudiante con su proceso educativo, reflejandose en actividades como la asistencia a
clase o la llegada en hora. Si bien esta relaciéon puede estar matizada por diversos aspectos
(familiares, contextuales) que influyan sobre estas conductas (Schwartz, 2006), en el
marco de una primera exploracién se relacionan, de manera descriptiva, las habilidades
socioemocionales con algunas conductas académicas (inasistencias, llegadas tarde)
autorreportadas por los estudiantes.

La asistencia a clase es una de las conductas académicas mas relevantes para pensar el
impacto de estas sobre el desempefio académico. Por un lado, esto puede deberse a que el
estudiante que asiste a clase se ve mas beneficiado por el abordaje de los temas en clase,
y las inasistencias generan dificultades o falta de informacién que luego repercute en el
desempefio en pruebas y tareas (Farrington y otros, 2012). Por otro lado, la asistencia a
clase puede tener un impacto en el desarrollo de las habilidades socioemocionales, ya que
estas son promovidas por el ambito educativo, mas allé del contexto del cual provenga el
alumno (Kautz y otros, 2014). También es posible pensar que las inasistencias indiquen
otros problemas del estudiante, mas alla del centro educativo, que estén interfiriendo con
su escolarizacion (Farrington y otros, 2012).

Segun los resultados obtenidos, los estudiantes que declaran no haber faltado a clase
en las ultimas dos semanas obtienen, en promedio, valores mas altos en motivacién y
autorregulacion del aprendizaje, habilidades intrapersonales y habilidades interpersonales



que aquellos que faltaron mas de dos veces o los que no recordaban o no contestaron la
pregunta (grafico 4.10). Resultan llamativos los bajos valores promedio obtenidos por este
ultimo grupo en todas las habilidades socioemocionales, siendo mas marcada la diferencia
en la motivacién y autorregulacion. Es posible que el grupo de estudiantes que no recuerda
cuantas veces falto responda a un perfil que refleja un menor compromiso o implicacién en
su propio proceso de escolarizaciéon o con una alta desmotivacién para el involucramiento
en tareas escolares como puede ser la participaciéon en una prueba estandarizada (Di
Chiacchio, De Stasio y Fiorilli, 2016).
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En cuanto a las llegadas tarde a clase, aquellos estudiantes que declaran no haber llegado
tarde ninguna o solamente una vez en las dos tltimas semanas muestran valores promedios
mayores en los tres tipos de habilidades socioemocionales evaluadas, y se diferencian
significativamente de aquellos estudiantes que llegaron tarde dos o mas veces en las
habilidades interpersonales y la motivacion y autorregulacion. En el area de las habilidades
intrapersonales también se observa una marcada diferencia entre el promedio obtenido por
estudiantes que no llegaron tarde ninguna vez y los que declaran haber llegado tarde una
sola vez (grafico 4.11).
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Aunque la literatura sobre el tema sugiere que los estudiantes que exhiben este tipo de
conductas y habilidades presentan a su vez mejores desempefios académicos (Durlak
y otros, 2011; Farrington y otros, 2012; Gutman y Schoon, 2013, Taylor y otros, 2017),
serd objetivo de futuros informes de Aristas 2017 profundizar sobre la relacién entre las
habilidades socioemocionales, las conductas académicas y los logros de aprendizaje para
el caso uruguayo.

LAS HABILIDADES SOCIOEMOCIONALES Y LOS INDICADORES
DE BIENESTAR

Como un concepto amplio y complejo, altamente sujeto a variaciones subculturales y
personales, en la tradiciéon de la evaluacién educativa el bienestar de los estudiantes
generalmente ha sido entendido como la valoracién subjetiva del estudiante acerca de
su proceso de escolarizaciéon, como su sentido de pertenencia o conexién con el centro
educativo, asi como su percepcién en relacién con su grupo de pares y sus vinculos con
referentes adultos de la comunidad educativa (Berger y otros, 2014; OCDE, 2016). Por
ejemplo, en las pruebas PISA 2015 se incorpora la dimensién de bienestar como uno de
los elementos disposicionales relevantes para entender el contexto de aprendizaje y
los desempefios académicos del alumno. En este sentido, se plantea el bienestar en
dos vertientes: el bienestar en general, como una valoracién positiva respecto a la vida
(importante para pensar al estudiante mas alla del ambito educativo), y el bienestar en el
centro educativo, relacionado al sentido de pertenencia y vinculos dentro del centro (OCDE,
2016). Evidencia empirica a nivel internacional ha mostrado de forma consistente que un
mayor bienestar se relaciona con un mejor rendimiento académico (Berger y otros, 2014;
Thapa y otros, 2013; Wang y Holcombe, 2010).

Las habilidades socioemocionales cumplen un rol central en la promocién de la percepcién
subjetiva del bienestar, en tanto el nifio valora que es capaz de desarrollar vinculos sociales
significativos y satisfactorios poniendo en marcha sus habilidades interpersonales, a la vez
que logra manejar sus estados internos a través de la regulacion emocional y el autocontrol
(Jiménez y Lépez-Zafra, 2009; OCDSB, 2014).

En Aristas 2017 se consideran como indicadores para el bienestar la percepcién del
estudiante sobre su vinculo afectivo con el centro —su sentimiento de conexién afectiva
y compromiso con la escuela— y sus relaciones interpersonales en el centro (con pares y
docentes) en cuanto brindan apoyo, confianza, aceptacién y respeto.

VINCULO AFECTIVO CON EL CENTRO

La informacién reportada por los estudiantes de sexto indica que hay una relacién positiva
entre el vinculo afectivo con la escuela y el desarrollo de las habilidades socioemocionales.
Comparando los valores promedio obtenidos para los tres tipos de habilidades
socioemocionales evaluadas por niveles de conexién afectiva con la escuela®, se observa

% Se calcularon los cuartiles del indice de vinculo con la escuela. En el cuartil 1 se encuentra el 25% de estudiantes con mas bajo
vinculo, mientras que en el cuartil 4 se encuentra el 25% de estudiantes con mayor vinculo afectivo con su escuela.



una tendencia positiva: mayores niveles de conexién afectiva con el centro educativo se
asocian con mayores habilidades socioemocionales™ (gréfico 4.12).
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VINCULO CON EL MAESTRO

Evidencias a nivel internacional indican que las relaciones positivas entre los estudiantes
y sus docentes predicen cambios en la motivacién, el sentido de pertenencia, el interés
en la escuela, las expectativas de logro y los valores, asi como el compromiso, esfuerzo
y desempefio de los estudiantes (Goodenow, 1993; Murdock, 1999; Sullivan, Riceio y
Reynolds, 2008; Wentzel, 1998).
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0 Estos resultados van en la misma direccion que los reportados en otras investigaciones en el drea: altos niveles de habilidades
interpersonales contribuyen a un mayor compromiso y pertenencia con el centro educativo (Martin y Dowson, 2009), a la vez que un
mayor sentido de pertenencia se traduce en una elevada motivacion intrinseca y persistencia en las tareas escolares (Goodenow,
1993; Morrow y Ackermann, 2012).



Al comparar las habilidades socioemocionales de los estudiantes de sexto afio segun
la percepcién de su vinculo con el maestro, se observan mayores valores promedio
de habilidades inter e intrapersonales, y de motivacién y autorregulacién en aquellos
estudiantes que suelen reportar mejores vinculos con sus maestros (grafico 4.13)7. En este
sentido, las habilidades socioemocionales pueden ser consideradas como proclives para
interacciones mas positivas del estudiante con el docente, en la medida en que el estudiante
logra adecuarse a los imperativos normativos de la cultura escolar (dedicado a las metas
académicas, con un adecuado control de la conducta y logrando interactuar con otros acorde
a las normas sociales) (Viscardi y Alonso, 2013).

También es razonable pensar la relacién en el sentido contrario: cuando el estudiante
percibe un buen vinculo con su maestra, se refuerzan sus habilidades socioemocionales.
Esto pondria en evidencia la relevancia del trabajo docente sobre la consecucién de un
buen clima de interaccién en el aula, con el potencial de mejorar tanto las habilidades
socioemocionales como los desempefios de los estudiantes.

VINCULO CON SUS COMPANEROS DE CLASE

Poniendo el foco en la percepcién del estudiante sobre sus interacciones con sus comparieros
de clase, los datos de Aristas permiten observar una tendencia positiva en cuanto a su
relacion con las habilidades socioemocionales: la mejor percepcién del apoyo y respeto
vivido a la hora de interactuar con los otros nifios en la clase se asocia con un incremento
significativo en los valores promedio de las habilidades socioemocionales evaluadas (grafico
4.14). Esta observacion —consistente con la literatura a nivel internacional — puede indicar
que mejores habilidades socioemocionales, mas alla de las habilidades de relacionamiento y
empatia, llevan a mejores interacciones sociales con pares” (Law, Cuskelly y Carroll, 2013;
Ma, 2003; Osterman, 2000; Pittman y Richmond, 2008; Stewart, 2008).
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71 Al igual que en el caso anterior, se presenta el indice correspondiente a la percepcion del vinculo de los estudiantes con sus
maestros en 4 niveles que corresponden con los cuartiles de la distribucion de dicho indice.

72 Ala vez, es posible que esta relacion conlleve un efecto positivo de las relaciones con pares, a través de procesos de socializacion
y el aprendizaje social de metas y valores: el vincularse con pares que manifiestan un compromiso con las metas educativas puede
incentivar la reproduccion de estos valores y conductas, llevando a una mayor responsabilidad social e interés en actividades
escolares (Wentzel, 1998).



En resumen, en todos los indicadores de bienestar estudiantil tomados en cuenta en este
analisis se observa una relacién positiva con los puntajes obtenidos en Aristas 2017 para
habilidades interpersonales, intrapersonales y motivacién y autorregulacién. Los datos
aluden al potencial de las habilidades socioemocionales para lograr el bienestar, a la vez
que sugieren que el clima interpersonal en la escuela fomenta el desarrollo socioemocional
de los estudiantes.
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SINTESIS DEL CAPITULO

Este capitulo es un primer acercamiento exploratorio a las habilidades socioemocionales
de los estudiantes de sexto aflo de primaria, en el entendido de que no existe un estandar
nacional que permita definir niveles esperados o deseables. Tiene intencionalmente un
caracter descriptivo: da cuenta de qué es lo que se estd midiendo y avanza en la comprension
del fenémeno. Por este motivo, no se han incluido las relaciones con los desempefios en
lectura y matematica. Ello queda pendiente para un futuro informe.

Se observa una alta heterogeneidad de habilidades reportada por los estudiantes, con una
percepcion generalmente positiva. De todas maneras, se pueden destacar algunos desafios
en las dimensiones exploradas:

- en la motivacion y autorregulacion del aprendizaje se encuentra una baja probabilidad
de utilizar estrategias de monitoreo como revisar espontaneamente las tareas, hacerse
preguntas a si mismo para verificar que se entiende la tarea y poca probabilidad de
motivarse frente a trabajos dificiles que implican un desafio;

- en las habilidades interpersonales se encuentra una baja probabilidad de compartir
sentimientos con los amigos; y

- en las habilidades intrapersonales se encuentran dificultades para evitar distraerse en
clase o controlar reacciones impulsivas.

Comparando por estatus socioeconémico y cultural, no se destacan tendencias claras para
las diferencias entre las dimensiones:

- se observan valores promedios similares en motivacién y autorregulacién para todos
los niveles, a excepcién de la comparacién entre los estudiantes con estatus muy
desfavorable y favorable, siendo mayor el promedio para el contexto favorable;

- los estudiantes de nivel socioeconémico muy favorable obtienen puntajes mas altos

en promedio en sus habilidades interpersonales, las que se presentan de modo

relativamente similar entre estudiantes de los restantes niveles socioeconémicos; y

en las habilidades intrapersonales los estudiantes de nivel socioeconémico favorable

y muy favorable obtienen en promedio puntajes superiores a los de sus pares de nivel

medio, desfavorable y muy desfavorable, quienes no se diferencian entre si.

Se observa que las habilidades socioemocionales varian en funcién de las variables edad y
sexo. En el caso de la edad, se encuentran valores promedio menores en los estudiantes que
se encuentran por encima de los 11 y 12 afios (edad esperada para sexto grado). Esto puede
relacionarse con el hecho de que se trata de estudiantes con rezago escolar, situacion que
podria estar relacionada con menores habilidades socioemocionales?. En relacién al sexo
de los estudiantes, se observa que las mujeres obtienen promedios mayores que los varones
para las tres dimensiones abordadas.

73 Es probable, también, un efecto estadistico: los estudiantes de 13 afios y mas que se encuentran en sexto grado son una muestra
pequefa y sesgada de los estudiantes de 13 afios (cuya gran mayoria ha egresado de la educacién primaria).



Seglin los datos obtenidos, las habilidades socioemocionales se asocian con algunas
conductas académicas como las asistencias o llegadas tarde. Se observan mayores valores
para los tres grupos de habilidades socioemocionales entre los alumnos que no han faltado
a clase ninguna vez en las Gltimas dos semanas al momento de la encuesta que entre
quienes informaron haber faltado varias veces o no lo recordaban. En el mismo sentido, son
mayores las habilidades en estudiantes que reportan no haber llegado tarde a clase en las
ultimas dos semanas frente a los que llegaron al menos dos veces tarde.

Es esperable que un alumno que presente una mayor motivacion y autorregulacién asista
con mayor regularidad a clase en tanto genera conductas activas y un mayor compromiso
con su proceso de aprendizaje (Dweck, 1986; Lamas Rojas, 2008). A su vez, si ademas
tiene estrategias de regulacién y autocontrol, tendrd un mayor foco en las actividades
u obligaciones (como asistir a clase y llegar en hora) (Extremera Pacheco y Fernandez-
Berrocal, 2004).

Las diferencias observadas en el informe de inasistencias y llegadas tarde en relacién con
las habilidades interpersonales también son esperables. Esto se puede deber a que estas
habilidades implican la capacidad del individuo de conocer y seguir las normas sociales que
rigen el contexto en el que se desempefia (como el contexto escolar), actuando acorde a ellas.
Esto promoveria el cumplimiento de expectativas en cuanto a su rol y responsabilidades
(Malecki y Elliot, 2002).

Se observa una tendencia clara en la relacion entre habilidades socioemocionales y algunos
indicadores de bienestar estudiantil en la escuela: mayores niveles de conexion afectiva con
el centro, de percepcion del vinculo con el maestro y con los compafieros de clase se asocian
a mayores promedios en las habilidades socioemocionales.

En sintesis, el estudio permitié identificar un panorama general de las habilidades
socioemocionales que es, en términos generales, positivo. De todas maneras, se identificaron
valores bajos en habilidades que pueden ser claves para el desempefio escolar, las cuales
implican actividades como revisar las tareas, monitorear la comprension de la tarea,
movilizar recursos personales para enfrentar actividades complejas o evitar distraerse en
clase. También se han reportado niveles bajos en habilidades como el control de reacciones
impulsivas y la capacidad de compartir situaciones personales o estados de animo.

Este capitulo constituye un primer paso para explorar dimensiones ain poco analizadas en
nuestro pais y en la region, y permite avanzar en la identificacion de cuestiones que deben
recibir especial atencion por parte de la politica educativa y la actividad de los educadores
en los centros. El desarrollo de las habilidades socioemocionales de los alumnos que egresan
de la educacién primaria no solo es clave para que sean capaces de sostener practicas de
estudio regular y autébnomo —lo que constituye un requisito fundamental para avanzar
con éxito en la educacién media—, sino también para fomentar su bienestar y desarrollo
individual, asi como la calidad de la convivencia escolar en el ingreso a la adolescencia.
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CAPITULO 5.

LAS OPORTUNIDADES DE APRENDIZAJE

¢POR QUE ES IMPORTANTE CONOCER LAS OPORTUNIDADES
DE APRENDIZAJE?

La relevancia de conocer las oportunidades de aprendizaje que tienen los estudiantes reside
en que se trata de una dimension de la educacién que logra vincular directamente el proceso
de ensefianza con el de aprendizaje. Por tanto, en los hallazgos provenientes de su estudio
reside un gran potencial para el disefio de politicas educativas especificas, orientadas
no solo al disefio curricular, sino también a su implementacién en las aulas. Abarca, por
tanto, las estrategias dirigidas a docentes en ejercicio, asi como aspectos relevantes para la
formacién docente y su posterior incidencia en el aprendizaje de los estudiantes.

LAS OPORTUNIDADES DE APRENDIZAJE SEGUN EL ENFOQUE
DEL INEED

Las oportunidades de aprendizaje son un conjunto de factores de aprendizaje con potencial
de eficacia para compensar las desigualdades de origen, haciendo posible que todos los
alumnos alcancen el umbral educativo socialmente definido (Guiton y Oakes, 1995). Su
evaluacién comprende “lo que la escuela ofrece al estudiante con la intencionalidad de
que aprenda. Es una aproximacion a la medicién del curriculum implementado o flujo del
curriculum en el aula” (Schmidt y otros, 1996: 72).

El concepto de oportunidades de aprendizaje es uno de los aspectos centrales en la discusiéon
sobre la equidad educativa. En tal sentido, Aristas busca responder en qué medida el sistema
educativo uruguayo ofrece a sus estudiantes las oportunidades para aprender los contenidos
previstos en el documento de orientacién curricular vigente (CEIP, 2016). El INEEd entiende
que relevar informacién que permita conocer cémo acontece el curriculo implementado en
las aulas de tercero y sexto de primaria en Uruguay puede resultar de suma utilidad para las
discusiones en materia de politica y formulacién curricular.

Este componente busca describir el curriculo implementado a partir de la informacién que
reportan los maestros sobre los contenidos y actividades trabajados en el aula, los recursos
de aprendizaje disponibles, las practicas pedagdgicas y todo lo que la escuela proporciona a
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los alumnos. El marco de evaluacién de las oportunidades de aprendizaje del INEEd integra
las dimensiones y subdimensiones que se presentan en la tabla 5.1.

TABLAG.
DIMENSIONES PARA LA EVALUACION DE LAS OPORTUNIDADES DE APRENDIZAJE EN ARISTAS EN
PRIMARIA

CARACTERISTICAS Y EXPERIENCIA DE LOS DOCENTES

Cualidades de los docentes que inciden en su desempefio y capacidad profesional

COBERTURA Y SECUENCIA

Grado de implementacion de los contenidos curriculares presentes en las actividades que el docente propone a
los estudiantes, asi como su secuencia diddctica (inter e intragrado) y énfasis

TEXTOS Y RECURSOS

Disponibilidad efectiva de recursos escolares por parte del docente para la preparacién de sus clases, para el
trabajo de los alumnos en el aula o en el domicilio. Incluye los criterios para su seleccion y frecuencia de uso

PRACTICAS PEDAGOGICAS

Acciones que realiza el docente en un contexto especifico para la ensefianza de los contenidos y para cumplir
con los objetivos propuestos

NIVEL DE EXIGENCIA COGNITIVA DE LAS TAREAS

Profundidad conceptual con que el docente desarrolla los contenidos que presenta a los estudiantes,
involucrando procesos cognitivos desde los mas simples a los mds complejos

El INEEd se propone indagar en las practicas docentes que implican la seleccidn,
secuenciacién v frecuentacion de los contenidos de matematica y lectura derivados del
Programa de Educacién Inicial y Primaria (CEIP, 2008) y del Documento Base de Andlisis
Curricular (CEIP, 2016), asi como también de los textos y recursos escolares que se utilizan
(INEEd, 2018).

Para el relevamiento de la informacién se disefiaron cuestionarios que fueron completados
por los maestros de tercero y sexto afio de primaria de los grupos seleccionados para la
evaluacion de logros Aristas. Estos contienen items agrupados en bloques tematicos: el
tiempo dedicado a la ensefianza, los textos y recursos utilizados, la preparacién de las
clases, la cobertura y la secuencia de los contenidos trabajados en el curso, las practicas
pedagdgicas, entre otros.

Si bien el componente de oportunidades de aprendizaje recoge informacién sobre todas las
dimensiones presentadas en la tabla 5.1, en este primer informe se opté por reportar en
forma descriptiva tnicamente la dimensién que la literatura sefiala como mas influyente
(Schmidt y otros, 1996; Cueto y otros, 2008; Liu, 2009; Boscardin y otros, 2005; Cervini,
2011; Cervini y otros, 2014; Jensen, Pérez Martinez y Aguilar Escobar, 2015; Schmidt,
Cogan y Solorio, 2017). Por lo tanto, se aborda la cobertura curricular y secuenciacién de
contenidos, y quedan para futuros informes las demas dimensiones de oportunidades de
aprendizaje relevadas. En este capitulo se presentan resultados que permiten dar respuesta
a las siguientes interrogantes asociadas a dicha dimensioén:



- ¢cudl es la cobertura de los contenidos previstos en el curriculo vigente?;

- ¢en qué orden los maestros presentan los contenidos curriculares correspondientes al
grado escolar?;

- ¢cudles son las percepciones de los maestros sobre los factores que inciden en el
abordaje de los contenidos curriculares? y

- ¢se observan variaciones, en los puntos anteriores, entre escuelas ubicadas en
diferentes regiones del pais o pertenecientes a contextos socioecondmicos y culturales
diferentes?

Antes de avanzar en la interpretacion de los resultados, se recuerda al lector que estos
surgen del autorreporte de los docentes acerca de su propio trabajo. Por tanto, pueden
estar afectados por deseabilidad social y, consecuentemente, perder validez. Es necesario
acompaiiar este tipo de andlisis con enfoques cualitativos y que contemplen el relevamiento
de instrumentos de clase tales como los cuadernos. De ellos podria obtenerse informacién
para cruzar y analizar con las respuestas de los docentes.

COBERTURA 'Y SECUENCIA DE LOS CONTENIDOS
TRABAJADOS POR LOS MAESTROS EN EL AULA

La secuencia en que son presentadas las actividades en un grado escolar es un aspecto
importante a considerar dentro de la cobertura curricular (Schmidt y otros, 1996; Fagginger
Auer y otros, 2016). Para relevar dicha informacion se presento a los maestros encuestados
un conjunto de actividades que se corresponden con lo explicitado en el Programa de
Educacién Inicial y Primaria (CEIP, 2008) para el area y grado y en el Documento Base de
Andlisis Curricular (CEIP, 2016), solicitando que indicaran si ya las habian trabajado o si
estaban planificado hacerlo mas adelante.

El alto grado de cobertura de los diversos temas reportado por los maestros parece indicar
cierta deseabilidad social en sus respuestas. Sin embargo, ciertas inflexiones o pequefias
diferencias ofrecen la posibilidad de realizar algunas interpretaciones.

LECTURA

Las actividades presentadas a los maestros responden a las siguientes dimensiones de
la lectura: literal, inferencial y critica. La lectura literal consiste en ubicar y seleccionar
informacién que aparece de forma explicita en un texto; la lectura inferencial en establecer
relaciones a nivel local y global para interpretar los significados implicitos de un texto; y
la lectura critica refiere a establecer relaciones de sentido entre diferentes textos, en un
didlogo intertextual, que permite generar opiniones’t (INEEd, 2017a).

74 Para poder contar con informacion mas precisa sobre cémo se implementa la ensefianza de la lectura se deberian considerar las
clasesy los formatos de textos, ademads de las actividades propuestas a partir de esos textos. En este primer informe, por cuestiones
de extension, no podran ser abordados.



Tercer ano

De la informacién aportada por los docentes de tercero de primaria se desprende que el
orden con que se plantean las actividades de lectura durante el afio lectivo parte de la
lectura literal hacia la critica. Al momento de la consulta (en el mes de octubre), una amplia
mayoria de los maestros dijo que ya habia trabajado actividades de lectura literal como
ubicar informacién explicita en el texto (98,5%), mientras que otras actividades propias de
la lectura critica como construir significados a partir de palabras claves y elaborar conclusiones
a partir de la idea general del texto habian sido trabajadas por menos docentes (82,2%)75
(grafico 5.1).

GRAFICO 5.1
COBERTURA EFECTIVA'Y PROYECTADA DE CADA ACTIVIDAD CURRICULAR EN LECTURA EN TERCERO DE ESCUELA
EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: maestros de tercero
Dimensiones: Literal Inferencial Critica
Ya trabajo la actividad “ Trabajaré la actividad mas adelante “
Ubicar informacion explicita en el texto : 98,5 151

Reconocer elementos basicos de la situacion
comunicativa (emisor, receptor, mensaje, 93,4 4,2
lugar y tiempo)

Reconocer el tema del parrafo o del

h 96,1 3,1
enunciado
Resumir la idea general del texto 91,4 6,4

Establecer relaciones entre el texto verbal
y no verbal (imagenes, gréficas y cuadros)

Reconocer la intencionalidad y las caracteristicas
estructurales de secuencias narrativas, 90,1 7.4
argumentativas y explicativas del texto

Construir significados a partir de palabras
claves y elaborar conclusiones a partir de la 82,2 15,7
idea general del texto

Nota: cuando el porcentaje de cobertura efectiva y proyectada no llega a 100 es porque los maestros consideraron que la actividad
no pertenecia a tercero.

El grafico 5.1 muestra con detalle la secuencia en la que son presentadas las actividades
correspondientes a los contenidos curriculares, dando cuenta de la cobertura efectiva y la
proyectada. Se observa que la mayoria de los docentes abordan primero las actividades que
podrian considerarse de menor complejidad.

75 Sin embargo, la magnitud es claramente alta. Resulta relevante continuar con trabajos de observacion de aula, registros de
cuadernos y entrevistas para comprender estos aspectos.



Sexto ano

En sexto afio de primaria mas del 95% de los maestros manifiesta haber abordado en clase
actividades de lectura literal, inferencial y critica. Las actividades principalmente cubiertas
al mes de octubre son de lectura inferencial, como resumir la idea general de un texto y sacar
conclusiones (98,7%) y reconocer el tema del pdrrafo o del enunciado (98,1%). En el tratamiento
de la lectura critica, las actividades que aborda la mayor parte de los maestros antes de
fin de afio son las que implican reconocer la intencién del texto (narrar, explicar o persuadir)
(99,5%), al tiempo que para otras como reconocer el tono del texto de acuerdo a su contenido el
21,6% de los docentes las planifica para el dltimo trimestre del afio. En cuanto a la lectura
literal, si bien el 89,5% de los maestros formula o tiene planificado plantear actividades
de reconocimiento de los elementos bésicos de una situacién de comunicaciéon (emisor,
destinatario, mensaje, lugar y tiempo), el restante 10,5% lo omite de sus practicas por
considerarlo un contenido que no corresponde a su curso (grafico 5.2).

GRAFIC0 5.2

COBERTURA EFECTIVA'Y PROYECTADA DE CADA ACTIVIDAD CURRICULAR EN LECTURA EN SEXTO DE ESCUELA
EN PORCENTAJES

ANO 2017

Informante: maestros de sexto

Dimensiones: Literal Inferencial Critica

Ya trabajo la actividad < Trabajara la actividad mas adelante <.
1
1

Ubicar informacion explicita en el texto 97,3

Reconocer los elementos basicos de una situacion
de comunicacién (emisor, receptor, mensaje, lugar 87,2 2,3
y tiempo)

Resumir la idea general de un texto y sacar

. 98,7 1.4
conclusiones

Reconocer el tema del parrafo o del enunciado 98,1

Relacionar la informacién de los distintos 16
enunciados y parrafos !

Establecer relaciones entre un texto escrito y las

-y e ~ 95,5 33
imagenes, graficas y cuadros que lo acompanan

Reconocer la intencién del texto (narrar, explicar o

persuadir) 9945 0,5

Elaborar opiniones propias sobre las cuestiones

que plantea el texto 93,1 6,5

Reconocer el tono del texto de acuerdo a su
contenido

Nota: cuando el porcentaje de cobertura efectiva y proyectada no llega a 100 es porque los maestros consideraron que la actividad
no pertenecia a sexto.



En sexto afio, una actividad de la lectura critica, reconocer la intencién del texto, es 1o mas
cubierto, mientras que reconocer elementos bdsicos de la situacién de enunciacién tiene menor
cobertura (tanto efectiva como proyectada). Es probable que se entienda que esta actividad
puede resultar muy sencilla para estudiantes de sexto afio.

MATEMATICA

La competencia matematica, segtn se define en el marco de evaluacion de matematica de
Aristas para tercero y sexto de primaria, se compone de tres grandes dimensiones dentro
cada tema: informacién, aplicacién y comprensiéon. La dimensién informacién implica
el reconocimiento de informacién matematica basica, convenciones y representaciones
de los objetos matematicos. La dimension aplicacion esta relacionada con el uso de los
conocimientos para ejecutar y aplicar rutinas matematicas necesarias, procedimientos
mecanizados por el alumno o instaurados en la clase. La dimensién comprensién involucra
la capacidad de resolver situaciones matematicas nuevas, para las cuales no se tiene
una herramienta aprendida para su resolucién y, por lo tanto, implica crear, establecer
relaciones, probar, tomar decisiones sobre qué representacion de un objeto matematico es
mas conveniente considerar para una determinada situacién (INEEd, 2017b).

Los contenidos curriculares incluidos en la evaluacién de tercer afio son: numeracidn,
operaciones, magnitudesymedidas, estadisticay geometria. En sexto se evaldan: numeracion
(que incluye los subbloques representaciones, regularidades y orden, y divisibilidad),
operaciones (que incluye los subbloques usos y relaciones, y proporcionalidad), magnitudes
y medidas, estadistica y geometria.

Tercer ano

En tercer afio de primaria méas del 96% de los maestros declara haber trabajado actividades
de los temas de operaciones y numeracion. Le sigue el tratamiento en aula de geometria,
donde el tipo de actividad mas planteada es identificacién de figuras del plano y del espacio
(91,4%), v la menos abordada la clasificacién de figuras del plano y del espacio segtin sus
propiedades (82,7%). Las actividades mas frecuentemente abordadas suelen ubicarse dentro
de la dimensién informacién o aplicacién, como son la realizacién de adiciones, sustracciones,
multiplicaciones y divisiones entre niimeros naturales (98%) del contenido operaciones, y el
reconocimiento de distintas representaciones de niimeros naturales y racionales (96,6%) de
numeracién (ver cuadro A.8 del Anexo de cuadros y graficos). Para todas las temdticas,
la cobertura de las actividades correspondientes a la dimensién comprension es menor al
resto de las dimensiones (grafico 5.3).

Las actividades de justificacién de procedimientos de estimacién y medida (de la tematica
de magnitudes y medidas), elaboracién de conclusiones sobre grdficos estadisticos (de la
tematica de estadistica) y las actividades de probabilidad son las menos cubiertas del
programa. Actividades que implican el reconocimiento de sucesos sequros, posibles e imposibles
(probabilidad) fueron trabajadas por el 42% de los maestros, mientras que un 44% planeaba
hacerlo mas adelante (ver cuadro A.8 del Anexo de cuadros y graficos). Probabilidad es,



asimismo, el contenido que genera diversas posiciones en torno a su pertinencia en tercer
afio: el 14% de los maestros no lo trabajé por no considerarlo propio de su curso (grafico 5.3).

GRAFICO 5.3

COBERTURA EFECTIVA'Y PROYECTADA DE CADA ACTIVIDAD CURRICULAR EN MATEMATICA EN TERCERO
DE ESCUELA

EN PORCENTAJES

ANO 2017

Informante: maestros de tercero

Dimensiones: [ Informacién T Aplicacién I Comprension
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Nota: cuando el porcentaje de cobertura efectiva y proyectada no llega a 100 es porque los maestros consideraron que la actividad
no pertenecia a tercero.

Sexto ano

En sexto afio mas de un 97% de los maestros trabaja desde el inicio del afio actividades de
geometria, y representaciones, regularidades y orden (numeracién). Como también se observd
en tercer afio, las mas frecuentes suelen ubicarse dentro de la dimensién de informacién o
aplicacién de cada contenido, como son la descripcién de figuras geométricas del plano y del
espacio (98%) vy el reconocimiento de distintas representaciones de nimeros naturales, decimales
y fraccionarios (97,8%). En orden de cobertura les sigue el tratamiento de los contenidos
vinculados con magnitudes y medidas, donde las actividades mas planteadas son las de
reconocimiento de distintas unidades de medida (91,2%). Por su parte, algebra y probabilidad



son los contenidos menos trabajados en las aulas de sexto afio de primaria. Actividades que
implican el cdlculo de probabilidades de sucesos simples fueron trabajadas en sexto por el 51%
de los maestros, mientras que un 44,2% no lo habia planteado ain (ver cuadro A.9 del Anexo
de cuadros y graficos). La dimensiéon comprension es reportada por los docentes como la
menos trabajada en la mayoria de los temas, al igual que en tercer afio (grafico 5.4).

GRAFICO 5.4
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FRECUENCIA DE TRABAJO Y TIEMPO DEDICADO POR LOS
MAESTROS EN EL AULA ALOS CONTENIDOS CURRICULARES

Desde un analisis de las oportunidades de aprendizaje, conocer los contenidos curriculares
cubiertos y la secuencia en que son presentados requiere también identificar qué contenidos
y actividades prioriza el maestro en su curso. Es decir, no es suficiente conocer qué
contenidos se trabajan en las aulas del pais y en qué orden se presentan, sino también
observar la importancia o centralidad que se asigna a unos contenidos frente a otros en el
tiempo pedagdgico disponible.

Indagar en el tiempo dedicado al tratamiento de una determinada actividad o contenido
curricular, junto a su frecuentacién a lo largo del afio, permite aproximarse al énfasis con
que los maestros plantean los contenidos en su curso. Esto es, conocer la jerarquia que
adoptan unos contenidos curriculares sobre otros en las practicas pedagogicas y didacticas
de los maestros.

LECTURA
Tercer afo

Consultados sobre la cantidad de dias a la semana que plantean actividades de lectura como
contenido especifico, el 43,3% de los maestros de tercer afo dice trabajarlas tres veces
por semana y el 22,3% cuatro veces por semana (ver cuadro A.10 del Anexo de cuadros y
graficos)7®. Si se observa la distribucién durante una jornada escolar tipica”’, la mayoria de
los maestros destina aproximadamente un cuarto del tiempo de clase a preparar el clima
para dar clase y mas de la mitad de la jornada escolar a trabajar especificamente actividades de
lectura (ver cuadro A.11 del Anexo de cuadros y graficos).

Adicionalmente, se consulté a los maestros con qué frecuencia proponian a los estudiantes
actividades de lectura literal, inferencial y critica. Lo mas frecuentemente trabajado en
tercero son propuestas de lectura literal e inferencial, como ubicar informacién explicita en el
texto (92,5%) y reconocer el tema del pdrrafo o del enunciado (83,7%). La frecuencia con que
se abordan otras actividades de lectura es mas heterogénea entre los maestros. Ejemplo
de ello se observa en la lectura inferencial. Mientras que mas de la mitad de los maestros
dice trabajar frecuentemente actividades como resumir la idea general del texto y establecer
relaciones entre el texto verbal y no verbal, cerca de un 30% reconoce trabajarlas con escasa
frecuencia. Lo mismo ocurre con actividades propias de la lectura critica, como construir
significados a partir de palabras claves y elaborar conclusiones a partir de la idea general del
texto: mientras el 63,7% de los maestros declara trabajarla con frecuencia, el 36,4% dice
abordarla con escasa frecuencia (grafico 5.5).

7 La lectura es transversal a todas las dreas (siempre estdn leyendo). Sin embargo, solo se relevé el tiempo dedicado a desarrollar
esa competencia.

77 Se entiende por clase tipica aquella en la que el maestro pudo realizar la actividad de lectura o matemdtica planificada —segun
corresponda— sin interrupciones o actividades extraordinarias como una salida diddctica, un evento del centro educativo, una
prueba, etc.



GRAFICO 5.5
FRECUENCIA DE ABORDAJE DE ACTIVIDADES EN LAS DISTINTAS DIMENSIONES DE LA LECTURA EN TERCERO

DE ESCUELA

EN PORCENTAJES

ANO 2017

Informante: maestros de tercero

Nunca o casi nunca ' Pocas veces [ Muchas veces | Casi siempre o siempre

LITERAL
Reconqcerlelementos basicos de la situacion 0l 235 63.6 125
comunicativa
Ubicar informacion explicita en el texto 0,6 6,9 61,6 30,9
INFERENCIAL
Reconocer el tema del parrafo o del enunciado 1,3 15,0 62,1 21,6
Resumir la idea general del texto 1,3 22,4 55,1 21,2
Establecer relaciones entre el texto verbal 24 296 545 13.6

y no verbal (imagenes, cuadros, graficas)

CRITICA

Reconocer la intencionalidad y las caracteristicas
estructurales de secuencias narrativas, 0,5 26,4 56,4 16,7
argumentativas y explicativas del texto

Construir significados a partir de palabras claves
y elaborar conclusiones a partir de la idea general 2,4 34,0 50,1 13,6
del texto

No se observan diferencias significativas en la frecuencia con que los maestros abordan cada
una de las actividades ni en el tiempo que dedican a ellas seglin contexto socioeconémico y
cultural del centro o regién del pais.

Sexto ano

El 44,6% de los maestros de sexto afio dice trabajar actividades de lectura en el aula con una
frecuencia de tres veces por semana y el 23,6% de cuatro veces (ver cuadro A.10 del Anexo
de cuadros y graficos). Durante una jornada escolar tipica, mas de la mitad de los maestros
dedica la mayor parte del tiempo de aula a trabajar los contenidos y habilidades especificas
de lectura y un cuarto de la jornada a preparar el clima para dar clase. Sin embargo, un 15,5%
de los maestros llega a dedicarle mas de la mitad de la jornada escolar a generar el clima de
aula (ver cuadro A.11 del Anexo de cuadros y graficos).

Con respecto a las actividades curriculares abordadas, lo mas frecuentemente trabajado
en sexto son propuestas de lectura inferencial como resumir la idea general de un texto y
sacar conclusiones (93,6%) y reconocer el tema del pdrrafo o del enunciado (91,8%), junto con
propuestas de lectura critica como reconocer la intencién del texto (narrar, explicar o persuadir)
(92,2%). La frecuencia con que se abordan otras actividades de lectura es mas heterogénea



entre los maestros. Un ejemplo de ello se observa en la actividad de lectura critica reconocer
el tono del texto de acuerdo a su contenido (humoristico, diddctico, emotivo), donde el 57,1% de
los maestros dice plantearla con mucha frecuencia y el 42,9% con escasa (grafico 5.6).
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Se observan diferencias relevantes en la frecuencia con la que los maestros trabajan
algunas actividades de lectura literal y critica entre los centros educativos del interior
y de Montevideo. Mientras que el 40,5% de los maestros del interior afirma que realiza
actividades como reconocer la intencion del texto (narrar, explicar o persuadir) siempre o casi
siempre, en Montevideo el porcentaje desciende al 25,5%. Lo mismo sucede con reconocer los
elementos bdsicos de una situacién de comunicacion (emisor, receptor, mensaje, lugar y tiempo),
que es trabajada en Montevideo siempre o casi siempre por el 5% de los maestros, frente a
un 14,5% de los del interior (gréfico 5.7).

Del mismo modo, existen algunas diferencias en el porcentaje de la jornada escolar dedicado
a trabajar actividades especificas de lectura en sexto afio, segin el contexto socioeconémico



y cultural del centro. El 54,1% de los maestros de los centros de contexto muy desfavorable,
cuando trabajan contenidos especificos de lectura, le dedican mas de la mitad del tiempo
pedagdgico, mientras que en las escuelas de contexto muy favorable este porcentajes es de
45,8%78 (grafico 5.8).
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MATEMATICA
Tercer ano

Un 43,9% de los maestros de tercero consultados dice proponer en el aula actividades de
matematica todos los dias, mientras que un 33,3% lo hace cuatro veces por semana (ver

78 No se encuentran diferencias significativas entre centros de contextos socioecondmicos y culturales diferentes en cuanto a la
frecuencia con que abordan cada actividad curricular especifica.



cuadro A.10 del Anexo de cuadros y graficos). En esos dias, la mayorfa de los maestros
manifiesta dedicar mas de la mitad del tiempo pedagdgico de aula a trabajar especificamente
en actividades de matematica (ver cuadro A.11 del Anexo de cuadros y graficos).
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tablas o graficos 28 53,9 39,9 3,5
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Elaboracion de conclusiones sobre graficos 48 63.7 28.6 29
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GEOMETRIA
Identificacion de figuras del plano y del espacio il 26,2 66,9 58
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Durante una jornada escolar tipica de matematica, el 62,9% de los maestros dice que destina
aproximadamente un cuarto del tiempo a preparar el clima para dar clase. Sin embargo, un
20,6% llega a dedicarle la mitad o mas de la jornada escolar (ver cuadro A.11 del Anexo de
cuadros y graficos).

Los contenidos trabajados con mayor frecuencia en matematica de tercero son numeraciéon
y operaciones. La mayoria de los maestros plantea muy frecuentemente actividades de
operaciones como el reconocimiento de las operaciones bdsicas o la realizacién de adiciones,
sustracciones, multiplicaciones y divisiones entre ntimeros naturales (96,4% y 96,1%,
respectivamente). El contenido menos trabajado es probabilidad: el 67,9% de los maestros que
abordaron actividades de reconocimiento de sucesos seguros, posibles e imposibles 1o hicieron con
escasa frecuencia. Lo mismo sucede con estadistica: actividades que implican la elaboracién
de conclusiones sobre grdficos estadisticos fue reportada como trabajada escasamente por el
68,5% de los maestros. Con relacién al trabajo con magnitudes y medidas que impliquen el
reconocimiento de magnitudes, instrumentos y unidades que permiten la medicidn, se observa una
mayor heterogeneidad en las decisiones de los maestros: mientras que el 46% dice hacerlo
con poca o nula frecuencia, el resto dice trabajarlo muchas veces o siempre (grafico 5.9).

No se encuentran diferencias significativas en el porcentaje de la clase destinado a trabajar
matematica como contenido especifico, ni en la frecuencia de las actividades planteadas
entre escuelas ubicadas en distintas regiones del pais o diferentes contextos socioeconémicos
y culturales.

Sexto ano

El 71,1% de los maestros de sexto afio dedica entre cuatro y cinco dias de la semana a
trabajar actividades de matematica como contenido especifico en el aula (ver cuadro A.10
del Anexo de cuadros y gréficos). En un dia de clase tipico de matematica, un 68,7% de los
maestros afirma que utiliza hasta un cuarto de la jornada escolar a preparar el clima de la
clase, mientras que el 16,2% informa que le dedica mas de la mitad de la clase (ver cuadro
A1 del Anexo de cuadros y graficos).

Por un lado, entrelas actividades abordadas 1a mas frecuentada es el reconocimiento de distintas
representaciones de ntmeros naturales, decimales y fraccionarios (perteneciente al subbloque
representaciones, regularidades y orden de numeracién), donde el 92,6% de los maestros
dice hacerlo con mucha frecuencia. Le sigue la actividad de identificacién de figuras del planoy
del espacio, del tema de geometria: un 85,5% de maestros indica trabajarla frecuentemente.

Por otro lado, las actividades abordadas con menos frecuencia corresponden a los temas
de probabilidad, algebra y estadistica. El 68,7% de los maestros abordd el cdiculo de
probabilidades de sucesos simples con poca frecuencia. Lo mismo ocurre con la actividad
generalizaciones de corte algebraico en contextos aritméticos o geométricos, para la cual el
60,7% de los maestros reporta poca o nula frecuentacién en el abordaje. Un poco mas de
la mitad de los maestros trabajé escasamente actividades propias de la estadistica como
reconocimiento de informacion estadistica en tablas y grdficos y relacionamiento de informacién
estadistica en tablas, grdficos y lenguaje natural (grafico 5.10).
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No se encuentran diferencias significativas entre escuelas en el porcentaje de la clase
destinado a trabajar matematica como contenido especifico ni en la frecuencia de las
actividades planteadas segun regién o contexto socioecondémico y cultural del centro.

FACTORES QUE INCIDEN EN EL ABORDAJE
DE LOS CONTENIDOS CURRICULARES

Son multiples los factores que inciden o podrian incidir en las posibilidades y decisiones de los
maestros en materia de planificacién y abordaje de los contenidos curriculares en el curso. En
virtud de ello, se les consulté especificamente sobre su percepcién en cuanto a la suficiencia
del tiempo semanal disponible para abordar los contenidos curriculares prescritos, y sobre la
preparacion previa de los estudiantes para trabajarlos adecuadamente en el afio.

¢ES SUFICIENTE EL TIEMPO DE CLASE SEMANAL PARA ABORDAR
LOS CONTENIDOS PREVISTOS EN EL PROGRAMA?™

Lectura

La mayor parte de los maestros, tanto de tercero como de sexto grado, considera que el
tiempo para desarrollar actividades de lectura en el aula es suficiente (gréfico 5.11). Del total
de maestros que lo creen insuficiente, casi la mitad estima que los contenidos del programa
escolar de lectura son extensos o complejos para el tiempo asignado, mientras que un poco mas
de un cuarto de ellos cree que —en general— los alumnos no dominan las herramientas bdsicas
necesarias para trabajar los temas del curso y eso insume tiempo extra (grafico 5.12).

GRAFICO 5.1
PERCEPCION DE LOS MAESTROS CON RESPECTO AL TIEMPO SEMANAL DISPONIBLE PARA ABORDAR
LOS CONTENIDOS CURRICULARES Y LAS HABILIDADES DE LECTURA EN TERCERO Y SEXTO
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AND 2017
Informante: maestros de tercero y sexto
Suficiente < o No suficiente
Tercero 68,7 31,3
Sexto 60,9 39,1

No se observan diferencias significativas en las percepciones de los maestros segtin la regién
donde se encuentra la escuela. Si bien se trata de una base pequefia de maestros (un cuarto
de los maestros que consideran que el tiempo no es suficiente), se observan diferencias
significativas entre los de tercer afio segtn el contexto socioecondmico y cultural del centro:
mientras el 40,4% de los maestros de tercero de centros pertenecientes al contexto muy
desfavorable adjudica la falta de tiempo a que los estudiantes no dominan las herramientas

79 Esta informacion se relevo mediante dos preguntas formuladas a los maestros: a) ;Considera que el tiempo semanal es suficiente
para abordar adecuadamente los contenidos curriculares? y b) ;Cuél es el motivo principal por el que considera que el tiempo no es
suficiente con este grupo?



basicas para abordar los contenidos curriculares en lectura, el 8,2% asi lo considera en los
centros de contexto sociocultural muy favorable (grafico 5.13).
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Matematica

El 73,7% de los maestros de tercero y el 69,3% de los de sexto manifiestan que el tiempo
de clase es suficiente para abordar los contenidos de matematica del programa (ver grafico
A1 del Anexo de cuadros y graficos). Del aproximadamente 30% de maestros que considera
lo contrario, los principales motivos esgrimidos en tercer grado son que los contenidos del
programa escolar son extensos o complejos para el tiempo asignado (44,3%) y que los estudiantes
no dominan las herramientas bdsicas necesarias para el abordaje de los temas del curso y eso
insume tiempo extra (30,2%). En sexto grado, mas del 90% de los maestros que considera
que el tiempo semanal de clase no es suficiente se lo adjudica a la extensién o complejidad
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del programa escolar (ver grafico A.12 del Anexo de cuadros y graficos). No se observan
diferencias significativas en las percepciones segin la regién donde se encuentra el centro.

£COMO CONSIDERAN LOS MAESTROS EL NIVEL DE PREPARACION
PREVIA DE LOS ESTUDIANTES PARA EL ABORDAJE DE LOS CONTENIDOS
CURRICULARES?

En los cuestionarios propuestos a los maestros se les solicité que indicaran si consideraban
que la mayoria de los estudiantes estaban suficientemente preparados al inicio del afio para
abordar los contenidos curriculares correspondientes a tercero y sexto. De este modo, se
buscé una aproximacién al diagndstico de los docentes sobre la situacién de los alumnos
al comienzo del afio lectivo, que puede impactar en sus decisiones de abordaje curricular.

Lectura en tercer ano

Entre el 70% y el 80% de los maestros sostienen que la mayoria de los estudiantes llegan
al curso de tercero suficientemente preparados para tareas propias de un tipo de lectura
literal como ubicar informacién explicita en el texto (80,4%) y reconocer elementos bdsicos de
la situacién de enunciacién (71,2%). Para actividades de lectura inferencial como reconocer el
tema del pdrrafo o del enunciado, resumir la idea general de un texto o establecer relaciones entre
el texto verbal y no verbal, los maestros sostienen que la mayoria de los estudiantes llegan
suficientemente preparados en un 66,7%, 57,9% y 73,9% de los casos, respectivamente.
Ante actividades propias de la lectura critica, la tendencia positiva disminuye: poco mas de
la mitad de los maestros considera que los estudiantes estan suficientemente preparados
para reconocer la intencionalidad y las caracteristicas estructurales de secuencias narrativas,
argumentativas y explicativas del texto (53,0%), mientras que el 49,5% de ellos afirma que la
mayoria de los estudiantes no estan preparados al inicio del curso para construir significados
a partir de palabras claves y elaborar conclusiones a partir de la idea general del texto (ver cuadro
A.12 del Anexo de cuadros y graficos).

GRAFICO 5.14

MAESTROS DE TERCERO QUE CONSIDERAN QUE LA MAYORIA DE LOS ESTUDIANTES ESTABAN SUFICIENTEMENTE
PREPARADOS AL INICIO DEL ANO PARA ABORDAR LAS ACTIVIDADES CURRICULARES DE LECTURA

SEGUN CONTEXTO SOCIOECONOMICO Y CULTURAL DE LA ESCUELA

EN PORCENTAJES
ANO 2017

Informante: maestros de tercero

Muy desfavorable “ " Muy favorable

Resumir la idea general del texto 522 @———@ 757

Reconocer el tema del parrafo o del enunciado 526 O—————( 813

Ubicar informacién explicita en el texto 66,9 ¢ ———— 90,0
Reconocer elementos basicos de la situacion 603 747
comunicativa

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Nota: se grafican Unicamente las actividades para las cuales se observaron diferencias significativas entre contextos
socioecondémicos y culturales.

(]
Z

106



La percepcion de los maestros con respecto al nivel de preparacién previa de los estudiantes
de tercero varia en funcién del contexto socioeconémico y cultural del centro. A nivel general,
los maestros de los centros de contexto muy favorable consideran que los estudiantes
que alli asisten estan mejor preparados al inicio del afio para abordar adecuadamente las
actividades curriculares de lectura que sus pares de contexto muy desfavorable (grafico 5.14).
Esto puede indicar una primera brecha en la progresion esperada de diversos subconjuntos
de la poblacién.

Lectura en sexto ano

Entre el 80% y el 90% de los maestros considera que al inicio del curso de sexto la mayoria
de los estudiantes estan suficientemente preparados para abordar actividades propias de
la lectura literal e inferencial como ubicar informacién explicita en el texto (91,6%), reconocer
el tema del pdrrafo o del enunciado (84,3%) y reconocer los elementos bdsicos de una situacién
de comunicacién (82,8%). Nuevamente, al igual que en tercer grado, aquellas actividades
para las que un menor nimero de maestros considera que los estudiantes de sexto llegan
con suficiente preparacion al inicio del curso son, en general, propias de la lectura critica,
como elaborar opiniones propias sobre las cuestiones que plantea el texto (63,9%) y reconocer
el tono del texto de acuerdo a su contenido (66,9%). En sintesis, para varias de las actividades
curriculares de tercero y sexto afio la mayoria de los maestros manifiesta que los estudiantes
llegan suficientemente preparados para su correcto desarrollo en el curso escolar. Sin
embargo, se observan diferencias en funcién de la dimensién de lectura de la que se trate
(ver cuadro A.12 del Anexo de cuadros y gréficos).

GRAFICO 5.15
MAESTROS DE SEXTO QUE CONSIDERAN QUE LA MAYORIA DE LOS ESTUDIANTES ESTABAN SUFICIENTEMENTE
PREPARADOS AL INICIO DEL ANO PARA ABORDAR LAS ACTIVIDADES CURRICULARES DE LECTURA

SEGUN CONTEXTO SOCIOECONGMICO Y CULTURAL DE LA ESCUELA
EN PORCENTAJES
ANO 2017

Informante: maestros de sexto

Muy desfavorable « o Muy favorable

Elaborar opiniones propias sobre las cuestiones
que plantea el texto

Reconocer la intencién del texto (narrar, explicar
o persuadir)

Resumir la idea general de un texto y sacar
conclusiones

Relacionar la informacién de los distintos
enunciados y parrafos

Reconocer el tema del parrafo o del enunciado 76,9 ¢ — 90,6
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Nota: se grafican Unicamente las actividades para las cuales se observaron diferencias significativas entre contextos
socioecondmicos y culturales.

Al igual que en tercero, la percepcién de los maestros con respecto al nivel de preparacion
previa de los estudiantes de sexto afio varia en funcién del contexto socioeconémico
y cultural del centro: los maestros de los centros de contexto muy favorable consideran



que los estudiantes que alli asisten estan mejor preparados al inicio del afio para abordar
adecuadamente las actividades curriculares de lectura que sus pares de contexto muy
desfavorable (gréfico 5.15).

Matematica en tercer ano

En relacién con la preparaciéon en matematica de los estudiantes que inician tercer afio,
los maestros consultados consideran que lo aprendido anteriormente en la escuela es
suficiente para el reconocimiento de las operaciones bdsicas (83,1%), el orden e identificacidn
de regularidades entre nameros naturales (81,7%) vy la identificacién de figuras del plano y del
espacio (77%), actividades propias de las unidades de numeracion, operaciones y geometria
respectivamente. Sin embargo, ante tareas propias de probabilidad, magnitudes y medidas,
y estadistica, tales como el reconocimiento de sucesos sequros, posibles e imposibles; la
justificacién de procedimientos de estimacidén y medida y la elaboracién de conclusiones sobre
grdficos estadisticos, menos de la mitad de los maestros considera que los estudiantes
estan suficientemente preparados para su abordaje durante el curso (37%, 40,2% y
42,6%, respectivamente). Para todos los bloques tematicos (excepto numeracién), segin
la percepcién de los docentes, los estudiantes estaban mayoritariamente preparados para
realizar tareas de informacion, en un segundo lugar para realizar tareas de aplicacién v,
en menor proporcion, para realizar tareas de comprension (ver cuadro A.13 del Anexo de
cuadros y graficos).

La percepcién de los maestros de tercero sobre la preparacion previa de los estudiantes no
varia entre regiones, pero si varia significativamente segtn el contexto socioeconémico y
cultural del centro. Los docentes consideran que los estudiantes que inician tercer afio en
centros de contexto muy favorable estan mejor preparados para abordar la mayoria de los
contenidos curriculares de matematica que los de los centros de contexto muy desfavorable.
Por ejemplo, mientras el 65,4% de los docentes considera que los estudiantes de contexto
muy favorable estan suficientemente preparados para trabajar en clase el reconocimiento de
distintas representaciones de niimeros naturales y racionales, en los centros de contexto muy
desfavorable solo el 41,3% de los maestros percibe dicha preparacion. Del mismo modo, mas
del 50% de los docentes considera que la preparacién previa de los estudiantes que asisten
a los centros de contexto muy desfavorable no es suficiente para abordar adecuadamente la
actividad clasificacién de figuras del plano y del espacio segun sus propiedades, dicho porcentaje
desciende a 32,5% para los de los centros de contexto muy favorable (ver cuadro A.14 del
Anexo de cuadros y graficos).

Matematica en sexto ano

Lamayoria de los maestros considera que los estudiantes que inician sexto estan preparados
para abordar tareas correspondientes a la unidad magnitudes y medidas y a la de geometria,
tales como reconocimiento de distintas unidades de medida (83%), identificacién de figuras del
planoy del espacio (83%) y descripcién de figuras geométricas del planoy del espacio (79,4%). Sin
embargo, la mayoria percibe que los estudiantes no estan suficientemente preparados para
abordar los contenidos de probabilidad y algebra. Solo el 40% de los maestros considera
que los estudiantes estan suficientemente preparados para realizar generalizaciones de corte



algebraico en contextos aritméticos o geométricos y el 45% opina lo mismo sobre cdlculos de
probabilidades de sucesos simples. Asimismo, si se consideran distintos tipos de actividades
dentro del mismo tema del programa, se ve que en la mayoria de las unidades tematicas se
percibe una mayor preparacién previa para aquellas actividades que implican recordar una
informacién dada que para las que exigen su comprension o aplicacién (ver cuadro A.15 del
Anexo de cuadros y graficos).

La percepcién de los maestros de sexto afio sobre el nivel de preparacién previa de los
estudiantes es similar entre los centros de contexto muy favorable y muy desfavorable para
la amplia mayoria de los contenidos curriculares de matematica. Sin embargo, se encuentran
diferencias significativas con respecto a actividades relacionadas con el orden e identificacién
de regularidades entre niimeros naturales, decimales y fraccionarios; el reconocimiento de
multiplos y divisores de ntimeros naturales y la explicacion sobre representaciones, ordenamiento
de nimeros racionales y reqularidades del sistema numérico decimal, entre otras (ver cuadro A.16
del Anexo de cuadros y gréficos). No se encuentran diferencias significativas segiin region.
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SINTESIS DEL CAPITULO

En general, la secuenciacion de los contenidos dentro del afio escolar indica que la mayoria
de los docentes aborda las actividades mas sencillas en primer lugar, y deja para los tltimos
meses del afio las actividades mas complejas. Esto resulta coherente con una graduacion
de los contenidos y habilidades dentro del afio escolar, que indica que el maestro planifica
en funcién de la progresion del aprendizaje de los estudiantes. Queda pendiente estudiar si
esta progresion se observa entre los distintos grados escolares.

Con relacion a la cobertura, las tematicas o los contenidos que se trabajan en matematica
son de orden tradicional (numeracién, operaciones), dejando de lado contenidos nuevos
(probabilidad, algebra); en el caso de lectura se hace un énfasis mayor en actividades de
lectura literal e inferencial, frente a actividades que impliquen la dimensién critica de la
lectura.

La mayoria de los maestros considera que el tiempo para trabajar los contenidos curriculares
de lectura y matematica es suficiente. Entre aquellos que no lo consideran suficiente, la
falta de tiempo se la adjudican principalmente a la extensién y complejidad del programa
escolar, asi como a que los estudiantes no cuentan con las herramientas basicas necesarias
para su abordaje. En lectura esta tltima razon tiende a ser mayor entre los docentes cuyos
estudiantes provienen de contextos mas desfavorables.

Otro de los problemas detectados refiere a la cantidad de tiempo de clase que los maestros
dijeron utilizar para generar el clima adecuado en su aula antes de centrarse en la tarea, ya
sea de lectura o de matematica.

En este primer acercamiento a las oportunidades de aprendizaje practicamente no se
encontraron diferencias significativas en la cobertura de los contenidos curriculares ni en
el tiempo pedagdgico o frecuencia que los maestros dedican a ellos entre escuelas ubicadas
en diferentes regiones del pais o contextos socioeconémicos y culturales. Este es un aspecto
de suma importancia para indagar en informes posteriores que integren la evaluacién de
los desempefios de los estudiantes al analisis de la cobertura curricular.

LECTURA

Los maestros reportan, en general, una cobertura casi universal de los contenidos
curriculares de lectura, tanto en tercero como en sexto afio de primaria. Debe recordarse
que ello no necesariamente implica que los contenidos hayan tenido ese nivel de cobertura,
sino que es probable que las respuestas reflejen en alguna medida la respuesta que los
docentes suponen que se espera que brinden. La lectura critica pareceria haber sido el
contenido menos abordado al momento de la evaluacion.

En tercer afo, los maestros reportan haber trabajado mas frecuentemente actividades de
lectura literal e inferencial. Casi la mitad de ellos aborda la lectura como contenido especifico
tres veces por semana. Aquellos dias en que los maestros de tercer afio proponen actividades
de lectura en el aula, la mayoria dice destinarle cerca de un 70% de la jornada escolar.



Con respecto a la preparacion con la que llegan los estudiantes para abordar las actividades
propias de tercer aflo, aproximadamente tres cuartos de los maestros dice considerarla
suficiente para abordar tareas propias de la lectura literal. Para actividades de lectura
inferencial desciende esta proporcién y lo hace incluso méas para actividades propias de la
lectura critica.

En sexto afio, la mayoria de los maestros dice dedicar mas de la mitad del tiempo
pedagbgico a realizar las actividades especificas de lectura. Casi la mitad de ellos dice
trabajar actividades de lectura en el aula tres veces por semana®. Y cuando ello sucede, lo
mas frecuentemente planteado son propuestas de lectura inferencial y, en segundo lugar,
propuestas de lectura critica.

Mas de tres cuartos de los maestros sefiala que la mayoria de sus estudiantes de sexto
afo estan suficientemente preparados para abordar actividades propias de lectura literal
e inferencial. Aquellas actividades para las que menos maestros consideran a los alumnos
suficientemente preparados pertenecen a la lectura critica.

Esta percepcion de los maestros con respecto al nivel de preparacion previa de los estudiantes
varia en funcién del contexto socioeconémico y cultural del centro. Los maestros de los
centros de contexto muy favorable consideran que los estudiantes que alli asisten estan
mejor preparados al inicio del afio para abordar adecuadamente las actividades curriculares
de lectura que los de contexto muy desfavorable.

Los maestros del interior trabajan con mayor énfasis algunas actividades de lectura critica
y literal que los de Montevideo. Mientras que en los contextos socioeconémicos y culturales
mas favorables les dedican menos tiempo, en los mas desfavorables les dedican mas
tiempo. En los contextos mas desfavorables los maestros consideran en mayor medida que
el tiempo semanal de clase no es suficiente para abordar los contenidos curriculares de
lectura debido a la falta de preparacién de los estudiantes.

MATEMATICA

En matematica se observa una mayor heterogeneidad en la cobertura de los contenidos
curriculares que en lectura. Esto lleva a pensar en una menor deseabilidad social de las
respuestas. En tercer afio, numeracion y operaciones son los temas que habian sido mas
trabajados por los maestros al momento de la evaluacién, mientras que probabilidad es el
menos trabajado. Menos de la mitad de los maestros dice proponer en el aula actividades de
matematica todos los dias, mientras que un tercio reporta hacerlo cuatro veces por semana.

Mas de tres cuartos de los maestros de tercer aflo respondieron que lo aprendido
anteriormente por sus estudiantes es suficiente para el abordaje de actividades propias
de las tematicas de numeracion, operacién y geometria. Sin embargo, ante tareas de
probabilidad y estadistica, menos de la mitad de los maestros considera que los estudiantes

8 De todas maneras, no se analizo el tipo de textos que utilizan los maestros para el desarrollo de actividades de lectura. La
complejidad de los textos utilizados (por ejemplo: textos cortos y desconectados entre si o textos mas largos o conectados entre sf)
puede dar buenas pistas sobre la progresion en el tipo de tareas de lectura y de los niveles de complejidad cognitiva involucrados en
dicha progresion.
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estan suficientemente preparados. Los docentes afirman que los estudiantes de contexto
muy favorable estan mejor preparados para abordar la mayoria de los temas de matematica
que los de los centros de contexto muy desfavorable.

En sexto afio las actividades mas trabajadas corresponden a las tematicas de geometria,
representaciones, regularidades y orden (numeracién), y las menos planteadas en el
aula son los bloques de probabilidad, algebra y estadistica. Tres cuartos de los maestros
encuestados reporta dedicar entre cuatro y cinco dfas de la semana a trabajar actividades
de matematica como contenido especifico en el aula. Esos dias, mas de dos tercios de los
maestros destinan al menos la mitad de la jornada escolar a trabajar especificamente
actividades de matematica.

La mayoria de los maestros indicé que los estudiantes que inician sexto estan preparados
para abordar las tematicas de geometria, magnitudes y medidas. Sin embargo, la mayoria
sefialé que los estudiantes no estan suficientemente preparados para abordar los contenidos
de probabilidad y algebra. A su vez, los maestros consideran que los estudiantes estan mas
preparados para el abordaje de actividades que implican recordar informacion que para
las que exigen comprension. A partir de los reportes docentes se observa una tendencia
de los maestros a abordar preferentemente actividades de informacién por sobre las de
comprension en ambos grados escolares.

La percepcion de los maestros de sexto sobre el nivel de preparacion previa de los estudiantes
es similar entre los centros de contexto muy favorable y muy desfavorable para la amplia
mayoria de los temas.



CAPITULO 6.

L0S DESEMPENOQS EN LECTURA

En este capitulo se da cuenta de los logros del sistema educativo a través del desempefio de
los estudiantes de tercer y sexto afio de primaria en lectura. Ademés de brindar informacién
para el disefio de politicas educativas en general, este capitulo ofrece insumos de relevancia
para la politica curricular nacional, tanto en lo que respecta a la educacion basica como a la
formacion docente.

Las pruebas fueron disefiadas de acuerdo al trabajo que la ANEP viene realizando desde 2013
con el objetivo de establecer referentes claros sobre lo que se espera que los alumnos logren
en los diferentes niveles y ciclos de la escolaridad obligatoria (ANEP, 2014a)®. Por esta
razén, los datos empiricos que se presentan en las paginas de este capitulo conforman un
insumo fundamental para avanzar en el trabajo de especificacién de los perfiles de egreso
en cada uno de los ciclos de la educacién primaria.

La politica curricular involucra directamente a los procesos de aprendizaje y de ensefianza.
Hay tres ideas potentes relativas a dichos procesos: el desarrollo, la necesidad de monitorear
el aumento de los aprendizajes desde un marco explicito y compartido por los diferentes
actores del aula, y la necesidad de lograr un sistema de evaluacién integrado y coherente
(Forster, 2007).

La idea de desarrollo da cuenta de la direccién del proceso de aprendizaje en marcha y pone
en evidencia que el avance es posible, pero no necesariamente lo es al mismo tiempo para
todos por igual. Para ayudar a los alumnos en su aprendizaje, los docentes deben comprender
la naturaleza del aprendizaje e identificar distintos momentos de su progresién, con el fin
de tomar decisiones en forma adecuada.

Monitorear el avance del aprendizaje en el sistema educativo requiere de referentes
compartidos y explicitos. El proceso de especificar parametros comunes de calidad educativa
es de caracter recursivo, en tanto exige del trabajo tedrico y del andlisis de evidencias
empiricas en distintas instancias de accién y reflexién que ponen en juego diferentes
conocimientos: el del desarrollo cognitivo, el de las disciplinas curriculares y sus didacticas,
y el de la préctica en las aulas. En su conjunto dichos parametros deben:

& Desde el comienzo del trabajo el INEEd tuvo en cuenta los perfiles de egreso de primaria. Ademds, conformé un comité de
referentes académicos en lengua integrado por especialistas nacionales de los diferentes niveles del sistema educativo para la
revision y validacion de los marcos conceptuales de lectura para Aristas. En estos grupos participaron especialistas de los comités
del CEIP que tuvieron a su cargo el establecimiento de perfiles de egreso para lectura.



- ofrecer una perspectiva razonable de todo aquello que es necesario en determinado
momento histérico que los estudiantes logren para continuar sus estudios y ser
competentes en la vida social;

- tener altos niveles de exigencia cognitiva de manera que los desempefios de los
estudiantes den cuenta de profundas comprensiones conceptuales que les permitan
aplicar sus conocimientos y habilidades a nuevas situaciones en forma permanente;

- ser claros y especificos para guiar efectivamente la ensefianza, los aprendizajes y la
evaluacidén, asi como para ser comprendidos por diferentes actores;

- proveer suficiente gufa para el disefio de materiales curriculares de manera que estos
ayuden a desarrollar aprendizajes profundos;

- dar cuenta de las grandes ideas que sustentan los conceptos al interior de las disciplinas
y reflejar la nocién de la progresion de aprendizaje significativo y apropiado; y

- ser, dentro de lo posible, referenciados internacionalmente para que los estudiantes
estén preparados para tener éxito en una economia y sociedad cada vez mas
globalizadas (Common Core State Standards Initiative, 2018).

Ademas, el mayor desafio que enfrentan los sistemas educativos radica en la necesidad de
mantener la continuidad de los pardmetros comunes de calidad educativa a lo largo del
tiempo.

En América Latina, dadas las inequidades que se evidencian en el aprendizaje de los
estudiantes en muchos de sus paises, los decisores de politica reconocen que cada vez se
hace mas perentorio pensar en los cambios curriculares. En este sentido, la determinacién de
perfiles de egreso de ciclo y niveles educativos dindmicos que se modifiquen periédicamente
a lo largo del tiempo constituye una herramienta fundamental en pos de la equidad. Por
esta razon, en la actualidad muchos paises de la regién han venido impulsando el desarrollo
de estandares de contenidos y en algunos casos de desempefio®> para la educacion bésica de
los nifios y de los jovenes.

Los perfiles de egreso para tercero y sexto elaborados por el CEIP en 2016 fueron redactados
como estandares de contenido, en tanto describen lo que se entiende fundamental que los
maestros deben ensefiar (habilidades y conocimientos) y 1o que se espera que los estudiantes
aprendan. Por su parte, los estandares de desempefio definen grados de dominio o niveles
de logro a partir de las tareas que realizan los alumnos atendiendo al hecho de que lo que
se espera que aprendan no necesariamente se alcanza por todos en los mismos tiempos.

A partir de los avances que el CEIP ha realizado en este sentido, el INEEd convocé a un
comité de referentes académicos en lengua. Durante el proceso de revision y validacién de
los marcos conceptuales para la evaluacién en lectura este comité colaboré en la definicién
de los dominios a evaluar en tercero y sexto (INEEd, 2017a).

82 Por ejemplo, mapas de progreso en Chile y Pert; nticleos de aprendizaje prioritarios en Argentina y México; estandares en Colombia,
Ecuador y América Central; progresiones de los Aprendizajes en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires; perfiles de egreso en Uruguay.



Para dar cuenta de los aprendizajes y monitorearlos en el tiempo, en este informe se
establecen niveles de desempefio de los estudiantes vinculados directamente a los aspectos
curriculares priorizados en los perfiles para tercero y sexto elaborados por el CEIP. Los
niveles de desempefio que se construyeron para esta evaluacion describen el desarrollo del
aprendizaje en forma progresiva a partir de los resultados de Aristas 2017.

Dado que Aristas 2017 se aplic en el Gltimo trimestre del afio, las descripciones de los niveles
de desempefio permiten detectar la variabilidad de los logros tanto de los estudiantes de
tercero como de los de sexto de primaria en la Gltima etapa del afio, teniendo como referencia
lo que el sistema espera que logren. Los niveles de desempefio ofrecen evidencias empiricas
de lo dicho anteriormente y permiten ver que, si bien la progresién en el aprendizaje es
esperable, no necesariamente se produce al mismo tiempo para todos los nifios.

Es interés del INEEd explicitar que ninguno de los niveles es o puede ser asemejado a
un desempefio suficiente o esperable para el egreso de tercero o sexto. Es competencia
de la ANEP definir cudles son los desempefios esperados como suficientes. Los niveles
de desempefio del INEEd constituyen un insumo para su definicién. Dado que el disefio
de la evaluacién fue realizado en funcién del curriculo oficial y de los perfiles de egreso
propuestos por el CEIP en 2016, y que los resultados de Aristas 2017 en tercero y sexto de
primaria justifican los niveles de desempefio haciendo referencia a distintos aspectos del
curriculo, esta evaluaciéon podra dar cuenta del grado en que se logra dicho objetivo una vez
que la ANEP lo establezca®.

A partir de las descripciones de los niveles de desempefio que se presentan en el capitulo
se podra profundizar tanto en las definiciones operacionales y especificas sobre lo que se
espera que logren los estudiantes como en las posibles etapas en la progresién de dichos
logros. Estos insumos son necesarios para alinear adecuadamente la prueba al curriculo.
Alli reside el principal valor de una evaluacién estandarizada de caracter nacional, ya que
asi es posible dar cuenta de los logros del sistema educativo con relacién a sus propios
objetivos y metas.

El INEEd aspira a que los datos sobre los logros de los estudiantes de tercero y sexto en
lectura que se presentan en este informe sean un insumo importante para el analisis y la
reflexion de todos los actores del sistema, y que las decisiones que se adopten contribuyan
a la mejora de los aprendizajes de todos los nifios de nuestro pais.

8 Sera necesario, a su vez, que la ANEP defina metas en relacién con los aprendizajes esperados. En la medida en que no es probable
que todos los estudiantes aprendan lo mismo al mismo tiempo, se requiere que se defina cudl se espera que sea la proporcién de
alumnos que alcance el desempefio establecido como esperado para la finalizacion de cada grado o ciclo escolar. Esta definicion
constituira la meta con relacion al desempefio que se establezca como esperado o suficiente.
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Nota para la interpretacion de resultados

Los niveles de desempefio son valiosos en si mismos porque a cada uno se asocia
una descripcién detallada de qué son capaces de hacer los estudiantes que se
ubican en cada uno de ellos.

El INEEd define estos niveles con independencia de lo que la ANEP entienda como
un desempefio satisfactorio.

Los niveles de desempefio no son comparables ni entre grados ni entre areas. Cada
una de las cuatro pruebas (lectura en tercero, lectura en sexto, matematica en
tercero y matematica en sexto) representa una tabla de dominios con alcances
definidos en torno al curriculo para el grado y area. Las pruebas no tienen items
comunes entre si. Por lo tanto, no es posible asemejar un nivel de desempefio con
otro en dos areas o grados distintos. Si es posible, a partir de las descripciones
vinculadas a los niveles, hacer inferencias respecto al grado de consecucién de la
competencia medida.

Se espera que esta informacién sea un insumo relevante en el proceso que la
ANEP esta llevando a cabo para establecer cudl es el grado de competencia basico,
esperado o satisfactorio. Este podra o no coincidir con los niveles de desempefio
presentados por el INEEd.

Una vez que la ANEP defina el logro con que espera que los estudiantes egresen de
primaria (o culminen cada grado o ciclos educativos), el INEEd debera alinear las
pruebas a dicha definicién para dar cuenta del grado de cumplimiento del objetivo
establecido por la politica educativa.

MARCO DE REFERENCIA

LA COMPETENCIA LECTORA'Y SUS DIMENSIONES

Enelmarco de estaevaluacion se define lacompetencialectoracomo lacapacidad de construir
significados a partir de diferentes textos escritos. Esta capacidad se manifiesta a través de
la identificacién de informacién explicita, la comprension de significados implicitos y del
establecimiento de relaciones intratextuales, intertextuales e hipertextuales que posibilitan
interpretar los multiples contenidos textuales. Durante el proceso de la lectura el lector
moviliza conocimientos, habilidades, estrategias, emociones y actitudes que dotan de
significacién al texto®# (INEEd, 2017a). En esta definicién pueden reconocerse las distintas
estrategias de lectura que hacen a las diferentes dimensiones: literal, inferencial y critica.

84 Esto se ajusta a la definicion de lectura que desarrolla el programa escolar, donde se plantea que “la lectura es un proceso de
construccién de sentido, producto de una transaccion entre el lector, el texto y el autor, que pone en juego los conocimientos
linglisticos y enciclopédicos del primero con las pistas linguisticas codificadas del segundo y el mundo del tercero’ (CEIP, 2008: 47).



El marco de esta evaluacion entiende por lectura literal al procedimiento de ubicar y
seleccionar informacién explicita en un texto (INEEd, 2017a: 11). Esto es, la identificacion
de informacién que estd en la superficie textual. Esta localizacién de datos textuales es
condicién indispensable, aunque no suficiente, para acceder a la comprensién, ya que
el sentido de un texto no se limita a la informacién que presenta explicitamente ni es el
resultado de la suma de cada una de sus partes (Kaufman, 2015: 94).

La lectura inferencial consiste en establecer relaciones a nivel local y global para interpretar
los significados implicitos de un texto®. Asi, el enunciador establece un didlogo con el lector
a través de las pistas que se distribuyen en el texto. El tipo de texto, su formato y el género
discursivo orientan al lector hacia un modo de leer y la serie de inferencias que debe realizar.

La lectura critica se basa en establecer relaciones de sentido entre diferentes textos, saberes
y representaciones del mundo, en un didlogo intertextual, que permite construir nuevos
significados y generar opiniones. El alumno identifica y valora el punto de vista del enunciador
y lo distingue o contrasta con otros y con el propio. Este nivel de lectura implica leer “el punto
de vista, la intencién y la argumentacién a la que apunta el autor” (Cassany, 2006: 52).

En esta evaluacién se busca determinar el conocimiento del alumno sobre el contexto de
enunciacién, propdsito o intencién del autor. Para acceder a la lectura critica es necesario
poseer conocimientos contextuales que posibiliten la comprension del texto.

Con respecto a las organizaciones textuales, los diferentes tipos de textos se organizan en
diversos formatos y soportes. Segin Adam y Revaz (1996), si bien la estructura del texto
puede orientar al lector competente, esta no determina la clase a la que el texto pertenece.
Estos autores proponen cinco tipos prototipos de secuencias-base: narrativa, explicativa,
dialégica-conversacional, argumentativa y descriptiva, que aqui se retoman.

En la prueba se incluyeron textos con distintos formatos, los que pueden ser continuos
o discontinuos. Los textos continuos son aquellos organizados en parrafos. Pueden
contener organizadores —subtitulos, encabezados— que aclaran la jerarquia general de la
informacién que contienen. Son ejemplos de estos textos los cuentos o las cartas. Los textos
discontinuos son aquellos en los que la informacion se expresa a través de frases sueltas,
rétulos o epigrafes conectados a imagenes, dibujos o graficos. Este modo de organizacién
no lineal obedece a una légica distinta a la de los textos continuos. Infografias, avisos
publicitarios, mapas, gréaficos e historietas son algunos ejemplos de textos discontinuos.

Existen formas multimodales de produccién y circulacion de la informaciéon y del
conocimiento. La multimodalidad discursiva requiere de otras habilidades de lectura
diferentes a las tradicionales, ya que involucra hipertextos (INEEd, 2017a). Para comprender
el significado de un acto comunicativo de este tipo hay que tener en cuenta la articulacién
de los distintos modos, ya que incluye marcas visuales como el espacio, el color o el estilo
que aportan al sentido del mensaje. Un texto multimodal, por tanto, exige para su lectura la
interpretacion de multiples modos semiéticos simultaneamente.

85 Segun Martinez, se trata de “un proceso de busqueda de relaciones de significado a través del texto en el marco de un género
discursivo’ (2004: 1).



Las organizaciones y los formatos textuales y la multimodalidad del discurso fueron
tomados en cuenta para elaborar los componentes de las tablas de dominios, en las que se

expresa el alcance de las pruebas de tercero y sexto.

TABLA 6.1
DOMINIOS EVALUADOS EN LECTURA EN TERCERO DE ESCUELA

COMPETENCIA LECTORA

habilidades, estrategias, emociones y actitudes.

El estudiante es capaz de construir significados en diversidad de textos escritos, con propdsitos definidos,
mediante la identificacion de datos explicitos, la interpretacién de informacion implicita, y del establecimiento
de relaciones intratextuales, intertextuales e hipertextuales, para lo cual se movilizan conocimientos,

INTENCIONES DIMENSIONES

NARRAR
EXPLICAR Reconoce el tema del
PERSUADIR Reconoce elementos pérrafo o del enunciado. Reconoce la intencionalidad
basicos de la situacion de narrativa, argumentativa o
enunciacion. Resume la idea general del explicativa del texto.
texto.
Localiza informacion Ssilelbiecs gungETZCES Construye significados a
. entre dos fuentes de un ;
explicita. mismo texto partir de palabras claves.
TABLA 6.2 i
INTENCIONES, SECUENCIAS Y CLASES DE TEXTO CONSIDERADOS EN LA EVALUACION DE LECTURA EN
TERCERO DE ESCUELA
Intencion Secuencia Clases de textos
Poemas
Narrativa Leyendas(cuentos
Carta/mail
Historietas
Dialdgica Leyendas/cuentos

- Textos de estudio
Explicativa -
Carta/mail
Receta
Reglas de juego
Descriptiva g » Jueg
Infografia

Carta/mail

Fabula
Carta/mail

Narrativa




TABLA 6.3
DOMINIOS EVALUADOS EN LECTURA EN SEXTO DE ESCUELA

COMPETENCIA LECTORA

El estudiante es capaz de construir significados en diversidad de textos escritos, con propdésitos definidos, mediante la
identificacion de datos explicitos, la interpretacion de informacion implicita, y del establecimiento de relaciones intratextuales,
intertextuales e hipertextuales, para lo cual se movilizan conocimientos, habilidades, estrategias emociones y actitudes.

DIMENSIONES

INTENCIONES

Reconoce el tema del parrafo o del
enunciado.

Resume la idea general del texto y
elabora conclusiones.

Reconoce la intencionalidad
narrativa, argumentativa o
explicativa del texto.

Relaciona informacion de los
enunciados y parrafos.

Jerarquiza informacién, datos o
sucesos en diferentes formatos.

Elabora opiniones acerca de los
hechos y situaciones que plantea
el texto.

TABLA 6.4
INTENCIONES, SECUENCIAS Y CLASES DE TEXTO CONSIDERADOS EN LA EVALUACION DE LECTURA EN
SEXTO DE ESCUELA
Intencion Secuencia Clases de textos
Poemas
Cuentos/leyendas
Carta/mail
Narrativa Historietas
Croénicas
Noticias
Biografias
Dialogica Cuentos/leyendas
Reportaje/entrevista

Recetas
Reglas de juego
Infografias

Textos publicitarlos
Descriptiva Adivinanzas
Cartas/mail
Diccionarios

Textos de informacion
Noticias

Fabulas
Cartas/mail

Narrativa




Dominio discursivo

La lectura, entendida como una actividad social, implica habilidades que tienen que ver
con el conocimiento de los discursos que circulan en la sociedad. El reconocimiento de la
intencidn, la secuencia, la clase y el formato del texto condiciona la comprensién por parte
del lector, ya que este asume una serie de pautas de lectura inherentes a estos aspectos que
orientan su lectura (Atorresi, 2009: 17-19). La familiaridad del lector con esta diversidad
de aspectos relacionados a un texto le permite hacer inferencias anticipatorias sobre los
contenidos y la organizacion discursiva y, en consecuencia, desarrollar estrategias de
lectura. El reconocimiento del género supone el reconocimiento de las intenciones y las
pautas de lectura que propone el texto.

Ahora bien, la familiaridad con respecto a estas categorias no es el Unico elemento que
determina la sencillez o dificultad de una tarea. Hay evidencia de que la tarea resulta mas
dificil cuando pone foco en pasajes con léxico especializado, elaboracién sintactica compleja,
puntuacién poco frecuentada, recursos retéricos que implican una interpretacién de lo
local con relacién a lo global, asi como también la incorporacion de opiniones explicitas
o implicitas que exigen por parte del lector un conocimiento del mundo. Una tarea sobre
una historieta puede resultar sencilla cuando se solicita informacién relacionada con los
elementos genéricos mas emblematicos (por ejemplo, reconocer qué personaje dice qué
parlamento), pero si la tarea pone énfasis en recursos retéricos puede resultar dificil (por
ejemplo, interpretar una ironia en el parlamento de uno de los personajes de la historieta).

CARACTERISTICAS DE LAS PRUEBAS APLICADAS

En la evaluaciéon de desempefios de tercero de lectura se trabajé con una prueba matricial
integrada por 108 items que dan cuenta de todas las caracteristicas que aparecen en la tabla
de dominios. Dichos items estan asociados a 18 textos. En las pruebas matriciales cada
alumno responde algunos de estos items, pero no todos responden los mismos. En esta
edicién de la prueba cada estudiante tuvo que responder 18 items, de los cuales 16 fueron
de opcién multiple y 2 de respuesta abierta, asociados a 3 textos. Cada cuadernillo cubre
toda la tabla de dominios.

En la evaluacién de desempefios de sexto de lectura se trabajé con una prueba matricial
integrada por 144 items que dan cuenta de todas las caracteristicas que aparecen en la tabla
de dominios. Dichos items estan asociados a 24 textos. En esta edicién de la prueba cada
estudiante tuvo que responder 24 items, de los cuales 22 fueron de opcién mdltiple y 2 de
respuesta abierta, asociados a 4 textos. Cada cuadernillo cubre toda la tabla de dominios.

Las pruebas matriciales permiten aplicar una suficiente cantidad de tareas para relevar las
especificaciones establecidas en las tablas de dominios, que sintetizan lo detallado en el
marco conceptual de la evaluacién (INEEd, 2017a), y hacer inferencias sobre el desempefio
de los estudiantes.



NIVELES DE DESEMPENO EN LECTURA

Los especialistas del INEEd —tomando como referencia el marco conceptual de la evaluaciéon
en lectura que parte de lo establecido en el Programa de Educacidn Inicial y Primaria (CEIP,
2008) y considerando los perfiles de egresos elaborados por el CEIP— describieron a
priori seis niveles de desempefio. Por esta razon, los niveles de desempefio establecidos
desagregan en diferentes niveles de logro lo explicitado en las tablas de dominio del marco
de la evaluacién en cada grado evaluado.

A efectos de calcular los puntos de corte entre dichos niveles se conformé un panel de
especialistas en lengua. Integrado por tres especialistas del INEEd y cinco externos,
establecio los puntos de corte aplicando los métodos Bookmark y Cloud Delphi ponderado.
Con estos insumos el Departamento de Matematica y Aplicacién del Centro Universitario
Regional Este de la Udelar (CURE) y el equipo de estadisticos del INEEd consolidaron los
resultados para obtener los puntos de corte definitivos®® (cinco niveles para tercero y seis
niveles para sexto).

NIVELES DE DESEMPENO EN LECTURA DE LOS ESTUDIANTES DE TERCERO

A continuacion, se incluye la descripcién de cada nivel de desempefio, ejemplos de items
correspondientes al nivel y una valoracién acerca de las habilidades que los estudiantes
ponen en juego para resolver estas tareas. Cada nivel de desempefio explicita cuales son sus
actividades representativas, lo que permite determinar cudles son los logros de los alumnos
pertenecientes a cada uno. Los niveles son acumulativos, por lo que se considera que lo
realizado en determinado nivel incluye lo realizado en el anterior (tabla 6.5).

8 En el Anexo metodoldgico se incluye una descripcion detallada del procedimiento de establecimiento de puntos de corte.




TABLA 6.5

NIVELES DE DESEMPENO EN LECTURA EN TERCERO DE ESCUELA

NIVEL 1  Ubican informacion especifica en lugares muy visibles y destacados del texto (desde el punto de
vista espacial).
Reconocen algunos de los elementos bésicos de la situacion de enunciacion (principalmente
interlocutores) en mensajes presentados en lugares muy destacados del texto.
Identifican sinédnimos y anténimos de dominio general.
Reconocen la intencionalidad discursiva cuando esta aparece presentada de forma explicita en un
enunciado muy destacado.

NIVEL 2  Ubican informacion especifica en distintas partes del texto cuando esta aparece en enunciados
que tienen una puntuacion y sintaxis sencillas.
Reconocen elementos basicos de la situacion de enunciacion en mensajes presentados en lugares
muy destacados del texto.
Reconocen el tema de enunciados y parrafos muy breves con una marcada cohesién temadtica.
Identifican la intencion discursiva en textos muy frecuentados a nivel escolar a partir de aspectos
estructurales claramente marcados o algunos indicios emblematicos.
Ordenan acciones destacadas en textos muy frecuentados a nivel escolar (narraciones y recetas).
Construyen significados a partir de una palabra clave muy destacada a nivel visual y
marcadamente diferenciada del resto de la informacion.

NIVEL 3  Ubican informacién especifica en distintas partes del texto.
Reconocen elementos basicos de la situacion de enunciacion en diferentes partes del texto.
Relacionan informacion a través de elementos de cohesién gramatical como terminaciones
verbales.
Infieren las relaciones semdnticas entre grupos de palabras de uso familiar a partir de su cercania
de significado.
Deducen el significado de palabras o expresiones a partir del contexto.
Ordenan y sintetizan una sucesion de acciones presentadas linealmente; infieren relaciones de
causalidad a nivel de parrafo.
Escogen informacion y establecen relaciones entre el texto verbal y no verbal de un texto
discontinuo frecuentado a nivel escolar.
Infieren el tema de enunciados o pdrrafos que presenten una sintaxis sencilla. Resumen los
aspectos mas generales del texto a partir de palabras o imagenes clave.
Reconocen la intencién discursiva predominante a partir de la identificacion de secuencias
textuales marcadas.
Construyen significados a partir de palabras clave del texto.

NIVEL 4  Ubican informacién especifica en textos con una puntuacion que desarrolla distintos contenidos
secundarios.
Reconocen elementos bdsicos de la situacion de enunciacion en textos que presentan distintos
niveles de enunciacion.
Relacionan informacion a través de elementos de cohesién gramatical como terminaciones
verbales y referentes de pronombres.
Infieren las relaciones entre grupos de palabras poco frecuentadas a partir de su cercania de
significado.
Deducen el significado de palabras o expresiones poco frecuentadas a partir del contexto.
Ordenan y resumen una serie de acciones o eventos presentados de forma no lineal.
Infieren informacion implicita a nivel local y global estableciendo relaciones entre diferentes
enunciados (por ejemplo: relaciones de causalidad).
Resumen la idea central del texto y reconocen ideas secundarias.
Reconocen y evaldan la intencionalidad discursiva predominante en textos que presentan distintas
secuencias textuales.
Construyen significados a partir de una lectura interpretativa de contenidos textuales.

NIVEL5 Infiereny evalian informacion del texto para construir significados relacionados con conocimiento

del mundo.

Escogen informacion y establecen relaciones entre el texto verbal y no verbal a partir de datos
diseminados en el texto discontinuo.

Resumen el texto estableciendo relaciones de causalidad y jerarquizando distintas informaciones
explicitas e implicitas.

Reconocen y evallan la intencionalidad discursiva en textos que presentan ambigtiedades, ironias,
ideas contrarias a lo esperado o distintos puntos de vista. Interpretan el sentido del lenguaje
figurado organizando y jerarquizando informacion aportada por el texto.




Descripcion de los niveles de desempeno y ejemplos de items de lectura en tercero

A continuacion, se incluye la descripcién de cada nivel de desempefio, ejemplos de items
correspondientes al nivel y se cierra con una valoracion acerca de las habilidades que los
estudiantes ponen en juego para resolver estas tareas.

Nivel 1

En este nivel de desempefio, en lo relativo a la lectura literal, los alumnos ubican informacién
especifica en lugares muy visibles y destacados del texto (en el titulo o subtitulos, en el
primer o el Gltimo enunciado del texto) cuando los enunciados son breves y desarrollan un
Unico tema. También reconocen algunos elementos basicos de las situaciones de enunciacién
(enunciador y destinatario) dentro de narraciones breves y con pocos personajes (por
ejemplo, en fabulas donde el discurso directo estd sefializado de manera clara y destacada o,
especialmente, en textos discontinuos de uso frecuente como historietas, donde los globos
relacionan inequivocamente el discurso con su enunciador). Asimismo, infieren sinénimos
y ant6nimos de uso cotidiano.

En lo que respecta a la lectura critica, los alumnos reconocen la intencionalidad discursiva
cuando esta aparece presentada de forma explicita en un enunciado sencillo, breve y muy
destacado. Por ejemplo, en un afiche con una apelacién explicita y muy destacada por el
lugar que ocupa, el tamafio de la letra o el color. Las tareas de este nivel se concentran
en fragmentos facilmente identificables desde el punto de vista visual, breves, con una
estructura gramatical sencilla y que desarrollan una sola tematica.

Texto: Aracnofobia.

ARACNOFOBIA

A Pablo las arafias le daban muchisimo miedo. Cuando estaba caminando y veia que uno de
esos bichitos peludos se anteponia en su camino, se cruzaba de vereda; incluso era capaz
de volver por donde habia venido, incapaz de pasar a una distancia menor de un metro de
cualquiera de estos animalitos.

Una tarde, cuando regresé de la escuela metid la mano para tomar los libros de la mochila 'y al
sacarla sus ojos estallaron: una arafia no muy grande (para él gigantesca) subia por su mano.
Por mucho que intenté sacudir el brazo, no se cayé. Corrié en busca de su madre y ella se
encargo de agarrar al animalito que no media mas que unos pocos milimetros y depositarlo
cuidadosamente en el suelo.

—Madtala, mami, por favor. Asi no me hara dafio.
Su madre le pregunto:

—¢Te parece que si hubiera querido picarte no lo habria hecho?

A

123



Caracteristicas del texto

Intencion: narrar
Secuencia: narrativa
Clase: cuento
Formato: continuo

Breve descripcion del texto

Este texto es una narracion con una secuencia narrativa predominante y una breve secuencia
dialdgica. Las tareas de este texto cubren un amplio rango de dificultad dependiendo de la ubicacion
de la informacion en el texto, la complejidad sintactica y los diferentes significados implicitos que debe
interpretar el alumno.

ftem 1

A Pablo, las arafias le
A) interesaban.

)
B) eran indiferentes.
C) daban miedo.

)

D) gustaban.

Dimension Literal.

Subafirmacion Localiza informacion explicita.

Opciones Justificacion Porcentaje de

respuestas

A | interesaban. Responde de acuerdo a una posible actitud ante las arafias que no 7.8
aparece desarrollada en el texto.

B | eranindiferentes. | Responde de acuerdo a una posible actitud ante las arafias que no 52
aparece desarrollada en el texto.

C | daban miedo. RESPUESTA CORRECTA 82,3
Localiza informacion explicita ubicada en el primer enunciado del
texto: "A Pablo las arafias le daban muchisimo miedo”.

D | gustaban. Responde de acuerdo a una posible actitud ante las arafias que no 4,1
aparece desarrollada en el texto.
Sin respuesta 0,6
Total 100

Descriptor: ubican informacién especifica en lugares muy visibles y destacados del texto
(desde el punto de vista espacial).

En esta tarea el alumno ubica informacién que aparece presentada en el primer enunciado
del texto. Esta oracién tiene una estructura gramatical que tiene foco en el complemento
indirecto (Real Academia Espafiola, 2010: 672-673) conformado por el grupo preposicional
“A Pablo”, ubicado al principio de la oracién. Se trata de un enunciado breve y que desarrolla
un Unico contenido. A estos factores que facilitan el reconocimiento del tema del enunciado



(un 82,3% de los alumnos contesta correctamente) se suma el hecho de que la respuesta
correcta es una transcripcion casi idéntica de lo que se dice en el texto (“A Pablo las arafias
le daban muchisimo miedo”/ “A Pablo, las arafias le daban miedo”). En este caso, para
resolver la tarea basta leer el primer enunciado, ya que a lo largo del resto del parrafo
la informaciéon es ampliada y confirmada. Por su parte, aquellos alumnos que establecen
relaciones entre los enunciados del parrafo infieren la informacién solicitada y confirman
el tema del enunciado sobre el que se desarrolla la tarea.

Nivel 2

Desde el punto de vista de la lectura literal, en este nivel los alumnos ubican informacién en
distintas partes del texto cuando es presentada a través de una puntuacion y una sintaxis
sencilla. Asimismo, reconocen los elementos basicos de la situacion de enunciacion cuando
estos aparecen explicitados en fragmentos muy destacados del texto. En este nivel se
incorporan otros elementos de la situacion de enunciacién como, por ejemplo, identificar el
tema del mensaje o el lugar en que este se produce.

Con respecto a la lectura inferencial, los alumnos relacionan informacién implicita a nivel de
enunciado y parrafo cuando el parrafo desarrolla un inico tema con una puntuacién sencilla.
A su vez, en textos discontinuos breves (como recetas o historietas) y textos continuos
breves (como fabulas y cuentos) los alumnos resuelven aquellas tareas que implican ordenar
pequertias series de acciones presentadas linealmente. Por ejemplo, una serie de pasos a
seguir en un texto explicativo o una serie de acciones puntuales en un texto narrativo.

En lo referido a la lectura critica, en este nivel los alumnos construyen significados
relacionando contenidos del texto (a partir de palabras clave muy destacadas) con su
conocimiento del mundo (de dominio muy extendido) para predecir hechos o clasificar
elementos. También en el plano de la lectura critica, los alumnos identifican la intencién
discursiva en textos de uso muy frecuentado a nivel escolar a partir de indicios genéricos
emblematicos (por ejemplo, recetas con titulos y subtitulos que explican claramente la
funcién de cada parte del texto y hacen evidente la intencién global).

Texto: Aracnofobia (ver pagina 123).

ftem 2

Selecciona la secuencia que respeta el orden en el que sucedieron los hechos.
A) Llega a la casa, toma los libros de la mochila, ve la arafia, sacude el brazo, llama a la mama.

B) Ve la arafia, sacude el brazo, llama a la mam3, llega a la casa, toma los libros de la mochila.
C) Llama a la mam3, ve la arafia, sacude el brazo, toma los libros de la mochila, llega a la casa.

D) Toma los libros de la mochila, sacude el brazo, ve la arafia, llama a la mam3, llega a la casa.

A

125



Dimension Inferencial.
Subafirmacion Resume la idea general del texto.
Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
Llega a casa, toma los libros de la RESPUESTA CORRECTA 65,7
mochila, ve la arafia, sacude el brazo, Reconoce la secuencia temporal de los hechos
llama a la mama. narrados.
Ve la arafia, sacude el brazo, llama No reconoce el orden de los hechos narrados. 12,3
alamama, llega a la casa, toma los
libros de la mochila.
C | Llama ala mama, ve la arafia, No reconoce el orden de los hechos narrados. 6,1
sacude el brazo, toma los libros de la
mochila, llega a la casa.
D | Toma los libros de la mochila, sacude | No reconoce el orden de los hechos narrados. 132
el brazo, ve la arafa, llama a la mama,
llega a la casa.
Sin respuesta 2,7
Total 100

Descriptor: ordenan acciones destacadas en textos muy frecuentados a nivel escolar
(narraciones y recetas).

Para resolver esta tarea el alumno debe ubicar la informacién en un lugar avanzado del texto
—el segundo parrafo— y establecer relaciones de coherencia entre los distintos enunciados
que lo componen. Hay dos elementos que facilitan la resolucién de la tarea, que el 65,7% de
los alumnos contesta correctamente. Desde el punto de vista genérico, el hecho de que los
cuentos y leyendas son clases de textos ampliamente frecuentados en este grado escolar.
Desde el punto de vista de la estructura narrativa, el factor de que la tarea se concentra
exclusivamente en hechos concretos del texto (y no en su tema abstracto). Asimismo, la
tarea pone énfasis en un fragmento del texto donde las acciones puntuales son presentadas
en un esquema lineal y cronolégico que, a su vez, es un esquema légico. Es decir, se trata de
acciones “consecutivas y consecuentes” (Barthes, 1970: 20).

Hay elementos de la tarea que contribuyen a que el alumno pueda resolver correctamente
la actividad. A pesar de que la serie que se debe ordenar involucra cinco acciones y, por lo
tanto, las opciones de la tarea son extensas, algunos distractores resultan contraintuitivos
como, por ejemplo, sacudir el brazo antes de ver a la arafia.



Texto: El congreso de los ratones.

El congreso de los ratones

Habia una vez una familia de ratones que vivia en la despensa de una casa, pero temiendo
siempre los ataques de un enorme gato.

Un dia decidieron poner fin al problema, entonces celebraron una asamblea.

El jefe de los ratones dijo:

—Los reuni para que entre todos encontremos una solucion. iNo podemos vivir asi!
Un ratoncillo muy atento dijo:

—Atemos un cascabel al gato y asi sabremos por donde anda.

La propuesta fue aceptada por todos los roedores. Con el cascabel estarian salvados, porque
su campanilleo avisaria de la llegada del enemigo.

—iSilencio!— grit6 el raton jefe y dijo: —Queda pendiente una cuestion importante: ¢Quién le
pone el cascabel al gato?

Al oir esto, los ratoncitos se quedaron callados porque no podian contestar aquella pregunta.
Corrieron de nuevo a sus cuevas.

Moraleja: es mas facil proponer ideas que llevarlas a cabo.

Caracteristicas del texto

+ Intencion: persuadir

+ Secuencia: narrativa y dialdgica
+ Clase: fabula

+ Formato: continuo

Breve descripcion del texto

Este texto es una fabula en la que coexisten una secuencia narrativa y una secuencia dialdgica. Las
tareas de este texto presentan diferentes niveles de dificultad dependiendo en qué elementos del texto
se ponga el foco. A nivel [éxico el texto maneja un vocabulario de uso muy extendido y reconocible para
el grado escolar.

ftem 3

—Atemos un cascabel al gato y asi sabremos por dénde anda.

La propuesta fue aceptada por todos los roedores.

El enunciado subrayado significa que
A) los ratones rechazaron la propuesta.

)
B) la propuesta fue aprobada por los ratones.
C) los ratones negaron la propuesta del ratoncito.
)

D) la propuesta fue aceptada por el gato.
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Dimension Inferencial.
Subafirmacion Reconoce el tema del parrafo o del enunciado.
Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A | los ratones rechazaron su | Selecciona una reformulacién que es opuesta al enunciado. 17,8
propuesta.
B | lapropuesta fue aprobada | RESPUESTA CORRECTA 61,7
por los ratones. Selecciona una reformulacion equivalente al tema del
enunciado.
C | losratones negaron la Selecciona una reformulacion que es opuesta al enunciado. 7.3
propuesta del ratoncito.
D | lapropuesta fue aceptada | Selecciona una reformulacion que incluye la palabra 11,6
por el gato. ‘aceptada’, que aparece en el enunciado. No identifica la
falta de coherencia gramatical entre el plural (‘roedores”) y
el singular (“gato”).
Sin respuesta 1,6
Total 100

Descriptor: reconocen el tema de enunciados y parrafos muy breves con una marcada
cohesién tematica.

Esta tarea implica ubicar una informacion en un punto avanzado del texto y poder identificar
cual de las expresiones que se ofrecen como opciones trasmite el mismo significado a partir
de sencillas reformulaciones a nivel léxico. En la respuesta correcta (seleccionada por el
61,7% de los estudiantes), por ejemplo, el alumno debe sustituir el término de significado
mas amplio (“roedores”) por el término mas especifico (“ratones”), que esta englobado a
nivel de sentido por el anterior (Coseriu, 1977: 171). A su vez, el participio “aceptada” debe
sustituirse por “aprobada” a partir de la identificacién de su proximidad semantica.

Ladificultad que supone la realizacién de este procesos de actualizacion 1éxica para reconocer
la sinonimia (de dos palabras a un mismo tiempo) puede observarse, por ejemplo, en la
opcion de respuesta A (17,8% de los estudiantes seleccionaron esta opcién), que expresa
exactamente lo contrario de lo que dice el texto.

Nivel 3

Desde el punto de vista de la lectura literal, los alumnos que se encuentran en este nivel
ubican informacién en diferentes partes de textos continuos o discontinuos (por ejemplo,
en parrafos centrales o en apartados dispersos de una infografia). Asimismo, reconocen
elementos basicos de la situaciéon de enunciacién en distintas partes del texto y que
involucran didlogos extensos o varios interlocutores.

Con respecto a la lectura inferencial, los alumnos relacionan informacion a partir de
elementos de cohesién gramatical que son inequivocos a partir de una interpretacién
textual (por ejemplo, reconocen el sujeto de una accién relacionando enunciados).



Asimismo, desde el punto de vista 1éxico, los alumnos infieren el campo semantico al que
pertenecen determinadas palabras o expresiones o deducen su significado —incluso con
sentido figurado— a partir del contexto. También establecen relaciones entre enunciados o
parrafos ubicados en distintas partes del texto e infieren el tema general del texto cuando
hay evidencia abundante y estrechamente relacionada. Por ejemplo, ordenan y sintetizan
una sucesion de acciones e infieren causas y consecuencias del accionar de los personajes a
partir de informaciones explicitas e implicitas.

Con relacion a la lectura de textos discontinuos, infieren relaciones entre elementos verbales
y no verbales, por ejemplo, en infografias o textos propios de los escenarios digitales.

Asimismo, los alumnos realizan una lectura critica que les permite identificar la intencién
discursiva cuando las secuencias discursivas estan marcadas y es facilmente identificable
la predominante. También en el plano de la lectura critica, construyen significados
relacionando contenidos del texto (a partir de palabras clave) con su conocimiento del
mundo para sacar conclusiones.

Texto: Aracnofobia (ver pagina 123).

[tem 4

..y al sacarla sus ojos estallaron: una arafia no muy grande (para él gigantesca) subia por su mano.

¢Por cual de las siguientes expresiones podrias cambiar la palabra estallaron sin que cambie el
sentido la expresion?

A) se alegraron.

C) se entristecieron.

)
B) se horrorizaron.
)
D) se cerraron.

A

129



A

130

Dimension Inferencial.

Subafirmacion Reconoce el tema del parrafo o del enunciado.

Opciones Justificacion Porcentaje de

respuestas

A | sealegraron. Responde de acuerdo a un posible significado de la expresiéon que no 20,7
se relaciona con el texto.

B | se horrorizaron. RESPUESTA CORRECTA 53,3
Reconoce el significado de la expresion a partir de la interpretacion
del contexto en el que aparece.

C | seentristecieron. | Responde de acuerdo a un posible significado de la expresion que no 10,1
se relaciona con el contexto.

D | secerraron. Responde de acuerdo a un posible significado de la expresion que no 14,1
se relaciona con el contexto.
Sin respuesta 1,8
Total 100

Descriptor: deducen el significado de palabras o expresiones a partir de un contexto de uso
familiar.

El alumno deduce el sentido figurado de la palabra “estallaron” a partir del contexto.
Para inferir el significado, vinculado con el miedo, el alumno debe establecer relaciones
de significado entre el enunciado y el tema del primer parrafo (53,3% de los alumnos
realizan correctamente esta tarea). La expresion “sus ojos estallaron” es seguida de una
aclaracién presentada a partir del uso de los dos puntos, “una arafia no muy grande”.
Esta informacién, que sugiere una aparente desproporcién entre la causa y la reaccion,
es clarificada a través del ingreso del punto de vista del personaje mediante el uso de
paréntesis (“para él gigantesca”), que, una vez mas, se inscribe en el sentido global del
texto: el miedo a las arafias. La opcién de respuesta A (el 20,7% de los alumnos eligieron
esta respuesta) muestra como la frase podria cargarse de otro significado en otro contexto
(por ejemplo, si el personaje sintiera admiraciéon por las araflas y sus o0jos expresaran
alegria). Esta relacion entre la expresién metafdrica y el conjunto de pistas semanticas que
aporta el contexto (Ricoeur, 1980: 252) en torno al miedo muestra que el alumno realiza
una serie de inferencias a nivel local y global para interpretar la expresion.

Por tltimo, por su ubicacién en la escala de dificultad (ver grafico 6.3), vale destacar que
esta tarea ilustra la zona fronteriza entre el nivel 2 y el 3. En este sentido, por ejemplo,
la tarea no puede ser resuelta a través de una lectura literal focalizada en el significado
de los distintos elementos constitutivos del enunciado, sino que requiere de una serie de
inferencias basicas que relacionen el significado del enunciado con el tema global del texto.



Texto: Caracteristicas fisicas. Tilapia roja (mojarra).

CARACTERISTICAS FISICAS

EB TILAPIA ROJA (MOJARRA)
EXENTwE=L I

PAAAEIR R @ s ——iBed0 a 31 escamas
Los huevos son s

incubados en la : ea |ateral.
boca del anirnal.. F‘J%
8 uerpo alargado
Una mojarra | : “ yangosto con una
9 perucE Emrﬂ‘ Tﬂ‘ﬂ % uca pequena
y 1.000 huevos. Longitud det cuerpn es de
Fusnte: Sonceo LR 3 a 3,1 veces el ancho de la cabeza.

Caracteristicas del texto

Intencion: explicar
Secuencia: descriptiva
Clase: infografia
Formato: discontinuo

Breve descripcion del texto

Este texto es discontinuo (infografia) con una secuencia explicativa predominante en la que se describe
una serie de caracteristicas relativas a un tema. Es un tipo de texto muy representativo de los utilizados
para la ensefianza en contenidos curriculares especificos (por ejemplo, ciencias naturales). Al tratarse
de un texto discontinuo, el lector debe reponer la mayoria de las relaciones entre texto verbal y no verbal.

ftem 5

¢ Cual de las siguientes opciones resume mejor el tema del texto?

A
B
C
D

El color de la mojarra.
Las aletas de la mojarra.

El cuerpo de la mojarra.

N =

Las espinas de la mojarra.




Dimension Inferencial.
Subafirmacion Resume la idea general del texto.
Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A | Elcolordela Dados posibles resimenes, no es capaz de escoger el que mejor 21,1
mojarra. sintetiza la idea general del texto. Confunde una parte del texto con el
contenido global.
B | Lasaletasdela Dados posibles resumenes, no es capaz de escoger el que mejor 11,6
mojarra. sintetiza la idea general del texto. Confunde una parte del texto con el
contenido global.
C | Elcuerpodela RESPUESTA CORRECTA 49,3
mojarra. Dados posibles resimenes, es capaz de escoger el que mejor
sintetiza la idea general del texto. A partir de la suma de elementos
particulares, infiere el contenido global del texto.
D | Lasespinas de Dados posibles resumenes, no es capaz de escoger el que mejor 16,7
la mojarra. sintetiza la idea general del texto. Confunde una parte del texto con el
contenido global.
Sin respuesta 1,3
Total 100

Descriptor: resumen los aspectos mas generales del texto a partir de palabras o imagenes
clave.

Para resolver esta tarea el alumno debe realizar una lectura global del texto que le permita
inferir la sintesis tematica a partir de la interpretacion de cada uno de los elementos
particulares (49,3% de los alumnos resuelve la tarea). Al tratarse de una secuencia
descriptiva, el reconocimiento del género sitiia al alumno frente a un texto que hara “una
enumeracion exhaustiva de las partes o cualidades de la cosa descrita” (Bassols y Torrent,
1997: 97). Es decir, para inferir el tema, el alumno debe reconocer el término que, por su
amplitud de significado, engloba o incluye el resto de los términos.

El hecho de que todas las opciones desarrollen informaciones que estan presentes en el
texto supone una dificultad extra, ya que el texto desarrolla algunos datos especificos sobre
el cuerpo (“Cuerpo alargado y angosto con una boca pequefia”) en coexistencia con el resto
de datos sobre las distintas partes y funciones del cuerpo; esto podria llevar al alumno a
suponer que todos los apartados tienen una jerarquia similar.



Texto: Caracteristicas fisicas. Tilapia roja (mojarra) (ver pagina 131).

[tem 6

¢Para qué se presenta el dibujo de las 3 cabezas debajo del dibujo de la mojarra?
A) Para comparar la cabeza con el tamafio del cuerpo.

)
B) Para indicar que su cabeza es pequefia.
C) Para mostrar que la mojarra tiene 3 cabezas.
)

D) Para mostrar la forma de su cabeza.

Dimension Inferencial.
Subafirmacion Establece relaciones entre dos fuentes de un mismo texto.
Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A | Paracomparar la cabeza RESPUESTA CORRECTA 40,9
con el tamafio del cuerpo. | Infiere la relacion entre las imagenes a partir de la
interpretacion del texto verbal, identificando la funcién de
comparacion.
B | Paraindicar que su No infiere la relacion entre el texto verbal y no verbal e 16,2
cabeza es pequefia. interpreta erréneamente la funcién textual de la proporcion
representada.
C | Paramostrar que la No infiere la relacion entre el texto verbal y no verbal e 132
mojarra tiene 3 cabezas. interpreta erréneamente la funcion textual de la cantidad
representada.
D | Para mostrar la forma de No infiere la relacion entre el texto verbal y no verbal e 28,0
su cabeza. interpreta erroneamente la funcion textual de la forma
representada.
Sin respuesta 1,7
Total 100

Descriptor: escogen informacion y establecen relaciones entre el texto verbal y no verbal de
un texto discontinuo frecuentado a nivel escolar.

En esta tarea el alumno debe establecer una relacion entre la imagen del cuerpo de lamojarray
las imagenes de la cabeza dispuestas debajo. A su vez, el alumno debe relacionar las imagenes
de la cabeza con el texto verbal que describe la proporcion de la cabeza en relacién con el
cuerpo. Asimismo, debe inferir la funciéon de comparacién entre las imagenes de la cabeza y la
del cuerpo. Por tanto, la resolucion de la tarea (40,9% de los estudiantes la resuelve) requiere
que el alumno localice la informacién, establezca relaciones implicitas entre los distintos
elementos verbales y no verbales y discrimine, en un nivel metadiscursivo, las funciones que
puede cumplir ese fragmento especifico del texto (Mosenthal, 1996). Es decir, el alumno debe
inferir la interaccion entre el texto escrito y las imagenes a partir del manejo de nociones
generales en torno a “como son y para qué sirven” las infografias. Si el alumno se concentra,
por ejemplo, exclusivamente en las imagenes de la cabeza, podria llegar a interpretar que
la funcién de ese fragmento es mostrar la forma de la cabeza en un detalle diferenciado



del resto del cuerpo (como muestra la opcién D, con un 28%), sin establecer, en ese caso,
ninguna relacién con el nimero de veces que aparece representada la cabeza.

Nivel 4

En este nivel, en lo que hace a la lectura literal, los alumnos ubican informacién en
enunciados largos o con una puntuacién y sintaxis que desarrolla distintos contenidos.
Asimismo, reconocen elementos basicos de la situacién de enunciacién en diferentes planos
(por ejemplo, identifican quién cuenta una historia diferenciando la voz del narrador de la
del resto de los personajes).

En lo relativo a la lectura inferencial, los alumnos relacionan informacion a partir de
elementos de cohesion gramatical para inferir el tema de enunciados complejos a nivel
sintactico y de puntuacién (por ejemplo, reconocen el referente de un pronombre en
enunciados extensos). A su vez, infieren las relaciones entre grupos de palabras a partir
de su cercania de significado o deducen el significado de palabras o expresiones poco
frecuentadas a partir del contexto. En narraciones breves resumen una serie de acciones
o eventos presentados de forma no lineal; en textos narrativos, expositivos y persuasivos
resumen el tema abstracto del texto y reconocen ideas secundarias. También infieren
informacién implicita a nivel local y global estableciendo relaciones légicas y de sentido
entre diferentes enunciados (por ejemplo, relaciones de causalidad no explicitadas a través
de un conector).

En lo relativo a la lectura critica, los alumnos reconocen y evalian la intencionalidad
discursiva predominante en textos breves, aun cuando estos presentan diferentes
secuencias no marcadas que requieren de una evaluacion y jerarquizacién de su funcién.
Asimismo, construyen significados a partir de una lectura interpretativa de contenidos
textuales que requieren conocimientos especificos (por ejemplo, conocimientos vinculados
a una disciplina).

Texto: El congreso de los ratones (ver pagina 127).

ftem 7

¢Quién le pondra el cascabel al gato?
A) El ratoncillo muy atento.

)

B) Todos los ratones juntos.

C) El ratén jefe de la familia.
)

D) Ninguno de los ratones.

A
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Dimension Critica.
Subafirmacion Construye significados a partir de palabras clave.
Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A | Elratoncillo Interpreta erroneamente que el personaje que sugiere la idea es quien 28,5
muy atento. va a realizarla. No interpreta el sentido de la pregunta del ratén jefe ni
la moraleja que cierra el texto.
B | Todos los A partir de palabras como "asamblea’, "congreso" y "reunion” interpreta 20,6
ratones juntos. | erréneamente que la accion sera llevada adelante en forma colectiva.
C | Elratonjefede | A partir de la relevancia que le dan los demds personajes a sus 9,5
la familia. palabras, el alumno interpreta que sera el raton jefe quien lleve
adelante la tarea.
D | Ningunodelos | RESPUESTA CORRECTA 40,1
ratones. Prevé lo que puede suceder a partir de palabras claves. Infiere que
la disolucion de la asamblea se debe a que nadie esta dispuesto a
cumplir con la tarea y relaciona criticamente esta idea con la moraleja
que cierra el texto.
Sin respuesta 1,3
Total 100

Descriptor: construyen significados a partir de una lectura interpretativa de contenidos
textuales.

Esta tarea, ubicada al comienzo de la escala de dificultad del nivel 4 (ver grafico 6.5),
estd basada en una pregunta o incégnita (“;Quién le pondra el cascabel al gato?”) que
no es respondida explicitamente dentro del texto y exige la realizacién de una serie de
procedimientos interpretativos por parte del lector a la hora de construir significados (Eco,
1993: 88)%. Por un lado, el alumno debe ser capaz de resumir la idea central y las ideas
secundarias para completar el “final abierto” de la historia. Por otro, si bien se trata de un
género ampliamente frecuentado como la fabula, la moraleja o la prescripcion no aparece
explicitada a través de un verbo en imperativo, sino a través de una sintesis conceptual, lo
que dificulta el reconocimiento de la intencionalidad discursiva por parte del alumno. Es
decir, la tarea supone el reconocimiento de las diferentes secuencias textuales presentes en
el texto y de la interpretacién y evaluacion de su interaccién global a la hora de transmitir
una intencién o postura del enunciador.

Por tanto, para resolver la tarea el alumno debe construir significados a partir de una
evaluacion de los contenidos implicitos que surgen de la lectura global. En este sentido, las
opciones son altamente competitivas con la respuesta correcta, ya que cada una de ellas
es desarrollada en tramos especificos del texto y permite diferentes tipos de inferencias
plausibles a nivel argumental (en todos los distractores aparecen personajes con mayor o
menor intervencion en el relato). La opcién A (“El ratoncillo muy atento”, con el 28,5%
de las respuestas) hace sentido debido a que es el personaje que formula la propuesta. La
opcion B (20,6%), a su vez, es plausible, ya que todos los roedores aceptan la propuesta

87 Si bien la frase “;Quién le pone el cascabel al gato?” puede considerarse de uso cotidiano para lectores mas avanzados, en este
grado escolar la serie de significados implicitos que integra la tarea implica que el alumno realice una serie de interpretaciones en
relacion con la informacion y las intenciones discursivas y retéricas del texto.

A
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con entusiasmo, de lo que podria deducirse que todos participaran en la realizaciéon del
plan. Por dltimo, el personaje que formula la pregunta, por su condicién de jefe, podria
asumir la responsabilidad de llevar adelante la tarea (opcion C, con el 9,5%). La respuesta
correcta (“Ninguno de los ratones”, con el 40,1%), sin embargo, solo puede ser reconocida
por el alumno que infiere el significado implicito global que despliega el texto. A su vez,
el estudiante debe evaluar globalmente las distintas estrategias discursivas y retdricas del
texto. Por ejemplo, debe resumir el argumento de la narracién e inferir su tema abstracto,
asi como también debe inferir el sentido de la pregunta retdrica que se desarrolla en uno de
los didlogos. Por tltimo, precisa interpretar criticamente el significado de la moraleja y la
postura del narrador.

Por su ubicacién en el punto de comienzo del nivel de desempefio 4, vale destacar que esta
tarea ilustra la zona fronteriza entre el nivel 3 y el 4. En esta tarea, por ejemplo, se observa
el pasaje de la lectura global en torno a los aspectos mas generales del texto a la lectura
global del texto y a la identificacion de ideas secundarias, asi como la interpretacion de las
distintas funciones y posturas desarrolladas en el texto.

Nivel b

En este nivel los alumnos realizan inferencias que por su complejidad implican el manejo de
conceptos y 1éxico especificos de la instancia de lectura que se les presenta. A su vez, infieren
distintas informaciones implicitas que compiten fuertemente entre ellas y evaldan su
relevancia, construyendo significados a partir de su conocimiento del mundo. En la lectura
de textos discontinuos e hipermediales los alumnos escogen informacién que compite
fuertemente con otras informaciones y establecen relaciones entre elementos verbales y no
verbales diseminados, por ejemplo, en escenarios digitales (cuyo reconocimiento depende
de un analisis de “qué son y para qué sirven” cada uno de los componentes del texto).
También, a nivel inferencial, resumen el tema abstracto de textos narrativos, expositivos y
persuasivos que presentan diferentes temas que compiten entre si y que deben ser evaluados
y jerarquizados.

A nivel de lectura critica, los alumnos evaltan la intencionalidad discursiva en textos que
presentan ambigiiedades, ironias, ideas contrarias a lo esperado o distintos puntos de
vista. En textos persuasivos complejos en los que conviven la narracién y la exposicion, y la
persuasion no es explicita, los alumnos identifican la intencién discursiva a partir de pistas
sutiles. Por ejemplo, el elemento persuasivo es transmitido a nivel de adjetivos calificativos y
no por medio de un argumento desarrollado explicitamente. También interpretan el sentido
del lenguaje figurado de palabras y expresiones construidas exclusivamente a partir del
texto y cuya comprension esta estrechamente vinculada a la interpretacién de significados
explicitos e implicitos.



Texto: Concurso “Tus datos cuentan” sobre proteccién de datos personales.

Gmail -

REDWCTAR Concurso “Tus datos cuentan” sobre proteccion de datos personales,

Recibidos

Enviadas
Por este mail comunicamos que se lanzd el 4o concurso donde nifios de Sto y 6o afo
de las escuslas del pais presentardn un cuento corto que planteard y resobverd de forma
comecia una situacidn que involucre el mal manejo de datos personales,

Envialo por mail junto con los datos de la escuela &
concursofidatospersonales.gub.uy

Saludos
Equipo del concurso

ui para Responder o Reen

Caracteristicas del texto

+ Intencion: explicar

+ Secuencia: explicativa
+ Clase: carta/mail

+  Formato: discontinuo

Breve descripcion del texto

En este texto hay una secuencia explicativa predominante y una apelacion al final del cuerpo de texto.
Al tratarse de un mail, la comprension global del texto depende de la interpretacién de los elementos
constitutivos —y sus funciones— propios de un escenario digital (en este caso, una casilla de correo
electrénico).

ftem 8

¢A qué direccion se debe enviar un cuento para participar del concurso?




A

138

Dimension

Inferencial.

Subafirmacion

Establece relaciones entre dos fuentes de un mismo texto.

Cddigos de
correccion

Justificacion

Porcentaje de
respuestas

Crédito total

RESPUESTAS CORRECTAS

253

Descripcion de sus caracteristicas

Toda respuesta que da cuenta de que el alumno reconoce la direccién

de correo electrénico al que hay que enviar el cuento: concurso@
datospersonales.gub.uy

Nota aclaratoria

Se tomaran como correctas aquellas que tengan errores en el tipeo del mail;

w_n

la letra “a” se tomara por el signo de arroba si esta ubicada en su lugar.
Ejemplos

concurso@datospersonales.gub.uy

Concurso a datos personales.gub.uy

mail concurso a datospersonales.gub.uy

Sin crédito RESPUESTAS INCORRECTAS 62,1
Descripcion de sus caracteristicas

Cualquier otra respuesta que no incluya la direccion electrénica que aparece
en el texto.

Ejemplos

Concurso Tus datos cuentan.

Equipo organizador del concurso.

Se debe enviar a 5 afio.

Se enviara a Matilde.

Escuela.

Sin respuesta 12,6

Total 100

Descriptor: escogen informacién y establecen relaciones entre el texto verbal y no verbal a
partir de datos diseminados en el texto discontinuo.

Esta tarea, al ser abierta, tiene una dificultad afiadida, ya que, ademas de tener que despejar
multiples incégnitas sin la referencia que aportan las opciones de las tareas cerradas, el
alumno debe elaborar y escribir su respuesta. Como puede verse en la justificacion de las
respuestas correctas, para la correccién no se toman en cuenta la redaccién, los errores
ortograficos ni la confusion en torno al uso de simbolos propios de la comunicacién digital
(por ejemplo, la inclusién o no de la @).

En esta tarea en particular el alumno debe realizar una serie de inferencias para establecer
relaciones entre el cuerpo principal de la carta/mail y la direccién de correo electrénico
sobre la que se formula la pregunta. Como se vera a continuacién, la serie de estrategias
interpretativas que debe realizar el alumno para resolver esta tarea del nivel 5 muestra
claramente la acumulacién de las habilidades descriptas en los niveles anteriores, asi como
una de las caracteristica mas emblematica de este nivel: la habilidad del alumno para
resolver las instancias de lectura novedosas o poco frecuentadas.

En el primer péarrafo del mail se explican las bases del concurso de cuentos a través de
una sintaxis muy compleja que incluye dos oraciones subordinadas y un 1éxico formal y
poco frecuentado. Por tanto, reconocer el tema del parrafo — “escribir un cuento sobre la
proteccion de datos personales” — es el paso previo e indispensable para que el alumno



pueda interpretar la significacién y utilidad de la direccién de correo que se presenta a
través del verbo y el pronombre enclitico (“envialo”, es decir, “envia el cuento”).

Si bien no aparecen otras direcciones de correo, la diseminacion en la que aparecen
multiples elementos propios de la lectura en escenarios digitales (por ejemplo, “Redactar”,
“Responder” o “Enviados”), asi como la identificacion de la situacién de comunicacion
(si la pantalla es la del emisor o la del destinatario) complejizan el reconocimiento de la
informacién que solicita la tarea. En este sentido, la tarea se basa en un texto que plantea
una situacion poco frecuente —de acuerdo al grado escolar— en la que un emisor (“Equipo
de concurso”) le envia un mensaje a un destinatario (“Para Matilde”) para que este, a
su vez, envie un mensaje a un nuevo destino o direccién. Este procedimiento implica una
lectura que evalle las funciones de las distintas partes del escenario digital. Por ejemplo,
el asunto del mail, “Concurso de cuentos ‘Tus datos cuentan’”, compite fuertemente con
la respuesta correcta por la posible interpretacién que los alumnos pueden hacer de su
ubicacion destacada y al principio del texto: los destinatarios de las cartas, por ejemplo,
son mencionados en lugares similares. Sin embargo, en este caso la direccién electrénica
a donde se debe enviar el cuento aparece en un lugar central. En sintesis, para resolver
esta tarea el alumno debe interpretar los parametros pragmaticos y discursivos propios
de un correo electrénico, lo que supone tanto una transaccién con el mensaje como una
“interaccién con sus posibilidades de aplicaciéon” (Rouet y Britt, 2010).
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Resultados en lectura de los estudiantes de tercero

Entre los estudiantes de tercero de primaria, el 21,5% de la poblacién se encuentra en el
nivel 1; el 26,1% en el nivel 2; el 20,8% se ubica en el nivel 3; el 15% en el nivel 4y el 16,7%
en el nivel 5. Esta distribucién varia notoriamente de acuerdo al contexto socioecondémico
y cultural del centro.

El 21,5% que se encuentra en el nivel mas bajo de desempefios aumenta a 38,8% entre
quienes asisten a escuelas de contexto muy desfavorable y disminuye a 7,2% entre los
de escuelas de contexto muy favorable. A su vez, en el nivel mas alto de desempefios
se encuentra el 34,1% de los estudiantes de escuelas de contextos muy favorables, casi
sextuplicando la proporcién de los provenientes de escuelas de contexto muy desfavorable
en este nivel (5,7%). De todas maneras, se puede destacar que un 14,4% de los alumnos
de contexto muy desfavorable son capaces de resolver las tareas de lectura mas complejas
(niveles 4 y 5) (grafico 6.1).

GRAFICO 6.1

ESTUDIANTES DE TERCERO EN CADA NIVEL DE DESEMPENO DE LECTURA SEGUN CONTEXTO SOCIOECONOMICO
Y CULTURAL DE LA ESCUELA

EN PORCENTAJES

ANO 2017

Informante: estudiantes de tercero

Niveles: 1 2 3 4 5

Nacional 21,5 26,1 20,8 15,0 16,7

Muy favorable 7,2 15,2 21,8 21,6 34,1

Favorable 16,6 24,5 24,5 16,8 17,6
Medio 24,7 28,5 22,3 14,1 10,4
Desfavorable 25,1 34,0 20,3 11,1 9.5

Muy desfavorable 388 32,2 14,6 87 57

Estos datos van en consonancia con la evidencia prexistente (LLECE, 2015), tal como
se muestra en el Informe sobre el estado de la educacién en Uruguay 2015-2016 del INEEd,
donde se sefialé que el nivel socioeconémico y cultural, tanto de los estudiantes como de
los centros, influye en los desempefios de los alumnos. Esto da cuenta de una importante
inequidad en los desempefios de acuerdo a las condiciones socioeconémicas y culturales de
las familias del grupo de pares (INEEd, 2017c: 77).

Los desempefios en lectura muestran diferencias significativas entre nifias y varones:
los de estos son inferiores a los de aquellas. Mientras una cuarta parte de los varones se
encuentran en el nivel 1, dicha proporcién no llega a un quinto de las nifias. En el nivel mas
alto se encuentra el 13,8% de los varones y el 19,7% de las nifias (grafico 6.2).



GRAFICO 6.2
ESTUDIANTES DE TERCERO EN CADA NIVEL DE DESEMPENO DE LECTURA SEGUN SEX0

EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: estudiantes de tercero
Niveles: 1 2 3 4 5
Nacional 21,5 26,1 20,8 15,0 16,7
Ninas 17,2 24,5 22,2 16,4 19,7
Varones 25,6 27,6 19,5 13,6 13,8

Con respecto a la distribucién porcentual de los estudiantes de tercero en cada nivel de
desempefio en lectura segtn regién no se observan diferencias significativas (ver cuadro
A.17 del Anexo de cuadros y graficos).

Relacién entre los desempenios y los items en tercer afio

En este apartado se describe conjuntamente la distribucion de los puntajes de los estudiantes
y la ubicacién de las tareas de la pruebas. Esto permite ahondar en qué dimensiones de
la lectura tienden a vincularse a distintos desempenos. Para ello se toman en cuenta tres
caracteristicas de las tareas:

a) dimensidn (literal, inferencial y critica) y por formato de texto;
b) intencién (narrar, explicar y persuadir) y por formato de texto; y
¢) dimensién e intencion.

Esta informacién se presenta en diferentes graficos, en los que se despliega el desempefio
con relacién a las tareas, mostrando la distribucién del total de estudiantes y de los
estudiantes de contexto muy desfavorable y muy favorable.

Como se sefiald, la dificultad de cada tarea depende de los distintos elementos textuales en
los que se ponga el foco. Por un lado, si la tarea se desarrolla en torno a ubicar informacién
localizada en el titulo de un texto (y su léxico es de uso frecuente), la dificultad de la tarea
no presenta variaciones si se trata de una fabula, una receta o una recension. Por otro lado,
si las tareas se centran en pistas semanticas sutiles o en pasajes textuales complejos por su
sintaxis o sus estrategias retdricas, las tareas resultan mas dificiles independientemente de
la clase de texto.

En el grafico 6.3 se presentan las tareas de la prueba por dimensién (literal, inferencial y
critica) y por formato de texto (continuo y discontinuo). De acuerdo a los datos del grafico, se
puede observar que las tareas de lectura literal tienen una gran presencia en el nivel 1y van
decreciendo hasta el nivel 4. Tomando en cuenta el grado escolar, este tipo de lectura, basada en
identificar lo escrito explicitamente, supone distintos niveles de complejidad que van desde el
reconocimiento de informacién muy evidente hasta la ubicacién de informacién presentada con
una sintaxis compleja (por ejemplo, uso de dos puntos, el paréntesis o la oracién subordinada).



En el gréfico se presenta informacion sobre los resultados y algunas caracteristicas de la prueba de lectura. El
eje horizontal representa la escala de habilidad utilizada en las pruebas, expresada en una escala estandarizada
con un promedio de 300 puntos y un desvio estandar de 50 puntos. Sobre dicho eje se presenta la distribucion
de tres tipos de poblaciones evaluadas:

« en color gris se presenta la distribucion para toda la poblacién evaluada,

+ en color celeste se presenta la distribucion de los estudiantes que asisten a escuelas de contexto
socioeconémico y cultural muy desfavorable y

+ en color rosado se presenta la distribucion de los estudiantes que asisten a escuelas de contexto
socioeconémico y cultural muy favorable.

Las lineas verticales punteadas representan los puntos de corte que determinan los diferentes niveles de
desempeiio en la prueba.

Sobre la parte superior del grafico, representados con circulos y tridngulos, se encuentran los items de la
prueba. Su posicion hacia la izquierda o derecha indica su grado de dificultad y los colores y formas indican
diversas caracteristicas de los items. Los que tienen una marca alrededor corresponden a los items utilizados
en este informe para ejemplificar lo que los estudiantes pueden hacer en cada nivel de desempefio.

GRAFICO 6.3
DISTRIBUCION DE iTEMS DE LECTURA SEGUN DIMENS[(’]N Y FORMATO DEL TEXTO Y DISTRIBUCION DE LAS
HABILIDADES DE LOS ESTUDIANTES DE TERCERO SEGUN CONTEXTO SOCIOECONOMICO Y CULTURAL DE LA ESCUELA

ANO 2017

Informante: estudiantes de tercero

Dimensiones: Literal Inferencial Critica
Formato del texto: 4 Discontinuo 4 Discontinuo 4 Discontinuo

o Continuo o Continuo o Continuo

Ejemplos de items presentados en el informe: @A
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Asimismo, se puede observar que las tareas de lectura critica se concentran en los niveles
de desempefio 2, 3y 4. Esto se explica porque las tareas mas sencillas de lectura critica en
el nivel 2 estan asociadas al reconocimiento de géneros ampliamente frecuentados en el
ambito escolar. En cambio, en el nivel 4 las tareas de lectura critica se centran en textos
que contienen multiples secuencias no marcadas. Con respecto a las tareas de lectura critica
presentes en el nivel 1, estas se limitan a la identificacion de la intencién discursiva a partir
de un enunciado clave y no como resultado de una lectura global. Por dltimo, si bien hay una
sola tarea en el nivel 5, esta es muy significativa, ya que para su resolucion son necesarias
multiples estrategias interpretativas como la lectura intertextual, la identificacién de la
intencién discursiva y la comprension de diferentes recursos retoricos.

Con respecto a la lectura inferencial, esta estéd distribuida a lo largo de todos los niveles,
aunque tiene muy poca presencia en el nivel 1 y, en cambio, la mayoria de las tareas del
nivel 5 son inferenciales. Las inferencias del nivel 1, por ejemplo, se basan principalmente
en relacionar palabras y enunciados para deducir el significado de una palabra. En cambio,
las actividades de lectura inferencial que aparecen en el nivel 5 tienen una exigencia
metacognitiva, ya que el alumno resuelve instancias de lectura poco frecuentes a partir de la
regulacién de “un plan de accién, desde la seleccién de estrategias hasta la aplicacion de las
mismas” (Flérez Romero y otros, 2005: 19). Es decir, para resolver las tareas inferenciales
de los niveles mas altos los alumnos deben buscar estrategias interpretativas especificas
para la situacién de lectura que se les plantean.

En el grafico 6.4 se presentan las tareas de la prueba por intencién (narrar, explicar
y persuadir) y por formato del texto (continuo y discontinuo). Con respecto al formato
de los textos y la intencidn, se puede ver que en el nivel 1 hay textos tanto continuos
como discontinuos, mientras que en el nivel 5 el formato de los textos es principalmente
discontinuo. En este sentido, es importante sefialar que la lectura de textos discontinuos
como historietas o recetas (donde la linealidad narrativa o el orden de los apartados a leer
aparecen marcados muy claramente) resulta mas sencilla que la lectura de otros textos
discontinuos como, por ejemplo, infografias (donde la dispersién de la informacién es
mayor). Como fue sefialado previamente, la dificultad estd estrechamente vinculada al foco
de la tarea. Es decir, perfectamente una historieta puede desarrollar elementos retéricos o
léxicos muy complejos que exijan multiples habilidades de interpretacién.



GRAFICO 6.4
DISTRIBUCION DE ITEMS DE LECTURA SEGUN INTENCION Y FORMATO DEL TEXTO Y DISTRIBUCION DE LAS

HABILIDADES DE LOS ESTUDIANTES DE TERCERO SEGUN CONTEXTO SOCIOECONOMICO Y CULTURAL DE LA ESCUELA
ANO 2017

Informante: estudiantes de tercero

Intencion del texto:  Explicar Narrar Persuadir
Formato del texto: Discontinuo Discontinuo Discontinuo
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Ejemplos de items presentados en el informe: @A
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En el grafico 6.5 se presentan las tareas de la prueba por dimensién y por intencién del
texto. En lo que respecta a la distribucién de los textos discriminados por intencién y
dimension, se observa que las tareas se distribuyen en todos los niveles, destacandose la
predominancia de textos persuasivos y explicativos en el nivel 5. Asimismo, las tareas de
lectura literal en textos narrativos tienen una gran presencia en el nivel 1.



GRAFICO 6.5
DISTRIBUCION DE ITEMS DE LECTURA SEGUN DIMENSION E INTENCION DEL TEXTO Y DISTRIBUCION DE LAS

HABILIDADES DE LOS ESTUDIANTES DE TERCERO SEGUN CONTEXTO SOCIOECONOMICO Y CULTURAL DE LA ESCUELA
ANO 2017

Informante: estudiantes de tercero

Dimensiones: Literal Inferencial Critica

Intencidn del texto: Persuadir Persuadir Persuadir
Narrar Narrar Narrar
Explicar Explicar Explicar
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NIVELES DE DESEMPENO EN LECTURA DE LOS ESTUDIANTES EN SEXTO

Para sexto se definieron seis niveles de desempefio. Cada nivel de desempefio explicita cuales
son sus actividades representativas, lo que permite determinar cuédles son los logros de los
estudiantes pertenecientes a cada uno de ellos. Los niveles son acumulativos, por lo que se
considera que lo realizado en determinado nivel incluye lo realizado en el anterior (tabla 6.6)

TABLA 6.6

NIVELES DE DESEMPENO EN LECTURA EN SEXTO DE ESCUELA

NIVEL 1

Reconocen elementos basicos de la situacion de enunciacion en textos en los que estos elementos
son evidentes.

Ubican informacién en lugares muy visibles y destacados del texto (desde el punto de vista
espacial) o informacién especifica (desde el punto de vista semantico).

Identifican sinédnimos y anténimos.

Reconocen el significado de palabras o expresiones de uso comun.

Identifican un aspecto general del texto a partir de palabras o imagenes clave.

NIVEL 2

Ubican informacidn distribuida en distintas partes del texto que no coexiste con otras de contenido
cercano.

Reconocen la progresion tematica.

Relacionan informacién de enunciados y parrafos cuando estos tienen una cohesion semantica
muy marcada.

Establecen relaciones entre distintos elementos muy destacados en un texto discontinuo.
Identifican la intencion discursiva predominante en textos muy frecuentados a nivel escolar a partir
de aspectos estructurales claramente marcados o algunos indicios emblematicos.

Relacionan informacién nueva con otra expresada antes en el texto a través de un elemento de
cohesion gramatical de facil reconocimiento.

Deducen el significado de palabras o expresiones de uso familiar (incluso con sentido figurado);
identifican relaciones semanticas sencillas entre grupos de palabras a partir de su cercania de
significado.

Elaboran opiniones de dominio general a partir de elementos muy destacados del texto.

Ordenan una sucesion de eventos o acciones presentados linealmente.

NIVEL 3

Ubican informacién en distintas partes del texto o informacion que coexiste con otras de contenido
cercano.

Resumen el asunto del texto y reconocen ideas que estan relacionadas.

Infieren informacion bdsica de enunciados y parrafos y reconocen la relaciones condicionales, de
adicion, adversativas, causales.

Establecen relaciones entre distintos elementos en un texto discontinuo.

Reconocen la intencién discursiva predominante en textos que presentan secuencias textuales
marcadas.

Reconocen el tono del texto o de partes del texto.

Elaboran opiniones a partir de valoraciones estrechamente relacionadas con el sentido general del
texto.

Relacionan informacién nueva con otra expresada antes en el texto a través de un elemento de
cohesion gramatical como terminaciones verbales o el referente de pronombres cercanos entre si.
Deducen el significado de palabras o expresiones (incluso con sentido figurado) poco frecuentes a
partir del texto.

NIVEL 4

Reconocen la relacion légica entre premisas y argumentos puntuales propuestos por el enunciador
(ya sea el principal o enunciadores citados).

Resumen el texto, jerarquizando distintas informaciones explicitas e implicitas.

Realizan conclusiones a partir de informaciones implicitas o argumentos del texto que se deducen
a partir de una lectura global (propuestos por el enunciador o por enunciadores citados).
Reconocen la intencién discursiva predominante en textos que presentan distintas secuencias.
Reconocen el tono del texto, de partes del texto o de distintos enunciadores.

Relacionan informacion nueva con otra expresada antes en el texto a través de varios elementos de
cohesion gramatical como terminaciones verbales y referentes de pronombres distantes entre si.
Elaboran opiniones a partir de valoraciones implicitas en distintas partes del texto.

Establecen relaciones entre distintos elementos en un texto discontinuo complejo.




NIVEL5  Reconocen relaciones de causa-consecuencia que implican valoraciones sobre lo dicho por los
enunciadores del texto
Reconocen el tono del texto o de partes del texto, incluso en alusiones hechas por voces distintas a
las del enunciador principal
Reconocen la intencién discursiva predominante en textos que presentan secuencias poco
diferenciadas.
Elaboran opiniones jerarquizando valoraciones contrapuestas que coexisten en el texto.
Resumen globalmente el tema del texto.
Deducen el significado de palabras o expresiones poco frecuentadas a partir del texto.
Deducen el significado de palabras o expresiones con sentido figurado a partir de la dimension
retorica del texto (busqueda de eficacia comunicativa o aspectos estilisticos).

NIVEL 6 Reconocen la intencién discursiva predominante en textos que presentan varias secuencias
textuales en su interior o multiples dimensiones comunicativas.
Realizan conclusiones e interpretaciones valorativas evaluando informaciones implicitas en el texto
que se deducen a partir de una lectura global.
Relacionan informacién a través de elementos de cohesién gramatical como terminaciones
verbales y referentes de pronombres de dificil concordancia o poco frecuentadas con un uso
retérico o pragmatico.
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Descripcion de los niveles de desempeno y ejemplos de items de lectura en sexto

A continuacion, se incluye la descripcién de cada nivel de desempefio, ejemplos de items
correspondientes al nivel y se cierra con una valoracion acerca de las habilidades que los
estudiantes ponen en juego para resolver estas tareas.

Nivel 1

Desde el punto de vista de la lectura literal, en este nivel los estudiantes reconocen
elementos bésicos de la situacién de enunciacion, esto es, el emisor, el destinatario y el
mensaje. Asimismo, reconocen informacién muy visible y destacada en textos en los que
estos elementos son evidentes, ya se trate de textos continuos como de textos discontinuos.
También reconocen la relacién entre enunciados cortos y estrechamente vinculados en
cuanto al tema.

Con relacién al 1éxico, reconocen los significados de palabras, sindénimos, anténimos o
expresiones de uso frecuente para su edad. Ademas, infieren un aspecto general del texto
a partir de palabras o expresiones inequivocas que permiten acceder a la generalizacién a
partir de un contexto que no presenta ambigiiedades.

Las clases de texto presentes en este nivel corresponden a historieta, afiche, mail, fabula
y resefla. Se trata de textos breves, de uso cotidiano y con tareas que se concentran en
fragmentos destacados, cuyo contenido se reafirma a lo largo del texto y que no presentan
ambigiiedad semantica. Otros textos que presentan la dificultad temética y estructural propia
de la escolarizacién no aparecen en este nivel (por ejemplo, texto de estudio, infografia).

Texto: La Piramide Roja.

Desde la muerte de su madre, Carter y Sadie apenas se han visto. Mientras Sadie
vive con sus abuelos maternos en Londres, su hermano viaja por todo el mundo
acompafiando a su padre, el prestigioso egiptdlogo Julius Kane. La noche en que
se reencuentran, el doctor Kane lleva a sus hijos al Museo Britanico para realizar un
misterioso experimento con la esperanza de arreglar las cosas en su familia.

Pero algo sale mal y, en medio de una gran explosién, el doctor Kane desaparece y los
nifios tienen que huir para salvar sus vidas. Pronto, los hermanos descubriran que su
padre ha liberado a cinco dioses del Antiguo Egipto y que, el mas vengativo de todos,
Set, tiene la mirada puesta en ellos. Para detenerlo, los hermanos deberan embarcarse
en un peligroso viaje alrededor del mundo; una aventura en la que averiguaran la verdad
sobre su familia: pertenecen a una enigmatica y magica orden que existe desde tiempos de los faraones...
Rick Riordan nos introduce en una historia de aventuras, repletas de dioses que buscan venganza y que
ansian controlar mucho poder, junto a dos hermanos que se veran obligados a enfrentarse a ellos mientras
ambos se van conociendo, van creando una union dificil de romper y empiezan a ver quiénes son realmente
para crecer y confiar completamente en si mismos.

La Piramide Roja es el inicio de una trilogia de aventuras llena de mitologia que aporta frescura y originalidad
a las tramas de esta clase. Con unos personajes que se hacen querer, una historia de Egipto fantastica y
una ambientacion increible, este libro tiene todos los ingredientes para llamarte y no soltarte hasta que has
terminado de leer la Ultima frase. Es un libro repleto de accion, de acontecimientos que nos daran mas de
una sorpresa ante las revelaciones de una informacién que se mantenia guardada y que nos dejara con
los ojos abiertos. Es una historia muy llevadera que dejard una sensacion muy buena para seguir con los
siguientes libros.

"

RICK RIORDAN




Caracteristicas del texto

+ Intencion: persuadir

+ Secuencia: argumentativa
- Clase: recension

+  Formato: continuo

Breve descripcion del texto

Este texto presenta una argumentacion con una secuencia narrativa al servicio de aquella. Dado que el
texto presenta distintas secuencias, sus actividades cubren un amplio rango de dificultad, dependiendo
—entre otros aspectos— de la ubicacion de lainformacion en el texto, la familiaridad Iéxica, la complejidad
de la informacion solicitada o la predominancia de la intencion del autor en distintos pasajes. Se
entiende la secuencia textual, en el sentido de Adam (en Bassols y Torrent, 1997: 24), como una red de
relaciones jerarquicas, una totalidad que se puede descomponer en partes relacionadas entre si'y con
el todo. Este aspecto complejiza la lectura porque para comprender el texto en su totalidad, que no tiene
una secuencia homogénea (tanto en lo que se refiere al tema principal, asi como su intencionalidad,
su funcién predominante), es necesario reconocer cuales son las secuencias presentes y qué nivel de
jerarquia tienen entre si.

Item 1
.. una informacioén que se mantenia guardada y que nos dejara con los ojos abiertos.
La expresion subrayada significa que la informacién nos dejara
A) sorprendidos.
B) enojados.
C) tristes.
D) alegres.
Dimension Inferencial.
Subafirmacion Reconoce el tema del parrafo o del enunciado.
Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A | sorprendidos. | RESPUESTA CORRECTA 90,8
Identifica el valor semantico de la expresion “dejar con los ojos abiertos”
en funcion del contexto de uso.
B | enojados. No identifica el valor semantico de la expresion “dejar con los ojos 2,3
abiertos” de acuerdo al contexto de uso.
C | tristes. No identifica el valor semantico de la expresion “dejar con los 0jos 29
abiertos” de acuerdo al contexto de uso.
D | alegres. No identifica el valor semantico de la expresion “dejar con los ojos 38
abiertos” de acuerdo al contexto de uso.
Sin respuesta 0,2
Total 100

Descriptor: deducen el significado de palabras o expresiones de uso familiar (incluso con
sentido figurado); identifican relaciones semanticas sencillas entre grupos de palabras a
partir de su cercania de significado.
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Esta actividad, correspondiente al nivel 1, supone la comprension del significado de una
expresion con sentido figurado, aunque de sencilla interpretacion. A nivel de enunciado, es
posible inferir la informacion solicitada dado que hay una relacién pragmatica entre “una
informacién que se mantenia guardada”, es decir, algo oculto o secreto que produce una
expectativa y, por tanto, sorpresa cuando se la revela. Si bien la informacién solicitada por
la tarea se ubica en el parrafo final del texto, se puede entender como una actividad sencilla
porque la expresion puede considerarse de uso familiar y para su interpretacién solamente
alcanza con entender el enunciado, no es necesario comprender la intencién argumentativa
del parrafo en el que se encuentra la expresion.

Nivel 2

Desde el punto de vista de la lectura literal, en este nivel los alumnos ubican informacion
distribuida en distintas partes del texto que no coexiste con otras de contenido cercano.
Deducen el significado de palabras o expresiones de uso familiar (incluso con sentido
figurado); identifican relaciones semanticas sencillas entre grupos de palabras a partir de
su cercania de significado.

Desde el punto de vista de la lectura inferencial, relacionan informacién de enunciados y
parrafos cuando estos tienen una cohesién semantica muy marcada. Asimismo, establecen
relaciones entre distintos elementos muy destacados en textos discontinuos de frecuentacion
escolar. Ordenan una sucesion de eventos o acciones presentados linealmente.

Con respecto alalectura critica, elaboran opiniones de dominio general a partir de elementos
muy destacados del texto e identifican la intencién discursiva predominante en textos muy
frecuentados a partir de aspectos estructurales claramente marcados o algunos indicios
emblematicos del género al que pertenecen.

Las clases de texto presentes en este nivel corresponden a los mencionados en el nivel anterior
y se agregan textos de uso escolar como texto de estudio, infografias y narraciones largas.



Texto: El Oso Polar.

= HABITAT DEL 050 POLAR EICHA TECHICA = am
o NOMBRE VULGAR __ Oso Polar ‘l -
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Caracteristicas del texto:

+ Intencion: explicar

+ Secuencia: descriptiva
+ Clase: infografia

+ Formato: discontinuo

Breve descripcion del texto:

Este texto de divulgacion con intencion explicativa posee distintas secuencias, tales como descripcion
(aspecto fisico del 0so), narracion (habitos de caza), persuasion (peligros que enfrenta y causas). La
clave de lectura de este texto implica reconocer que hay un nucleo definidor que puede caracterizarlo
como texto explicativo de estudio, dado su ambito de aplicacion, la situacién comunicativa en la que
se usay su similitud a otros textos pertenecientes a la misma clase (Bassols y Torrent, 1997: 20). Sin
embargo, la presencia de distintos apartados que constituyen diferentes secuencias textuales puede
complejizar el reconocimiento de una intencion comunicativa general. Cabe destacar que esta clase
de texto —académico, en definitiva— requiere para su comprension una exposicion del lector al ambito
escolar y de estudio y una frecuentacion de textos similares, con estrategias comunicativas parecidas.

[tem 2

¢Para qué se incluye el planisferio en este texto?

A) Para ubicar los océanos y los continentes.

B) Para mostrar que hay osos en todo el mundo.
C) Para ubicar en qué lugar estd el Polo Norte.
)

D) Para sefialar el lugar donde viven estos 0so0s.




Dimension Inferencial.
Subafirmacion Jerarquiza datos o sucesos en diferentes formatos y entabla relaciones entre
ellos.
Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
Para ubicar los Responde por su conocimiento de la funcién que cumple un 6,4
océanos y los planisferio.
continentes.
Para mostrar que hay Relaciona la imagen con el texto, pero sin atender a lo 6,4
0sos en todo el mundo. | sefialado con otro color, ni prestar atencion a que se expresa
“0s0s en general” pero no “osos polares”.
Para ubicar en qué Relaciona las marcas rojas situadas en el planisferio, pero no 6,8
lugar esta el Polo observa que algunas no sefialan el polo. Tampoco lee el texto
Norte. situado sobre el planisferio.
Para sefialar el lugar RESPUESTA CORRECTA 79,3
donde viven estos Identifica claramente el planisferio con el texto situado en la
0SO0sS. parte superior. Comprende el significado de habitat como lugar
donde habitan y lo relaciona con las marcas en color rojo.
Sin respuesta 11
Total 100

Descriptor: establecen relaciones entre distintos elementos muy destacados en un texto
discontinuo.

La actividad supone la vinculacién de informacién de distinto tipo (verbal y no verbal) y el
reconocimiento de cudl eslafuncién del elemento grafico. Este procedimiento metalingiiistico
implica un distanciamiento de los significados primarios y del contenido principal para
poder acceder a la informacion especifica contenida en el grafico y luego hacer una reflexién
sobre su funcion en la estructura del texto. Este tipo de lectura, propia de la escolarizacién,
implica relacionar el titulo del apartado (“Habitat del oso polar”) con la referencia de color
y la intencién general interpretando el lenguaje de los textos discontinuos (la presencia del
color en el mapa, la zona marcada y su relacién con los contenidos textuales). Es importante
destacar que esta actividad obtuvo 79,3% de respuestas correctas. Esto puede explicarse por
la frecuencia de lectura de mapas como clase de texto propia del ambiente escolar, lo cual
requiere comprender sus codigos especificos (texto no verbal relacionado con texto verbal,
nomenclatura, referencias, escalas) a la vez que su funcion.



Texto: El Viejo Tonto. De cémo el Viejo Tonto removid las montafias.

El VIEJO TONTO
DE COMO EL VIEJO TONTO REMOVIO LAS MONTANAS

Las montafias Taihang y Wangwu tienen unos trescientos quilémetros de contorno y
veinticinco mil metros de altura.

Al norte de estos montes vivia un anciano de unos noventa afios al que llamaban El Viejo
Tonto. Su casa miraba hacia estas montafias y él encontraba bastante incomodo tener que dar
un rodeo cada vez que salia o regresaba; asi, un dia reuni6 a su familia para discutir el asunto.

—¢Y sitodos juntos desmontaramos las montafias?—sugirio-. Entonces podriamos abrir un
camino hacia el Sur, hasta la orilla del rio Hanshui.

Todos estuvieron de acuerdo. Solo su mujer dudaba.

—No tienen la fuerza necesaria —objeté—. ; Como podran remover esas dos montafias?
Ademas, ;donde van a vaciar toda la tierra y las piedras?

—Los vaciaremos en el mar —fue la respuesta.
Entonces el Viejo Tonto partié con sus hijos y nietos. Tres de ellos llevaron carretillas.
Removieron piedras y tierra y las acarrearon al mar. Una vecina, llamada Jing, era viuda y tenia un
hijito de ocho afios; este nifio fue con ellos para ayudarles. En cada viaje tardaban varios meses.
Un hombre que vivia en la vuelta del rio, a quien llamaban El Sabio, se reia de sus esfuerzos.
—iBasta de esta tonterial —exclamaba. jQué estupido es todo esto! Tan viejo y débil como es
usted no sera capaz de arrancar ni un pufiado de hierbas en esas montafias.
El Viejo Tonto exhald un largo suspiro.
—iQué torpe es usted! —le dijo. No tiene ni siquiera la intuicion del hijito de la viuda. Aunque
yo muera, quedaran mis hijos y los hijos de mis hijos; y asi sucesivamente, de generacién en
generacion. Y como estas montafias no crecen, ;por qué no vamos a ser capaces de terminar
por removerlas?
Entonces El Sabio no tuvo nada que responder.

Lie Zi (China)

Caracteristicas del texto

+ Intencion: persuadir
+ Secuencia: narrativa
+ Clase: fabula

+  Formato: continuo

Breve descripcion del texto

Este texto presenta una secuencia narrativa con una intencion persuasiva, debido a su fuerte
caracter filosofico. Si bien el texto tiene una estructura narrativa, hay una finalidad reflexiva en torno
a la concepcion propuesta, pero sin un comentario final expreso que revele una ensefianza como si
ocurre en algunas fabulas de frecuentacion escolar. Esto agrega una dificultad a la lectura, dado que
la interpretacion persuasiva o didactica debe deducirse de los propios contenidos textuales y no de
pasajes donde se exprese explicitamente la moraleja.



ftem 3

¢Quiénes parten con el Viejo Tonto a abrir el camino?

A) Sus nietos y su esposa.
B) Sus nietos y la vecina.

C) Sus nietos y el Sabio.
D) Sus hijos y nietos.

Dimension Literal.

Subafirmacion Localiza informacion explicita.

Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A | Sus hijos Relaciona con el didlogo anterior mantenido con su esposa, ya que 129
y esposa. inmediatamente se produce la partida, pero sin atender el resto del
enunciado.
B | Sus No logra seguir el orden candnico para construir significados, por lo cual 5,3
nietosyla | continda leyendo hasta el final del parrafo, del cual retiene el nombre de un
vecina. personaje citado posteriormente.
C | Susnietos | Leetodo el texto y toma ideas de distintas partes sin establecer relaciones. 5,3
y el Sabio. | Lellama la atencion la presencia del Sabio. No tiene en cuenta en la
pregunta el momento de la partida.
D | Sus hijos RESPUESTA CORRECTA 76,2
y nietos. Localiza la informacion explicita en el octavo parrafo.
Sin respuesta 0,3
Total 100

Descriptor: ubican informacién distribuida en distintas partes del texto que no coexiste con
otras de contenido cercano.

En este item se solicita la ubicacién de informacién literal en el comienzo del octavo
parrafo. La extension del texto es un elemento que dificulta su lectura. Por eso, aunque
la informacion aparece claramente delimitada y sin interferencias, los alumnos que no
terminan la lectura del texto pueden tener dificultades para acceder a esta informacion. Si
el alumno realiza anticipaciones sin llegar a leer el octavo parrafo (es decir, ya avanzado
el texto) es posible que la respuesta sea incorrecta. Ademas, la cantidad de personajes que
aparecen en torno a las acciones puede ser un elemento que genere confusién a la hora de
responder la actividad.

Nivel 3

Desde el punto de vista de la lectura literal, por un lado, los alumnos ubican informacion
en distintas partes del texto o informacién que coexiste con otras de contenido cercano.
Relacionan informacién nueva con otra expresada antes en el texto a través de un elemento
de cohesion gramatical como terminaciones verbales o el referente de pronombres cercanos
entre si.



Por otro lado, los alumnos infieren informacion basica de enunciados y parrafos y reconocen
relaciones de mayor complejidad que en los niveles anteriores, tales como relaciones
condicionales, de adicién, adversativas y causales. También realizan el reconocimiento
del asunto y de las ideas principales con relacién al contenido global del texto. Deducen
el significado de palabras o expresiones (incluso con sentido figurado) poco frecuentes a
partir del texto.

Las actividades de lectura critica que aparecen en este nivel apuntan al reconocimiento
de la intencién discursiva predominante en textos con secuencias textuales marcadas y el
reconocimiento del tono del texto o de partes de él. Asimismo, los alumnos elaboran opiniones
a partir de valoraciones estrechamente relacionadas con el sentido general del texto.

Texto: Rafael Barradas jun pintor sin formacién!

Rafael Barradas jun pintor sin formacién!
¢Es posible ser pintor sin haber estudiado?

No es comun, pero puede ser posible que un artista, en este caso un pintor, logre ser excelente,
sin prepararse en un taller.

Es el caso de Rafael Manuel Pérez Jiménez, nacido en Montevideo en 1890. Desde chico le
gusto dibujar y hacer caricaturas. Se dio cuenta de que queria ser pintor, y a pesar de que
muchos le decian que era una profesion que deja poco dinero, nada lo hizo cambiar de opinion.

No fue al taller de ningun maestro; para él, dibujar y pintar era algo que salia de su interior, igual
que correr o reir. Por eso se lo considera un autodidacta. Se llaman autodidactas a quienes
saben mucho sobre un tema sin que nadie se lo haya ensefiado.

Sus amigos se sorprendian de cémo, con unas pocas lineas, aparecian, por arte de magia, el
rostro y los gestos del retratado. Firmaba sus obras como Barradas, segundo apellido de su
padre.

A los veinte afios ya era conocido, y sus obras se habian exhibido en varias galerias de arte.
Una en especial, “Los Emigrantes”, llamo la atencion. Un cuadro diferente por el tema elegido,
la forma en que esta pintado y los colores usados. Muestra gente agolpada a la espera de un
viaje largo y duro, figuras robustas pintadas con finas capas, formas recortadas como con
tijeras, rostros sin cara. Uso un temay técnicas que hasta el momento nadie habia empleado
en el Uruguay.

¢Como pudo pintar sin haber estudiado con un maestro, sin conocer obras de artistas de otras
épocas”?

Este sera uno de muchos otros misterios de su obra. Joven, incomprendido y con todo un
mundo por conocer, decidié convertirse en inmigrante y con muchas ilusiones y nada de dinero
saco un pasaje en tercera clase y partié a Europa (Francia-Espafia), donde fue valorado por
otros artistas.

A
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Caracteristicas del texto

+ Intencion: explicar

+ Secuencia: explicativa
+ Clase: texto de estudio
+ Formato: continuo

Breve descripcion del texto

Este texto continuo presenta una intencién explicativa con un fuerte contenido valorativo, lo cual
constituye una dificultad extra para su comprension, dado que en algunos pasajes las valoraciones no
estan introducidas por conectores ni separadas de la explicacion, sino que se imbrican en ella. Asi, la
secuencia explicativa aparece como la prueba que permite demostrar los juicios valorativos presentes
en el texto y arribar a la conclusion que propone el autor.

ftem 4

Su cuadro “Los emigrantes” se considero diferente por
A) las figuras representadas.

)
B) el titulo elegido.
C) el tema y los colores usados.
)

D) el tamafio de las imagenes.

Dimension Literal.
Subafirmacion Localiza informacion explicita.
Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A | las figuras Considera que la creatividad del cuadro radica en los modelos 16,8
representadas. | seleccionadosy no en el motivo.
B | eltitulo elegido. | El especial juego Iéxico y fonoldgico que se da en el texto entre 14,2
‘emigrante” e “inmigrante” puede llevar a que un lector poco atento
piense en esta opcion como la adecuada.
C | eltemay RESPUESTA CORRECTA 66,3
los colores En este caso el alumno tiene dos elementos sefialados en forma
usados. muy similar a la formulacién del texto estudiado, lo que facilitara su
eleccion y trabajara con simple asociacion semantica.
D | eltamafio de El lector puede pensar que la importancia recibida por el producto 2,72
las imagenes. artistico es una cuestion de tamafio.
Sin respuesta 0,5
Total 100

Descriptor: ubican informacion en distintas partes del texto o informacién que coexiste con
otras de contenido cercano.

La actividad supone el reconocimiento de informacién que, si bien aparece en una relacion
de causalidad, el alumno no necesita inferirla porque esa relacion esté dicha explicitamente
en el texto. Pese a que la actividad demanda la identificacion de informacion literal, es
una tarea que implica cierto grado de complejidad por dos razones. En primer lugar, se



solicita informacién que no estd en lugares destacados o visibles del texto. Este es un
elemento que incide en la dificultad de la actividad, sobre todo en el presente texto, dado
que es extenso, lo cual aporta la dificultad de su relectura para encontrar la informacién
solicitada. En segundo lugar, la informacién por la que se pregunta aparece mencionada a
través de una parafrasis: en el texto aparece la palabra “obras” en un enunciado anterior
al que se debe leer para encontrar los datos que se solicitan (“sus obras se habian exhibido
en varias galerias de arte. Una en especial, ‘Los Emigrantes’, llam¢é la atencién”). En la
actividad aparece una reformulacion que debe buscarse mas abajo en el texto, dado que se
pregunta por un “cuadro” (“Un cuadro diferente por el tema elegido”). El rastreo de esta
informacién a lo largo de los enunciados evidencia cémo el lector ubica la informacién en

distintas partes del texto.
Texto: El Oso Polar (ver pagina 151).

[tem 5

La intencion de este texto es:
A) describir cémo sobreviven los animales en el polo.

)
B) convencer sobre la necesidad de proteger a las especies.
C) explicar distintos aspectos de la vida del oso polar.

)

D) contar una historia sobre un oso y una foca.

Dimension Critica.
Subafirmacion Reconoce la intencionalidad predominante del texto.
Opciones Justificacion Porcentaje de

respuestas

A | describir cémo sobreviven | Focaliza la atencion en la foca que es atrapada por el 0so
los animales en el polo. e infiere que el texto describe la forma en que este animal
lucha por sobrevivir.

24,4

B | convencer sobre la Fija la atencion en la mencion a que peligra la
necesidad de proteger las supervivencia de los 0sos polares por el cambio climatico
especies. y lo asocia con la necesidad de proteger las especies en
general.

7.3

C | explicar distintos aspectos | RESPUESTA CORRECTA

de la vida del oso polar. Comprende los recursos utilizados en el texto para explicar
sobre distintos aspectos de la vida del oso polar: su
habitat, su aspecto fisico, su alimentacion.

62,2

D | contar una historia sobre Supone que el texto narra una historia entre los dos
un 0so y una foca. animales destacados en la imagen central.

57

Sin respuesta

04

Total

100
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Descriptor: reconocen la intencién discursiva predominante en textos que presentan
secuencias textuales marcadas.

Esta actividad requiere la interpretacién de la intencién global del texto. La complejidad
radica en el hecho de que, si bien el género del texto orienta hacia la intencién explicativa,
hay pasajes con distintas secuencias que pueden dificultar la comprension de esa intencién
global. Para considerar la intencién global del texto se requiere hacer una lectura jerarquica
de esas distintas secuencias y reconocer que estan en funcién de una intencién explicativa
general. Si bien se trata de un texto de frecuentacién escolar, el formato discontinuo unido
a la construccion lingiiistica compleja, las distintas intenciones a nivel local y la extensién
del texto dificultan la realizacion de la actividad solicitada.

Como fue mencionado antes, reconocer un género es reconocer sus intenciones y las pautas
de lectura que propone. En términos de Genette: “La percepcion genérica, como se sabe,
orienta y determina en gran medida el ‘horizonte de expectativas’ del lector, y por tanto la
recepcion de la obra” (1989: 14).

Nivel 4

Desde el punto de vista de la lectura literal, en este nivel los alumnos reconocen relaciones
légicas entre premisas y argumentos puntuales, incluso cuando esa relacion esta inserta
en oraciones complejas en un texto continuo o en apartados poco visibles en un texto
discontinuo. Asimismo, identifican informacién secundaria que implica cotejar detalles que
compiten fuertemente en cuanto al sentido. Ademas, relacionan informacién nueva con
otra expresada antes en el texto a través de varios elementos de cohesion gramatical como
terminaciones verbales o referentes de pronombres distantes entre si y con informacién
que puede interferir desde el punto de vista de la concordancia.

Desde el punto de vista de la lectura inferencial, resumen el texto, jerarquizando distintas
informaciones. Realizan conclusiones a partir de informaciones implicitas o argumentos
del texto que se deducen a partir de una lectura global (propuestos por el enunciador o por
enunciadores citados).

Con respecto a la lectura critica, reconocen la intencion discursiva predominante en textos
que presentan distintas secuencias. Reconocen el tono del texto o de partes del texto.
Elaboran opiniones a partir de valoraciones implicitas pero recurrentes en el texto.



Texto: Rafael Barradas jun pintor sin formacién! (ver pagina 155).

[tem 6

El cuadro “Los emigrantes” sorprendio por
A) su magia.

)
B) su tamafio.
C) su misterio.
)

D) su originalidad.

Dimension Critica.
Subafirmacion Elabora opiniones acerca de los hechos y situaciones que plantea el texto.
Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A | sumagia. Relaciona incorrectamente con informacion secundaria dada en el 24,8
texto.
B | sutamafio. Confunde con una caracteristica posible de la obra. 6,6
C | sumisterio. Confunde con informacién general sobre la obra del pintor. 20,3
D | su RESPUESTA CORRECTA 47,8
originalidad. Elabora y fundamenta su opinion basandose en elementos significativos
del texto en los que se muestra lo sorprendente y diferente del cuadro.
Sin respuesta 0,5
Total 100

Descriptor: realizan conclusiones a partir de informaciones implicitas o argumentos del
texto que se deducen a partir de una lectura global (propuestos por el enunciador o por
enunciadores citados).

Esta actividad requiere extraer informacion del sexto parrafo del texto (es decir,
informacién que se encuentra en mitad del texto) y, a partir de ciertas pistas, comprender
el efecto producido por la pintura en el publico de su época. Es importante destacar que hay
informacion heterogénea que puede llevar a suponer que cualquiera de las opciones podria
ser correcta. Esto implica una elaboracién conceptual abstracta que surge de la lectura de
todo el parrafo y de la comprension de la valoracion que se realiza en la totalidad del texto.
En este sentido, el efecto producido en el ptiblico funciona como un argumento que refuerza
el juicio del enunciador del texto: “‘Los Emigrantes’, llamé la atencién. Un cuadro diferente
por el tema elegido, la forma en que esté pintado y los colores usados”. Este dato (lo nuevo,
distinto, frente a lo viejo y conocido) funciona como argumento a favor de la calidad de la
obra y, por lo tanto, del autor, a la vez que la cantidad (el publico) reafirma su aceptacion
(Mortara Garavelli, 1991).



Texto: Rafael Barradas jun pintor sin formacién! (ver pagina 155).

[tem 7

¢Coémo pudo pintar sin haber estudiado con un maestro, sin conocer obras de artistas de otras
épocas”?

En esta pregunta, el autor se sorprende porque supone que

A) es dificil pintar sin seguir modelos.
B) es dificil pintar sin ir a la escuela.
C) es dificil pintar siendo joven.

D) es dificil pintar viviendo en Uruguay

Dimension Critica.
Subafirmacion Elabora opiniones acerca de los hechos y situaciones que plantea el texto.
Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A | esdificil pintar sin RESPUESTA CORRECTA 38,1
seguir modelos. Interpreta la pregunta retérica y su sentido expresivo en lo
referido a la relacion del arte con los modelos anteriores.
B | esdificil pintar sinir | Interpreta erréneamente la pregunta en relacién con la idea de 40,8
ala escuela. estudiar con un maestro.
C | esdificil pintar Interpreta erréneamente la pregunta debido a informacion 12,6
siendo joven. secundaria que aparece en el texto.
D | esdificil pintar Interpreta erréneamente la pregunta relacionando con 7.8
viviendo en Uruguay. | informacién parcial del texto.
Sin respuesta 0,8
Total 100

Descriptor: elaboran opiniones a partir de valoraciones implicitas en distintas partes del texto.

Esta actividad requiere la interpretacién de la intencién de una pregunta retdrica que ni
va dirigida a un receptor especifico, ni es respondida de un modo explicito por el emisor,
sino que aparece en el texto a modo de conclusion valorativa sobre el pintor del que se
habla, es decir, la pregunta busca destacar el mérito del autor. La complejidad de la tarea
radica en el hecho de que, si bien el género del texto orienta hacia la intencién explicativa,
hay pasajes con secuencias valorativas implicitas. En este caso, se requiere interpretar la
entonacién interrogativa en un uso no canénico como lo es una expresion de sorpresa (no
como la solicitud de una informacion). Para esto, el alumno debe colocarse en la perspectiva
valorativa del autor del texto e interpretar que esa pregunta es una invitacion a la reflexion
del lector. Esta estrategia, propia de la argumentacion como un recurso de implicacion,
requiere la interpretacion de la intencién persuasiva en el marco de la clase de texto (Bassols
y Torrent, 1997).



Nivel b

En este nivel, en cuanto a la lectura literal, los alumnos reconocen sindénimos de uso escolar
en el marco de textos técnicos con un nivel alto de abstraccién. Asimismo, reconocen
relaciones de causa-consecuencia que implican valoraciones sobre lo dicho por los
enunciadores del texto.

Desde el punto de vista inferencial, deducen el significado de palabras o expresiones con
sentido figurado a partir de procedimientos retéricos del texto que tienen una finalidad
explicativa. Ademas, resumen globalmente el tema del texto.

Con respecto a la lectura critica, reconocen el tono del texto o de partes de él, incluso
en alusiones hechas por voces distintas a las del enunciador principal; reconocen la
intencién discursiva predominante en textos que presentan secuencias poco diferenciadas
o imbricadas; elaboran opiniones jerarquizando valoraciones contrapuestas que coexisten
en el texto.

Texto: Rafael Barradas jun pintor sin formacién! (ver pagina 155).

ftem 8

Cuando se dice que Barradas dibuja formas recortadas como con tijera, se esta hablando de

A) los colores de los dibujos.

B) las siluetas de los dibujos.

C) los recortes de los dibujos.
D) las capas de los dibujos.

Dimension Inferencial.

Subafirmacion Reconoce el tema del parrafo o del enunciado.

Opciones Justificacion Porcentaje de

respuestas

A | los colores de los dibujos. Interpreta la figura retérica en funcién de los datos 152
pictoricos.

B | las siluetas de los dibujos. RESPUESTA CORRECTA 27,9
Interpreta correctamente la comparacion y relaciona con el
contenido de la frase.

C | losrecortes de los dibujos. | Interpreta incorrectamente a partir de la mencion a las 43,2
tijeras.

D | las capas de los dibujos. Interpreta incorrectamente la comparacion a partir de la 13,1
mencion a las tijeras.
Sin respuesta 0,6
Total 100
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Descriptor: desde el punto de vista inferencial, deducen el significado de palabras o
expresiones con sentido figurado a partir de la dimensién retérica del texto (busqueda de
eficacia comunicativa o aspectos estilisticos).

En esta actividad se requiere reconocer procedimientos retdricos del texto que tienen una
finalidad explicativa. Es importante destacar la funcién de la comparacion en la explicacion.
En el texto la comparacion tiene la finalidad de facilitar la comprensién. Es interesante
destacar que no se trata de lenguaje figurado de tipo literario, sino explicativo, con una
funcién expositiva; se trata de una metéfora epistémica que busca un apoyo cognoscitivo
(Palma, 2005).

Hay aspectos relacionados con la actividad que complejizan la tarea de lectura. El uso de la
comparacién, con fuerte contenido visual y plastico, obliga a releer el texto, dado que las
opciones de respuesta son posibles en todos los casos, sobre todo si se accede solamente a
una lectura literal de la frase (metafora y comparaciéon en texto explicativo). Por ejemplo,
aquellos lectores que interpretan la frase en sentido literal (43,2%) eligen la opcidn c: “los
recortes de los dibujos”, es decir, no logran leer la frase con relacion al texto.

Nivel 6

Desde el punto de vista inferencial, relacionan informaciéon a través de elementos de
cohesién gramatical como terminaciones verbales y referentes de pronombres de dificil
concordancia o poco frecuentadas con un uso retérico o pragmatico que apelan a elementos
extratextuales.

Desde el punto de vista de la lectura critica, reconocen la intencién discursiva predominante
en textos que presentan varias secuencias textuales en su interior y multiples dimensiones
comunicativas. Asimismo, realizan conclusiones e interpretaciones valorativas evaluando
informaciones implicitas en el texto que se deducen a partir de una lectura global.

Texto: Cémo el Viejo Tonto removid las montafias (ver pagina 153).

[tem 9

¢Por qué al final de la historia el Sabio no tuvo nada que responder?




Dimension

Inferencial.

Subafirmacion

Distingue la relacion causa-consecuencia entre hechos y situaciones.

Cddigos de
correccion

Justificacion

Porcentaje de
respuestas

Crédito total

RESPUESTAS CORRECTAS

Descripcion de sus caracteristicas.

Respuestas que refieran a que el Sabio no respondio porque el Viejo Tonto
tenia razén, y se mencionan algunas de las causas: las montafias no crecen
o la tarea de desmontar la montafia serfa realizada por él, su familia y todas
las generaciones venideras.

Ejemplos

Porque las montafas no crecen y la tarea comenzada por él continuaria por
siempre por sus descendientes.

Porque el viejo dijo: “Aunque yo muera, quedaran mis hijos y los hijos de

mis hijos; y asi sucesivamente, de generacion en generacion. Y como las
montafas no crecen, ;por qué no vamos a ser capaces de removerlas?”.
Porque el Viejo Tonto tenia razon, si rompian de generacién en generacion la
montafia, al final iban a lograr lo que querian.

El Sabio no tuvo nada que responder porque el Viejo Tonto le dijo la verdad,
porgue sus hijos y nietos van a terminar lo empezado por sus padres y
abuelo.

Porque el viejo “tonto” le respondio al insulto del viejo sabio con un
argumento y el viejo sabio no tuvo que responder al argumento del viejo
“tonto’”.

Porque el viejo tonto le explicd por qué lo hacia: no era solo para €l sino para
los hijos de sus hijos.

Porque el viejo tonto le dijo sobre los hijos y porque le dijo que las montafas
no crecen. (Estan sefialados los dos argumentos con un verbo declarativo,
que refiere al argumento).

5,9

Crédito parcial

05

RESPUESTAS PARCIALMENTE CORRECTAS

Descripcion de sus caracteristicas.

Respuestas que refieran a que el Sabio no respondié porque el Viejo Tonto
tenia razén, sin mencionar las causas.

Ejemplos

Porque penso que lo que dijo El Viejo Tonto era cierto y tenia razén y por eso
no tuvo otra opcion que quedarse callado.

El Viejo Tonto tenia razén.

Porque el viejo tonto dijo una respuesta sabia.

Porque la gran respuesta del viejo tonto lo dejo sin pretextos.

Porque en mi opinién, al decirle eso el viejo sabio se quedd sin palabras y se
puso a pensar, dandose cuenta de que el viejo tenia razon.

2604

Sin crédito

RESPUESTAS INCORRECTAS
Descripcion de sus caracteristicas.
Cualquier otra respuesta.

58,5

Sin respuesta

9,2

Total

100

Descriptor: realizan conclusiones e interpretaciones valorativas evaluando informaciones
implicitas en el texto que se deducen a partir de una lectura global.

Esta actividad es la que posee menos porcentaje de respuestas correctas de la prueba
(5,9%). Se pueden considerar varios factores que contribuyen a esta dificultad. En primer
lugar, se trata de una pregunta abierta que el alumno debe contestar con una frase. Si bien
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en este tipo de preguntas no se evalla la redaccion, el hecho de que la respuesta deba ser
construida en su totalidad (sin apoyo de la respuesta “ya dada” que contiene el item de
multiple opcion) le confiere a la actividad una dificultad adicional.

En segundo lugar, implica una lectura transversal a todo el texto, dado que se busca encontrar
la causa de una actitud del personaje (el silencio del Sabio) que no se manifiesta de manera
explicita, sino que se desprende de una lectura global en la que se relacionen los diferentes
parrafos del texto. Para acceder a esta conclusion es preciso construir un significado basado
en asociaciones a partir de informacién implicita. En este sentido, la informacién solicitada
implica dos operaciones légicas que suponen, por un lado, comprender una conclusion del
texto y, por otro, interpretarla.

Cabe destacar que la complejidad de la actividad no radica en el género del texto, dado que
se trata de una clase de texto frecuentada por los alumnos, sino en la densidad informativa
(varios personajes, varios enunciadores, opiniones encontradas), sumada a las estrategias
de comprensién lectora y las operaciones de generalizacién que debe hacer el alumno para
identificar la informacion abstracta solicitada.

Es importante destacar la diferencia que hay entre las respuestas correctas y las parcialmente
correctas. Hubo un 26,4% de respuestas parcialmente correctas, en las que se puede
apreciar comprensién de la globalidad del texto y del final conclusivo, pero sin desagregar
los argumentos que sostienen esta conclusion. Sin embargo, solamente se obtuvo un 5,9%
de respuestas correctas. Para explicar esta diferencia es necesario destacar que la prueba
argumentativa que justifica la conclusién se encuentra en una pregunta retdrica que hace
el personaje del Viejo Tonto en el didlogo con el Sabio. Esta presentacién interrogativa
complejiza la argumentacion, dado que requiere la interpretacion de la funcién persuasiva
de la pregunta.

Para la comprension global de esta funcién es necesario comprender el didlogo del texto
como argumentos y contraargumentos con relacién a una premisa que se manifiesta
en las palabras del personaje principal (caracterizado como “tonto”) con su oponente
(caracterizado como “sabio”). Ademas, hay que captar que el fin de la discusion esta
dado por el silencio del Sabio, y que esto implica el haberse quedado sin argumentos para
contraargumentar frente a la posicion del Viejo Tonto.



Resultados en lectura de los estudiantes de sexto

En el grafico 6.6 se presenta la distribucién de los alumnos de sexto afio segun el nivel de
desempefio en lectura a nivel nacional. El 4,4% de la poblacién se encuentra en el nivel 1,
el 15,8 % en el nivel 2, el 25,6% en el nivel 3, el 25,7% en el nivel 4, el 17,2% en el nivel 5y
el 11,4% en el nivel 6.

GRAFICO 6.6

ESTUDIANTES DE SEXTO EN CADA NIVEL DE DESEMPENO DE LECTURA SEGUN CONTEXTO SOCIOECONOMICO

Y CULTURAL DE LA ESCUELA

EN PORCENTAJES

ANO 2017

Informante: estudiantes de sexto

Niveles: 1 2 3 4 5 6

Nacional 4,4 15,8 25,6 25,7 17,2 1.4
Muy favorable 1,2 6,4 16,4 28,6 24,7 22,7
Favorable 2,7 14,0 23,5 30,3 18,1 11,3
Medio 3,8 16,3 291 25,1 17,0 8,7
Desfavorable 59 21,4 28,8 24,7 13,5 5,7
Muy desfavorable 9.1 23,7 32,8 18,7 10,4 53

Aligual que en tercer grado, se encuentran diferencias asociadas al contexto socioeconémico
y cultural de los estudiantes. Mientras que en el nivel 1 casi no se encuentran estudiantes de
escuelas de contexto muy favorable (1,2%), se ubica el 9,1% de los estudiantes de escuelas
de contexto muy desfavorable. Por el contrario, en el nivel 6 se encuentra el 22,7% de
los estudiantes de contexto muy favorable, mientras que solo se ubica alli el 5,3% de los
estudiantes provenientes de escuelas de contexto muy desfavorable

Los desemperfios en lectura muestran diferencias significativas entre alumnos de distinto
sexo: los desempefios de los varones son inferiores a los de las nifias. En los tres primeros
niveles hay menor porcentaje de nifias que de varones, mientras que en los tres tltimos hay
un porcentaje mayor de nifias que de varones (grafico 6.7).

GRAFIC0 6.7

ESTUDIANTES DE SEXTO EN CADA NIVEL DE DESEMPENO DE LECTURA SEGUN SEX0

EN PORCENTAJES

AND 2017

Informante: estudiantes de sexto

Niveles: 1 2 3 4 5 6

Nacional 4,4 15,8 25,6 25,7 17,2 11,4
Ninas 3,4 13,4 24,0 26,6 19,0 13,5
Varones 5,2 18,1 27,1 24,8 15,4 9.4



K

Relacidn entre los desempenios y los items en sexto afio

En este apartado se describe la distribuciéon de las tareas de la prueba en los distintos
niveles de desempefio tomando en cuenta los siguientes cruces: tareas por dimension
(literal, inferencial y critica) y por formato de texto (continuo y discontinuo); tareas por
intencién (narrar, explicar y persuadir) y por formato de texto; tareas por dimension y por
intencién. Esta informacién se presenta en diferentes graficos, en los que se despliega el
desempefio en relacién con las tareas, mostrando la distribucion del total de estudiantes, y
de los estudiantes de contexto muy desfavorable y muy favorable.

En el grafico 6.8 se presentan las tareas de la prueba por dimensién (literal, inferencial y
critica) y por formato de texto (continuo y discontinuo). Se puede observar que las tareas
de lectura literal se concentran en los niveles 1, 2 y 3 y tienen poca representacion en el
nivel 4; por su materialidad, la lectura literal involucra procesos cognitivos relacionados a
identificar, reconocer lo que esta escrito explicitamente.

GRAFICO 6.8
DISTRIBUCION DE {TEMS DE LECTURA SEGUN DIMENSION Y FORMATO DEL TEXTO Y DISTRIBUCION DE LAS

HABILIDADES DE LOS ESTUDIANTES DE SEXTO SEGUN CONTEXTO SOCIOECONOMICO Y CULTURAL DE LA ESCUELA

ANO 2017

Informante: estudiantes de sexto
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Asimismo, se puede observar que las tareas de lectura critica se concentran en los niveles
de desempefio 3, 4 v 5. Si bien en el nivel 2 aparecen algunas tareas de lectura critica, estas
se concentran en la zona fronteriza con el nivel 3. Esto se relaciona con el hecho de que para
poder acceder a la lectura critica es necesario un dominio minimo de ciertas habilidades
relacionadas a la lectura literal e inferencial.

La lectura inferencial es la que mas distribucién posee a lo largo de todos los niveles y
en gran proporcién. Esto se explica porque los procesos de lectura inferencial pueden ser
de diversa complejidad, ya que pueden consistir en deducir contenidos simples a nivel de
palabra o de enunciado o mas complejos a nivel de parrafo o texto. La distribucién obedece
al hecho de que mientras mas evidente y visible es la informacién en el texto, los implicitos
son mas sencillos de comprender. Cuanto mas sutil es la informacién, mas complejo es el
proceso inferencial.

Al observar la distribucién de la poblacién en relacién con los niveles de desempefio, se
puede apreciar que la media de desempefio en el contexto socioecondémico y cultural muy
desfavorable se ubica en el nivel 3. En términos generales, en este nivel se pueden encontrar
tareas de lectura que relacionan enunciados con parrafos con una cohesién muy marcada,
el reconocimiento de informacién destacada, el reconocimiento de aspectos estructurales
claros en textos de frecuentacién de acuerdo a la edad y la observacion de la intencién
discursiva cuando esta es predominante o clara en textos de frecuentacion escolar.

Por su parte, la poblacién que se encuentra en el contexto muy favorable tiene una media
que se ubica en el limite donde finaliza el nivel 4 y da comienzo el nivel 5. En términos
generales, el desempefio en lectura de esta poblacién, sumado a todos los niveles de
desempefio anteriores, implica el reconocimiento de distintas voces en los textos con
distintas posiciones frente a un tema, el reconocimiento de palabras de uso escolar o poco
frecuente, la interpretacién de expresiones con sentido figurado, la visualizacién de la
intencién discursiva cuando esta es compleja porque estd imbricada con otras intenciones
muy presentes en el texto y el reconocimiento del tono de un texto.

En el grafico 6.9 se presentan las tareas de la prueba por intencién (narrar, explicar y
persuadir) y por formato del texto (continuo y discontinuo). Las observaciones anteriores
también pueden realizarse con respecto al formato: la mayoria de los textos del nivel 1
poseen formato continuo; solamente aparece un texto narrativo discontinuo y no hay textos
discontinuos de estudio en este nivel. En el caso de la narracién, aunque se trate de un texto
discontinuo, la lectura sigue una direccién lineal, lo cual puede facilitar su comprension. Por lo
dicho, es importante sefialar que la discontinuidad del texto se presenta como una dificultad
cuando debe hacerse una lectura no lineal y cuando esta implica hacer saltos en los que se
debe ir hacia otro sector del texto y luego volver al punto de origen. Esto ocurre con relacién
a la lectura de graficos, tablas o mapas. La interpretacion de las relaciones entre texto verbal
y no verbal es una actividad que resulta dificil cuando se manejan textos de estudio.
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En el grafico 6.10 se presentan las tareas de la prueba por dimensién y por intencién del
texto. De acuerdo a los resultados presentados, es importante destacar que las intenciones
textuales se distribuyen en todos los niveles de desemperno. Sin embargo, al observar las
clases de textos en relacién con los niveles de desempefio se ve que en el nivel 1 aparecen
historieta, afiche, mail, fabula y resefia. Se trata de textos breves, de uso cotidiano y con
tareas que se concentran en fragmentos destacados, cuyo contenido se reafirma a lo largo
del texto y que no presentan ambigiiedad seméntica.

Otras clases de textos que presentan la dificultad tematica y estructural propia de la
escolarizacién no aparecen en este nivel (por ejemplo, texto de estudio, infografia). Se
considera que esta distribucién de acuerdo a clases textuales segin los datos obtenidos
tiene mucho interés, dado que solamente a partir del nivel 2 aparecen textos propios del
ambito escolar.
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SINTESIS DEL CAPITULO
TERCER GRADO

A partir de los datos presentados en los apartados precedentes se observa que el nivel
socioeconémico y cultural, tanto de los estudiantes como de los centros, influye en forma
marcada en los desempenos de los alumnos. Esto da cuenta de una importante inequidad en
los desempefios de acuerdo a las condiciones socioecondémicas y culturales de las familias del
grupo de pares. La inequidad se puede apreciar al observar los niveles mas bajos y mas altos
de desempefios en relacion con el contexto socioecondémico y cultural de los estudiantes.
Por ejemplo, el 38,8% de los alumnos de contexto muy desfavorable se ubica en el nivel de
desempefio 1, mientras que en este nivel se halla el 7,2% de los de contexto muy favorable.
Asimismo, el 5,7% de los alumnos de contexto muy desfavorable se ubica en el nivel de
desempefio 5, mientras que en este nivel se halla el 34,1% de los de contexto muy favorable.

A nivel nacional, el 21,5% de los estudiantes se ubica en el nivel de desemperio 1. Estos
alumnos logran identificar y ubicar palabras de uso cotidiano y enunciados breves y sencillos
en lugares muy destacados del texto. El 26,1% se encuentra en el nivel de desempefio 2. En
este nivel, los alumnos ubican informacién e infieren el tema de enunciados y parrafos
sencillos. Reconocen intenciones discursivas cuando existen claras marcas genéricas y
ordenan breves secuencias de acciones, por ejemplo, de un cuento con estructura lineal. En
estos dos niveles se encuentra casi la mitad (47,6%) de los estudiantes a nivel nacional y 7
de cada 10 de los provenientes de escuelas de contexto muy desfavorable.

Si se toman en cuenta los dos primeros niveles de desempefio, el 47,6% de los alumnos
realiza tareas limitadas a enunciados o fragmentos especificos y que no involucran una
comprension global del texto.

En el nivel 3 se encuentra el 20,8% de los alumnos. Este nivel se caracteriza por habilidades
basadas en inferir el tema principal del texto relacionando enunciados y parrafos, la
deduccién de significados de palabras o expresiones a partir del contexto y la capacidad
para establecer relaciones entre texto verbal y no verbal. Estas estrategias de lectura son
diferentes a las descritas en los niveles anteriores, ya que implican la comprension de
relaciones implicitas y explicitas a nivel local y también global, asi como la identificacién de
funciones discursivas basicas tanto en textos continuos como en textos discontinuos de uso
escolar, por ejemplo, infografias. Asimismo, los alumnos construyen significados a partir
de un texto relacionando contenidos textuales evidentes (por ejemplo, a partir de palabras
clave) con conocimiento del mundo de domino general.

En el nivel 4 de desempefio se encuentra el 15% de los alumnos. Estos interpretan
enunciados y deducen significados de palabras y expresiones vinculadas a temas de estudio
(por ejemplo, las ciencias naturales) a partir del contexto. Infieren el sentido global del
texto jerarquizando ideas primarias y secundarias. A su vez, interpretan implicitos
sutiles (relaciones de causalidad no explicitadas a través de conectores, opiniones y
posicionamientos frente a un tema de los distintos enunciadores). También reconocen
y evaltan la intencionalidad discursiva predominante en textos que presentan distintas



secuencias textuales no marcadas, asi como también evalian posturas y opiniones a partir
de su conocimiento del mundo.

En el nivel de desempefio 5 se encuentra el 16,7% de los alumnos. En este nivel los
estudiantes realizan procesos inferenciales complejos para interpretar el sentido y la
funcién de recursos retéricos y discursivos en textos que plantean situaciones de lectura
poco frecuentes. Estos alumnos, por ejemplo, infieren el significado del lenguaje figurado,
preguntas retéricas e interpretan la ironfa para construir una opinién o valoracién en torno
a la intenciodn o el contenido del texto.

En este sentido, la interpretacion de la ironia, que consiste en “decir lo contrario de lo que
se cree y de lo que realmente es” (Mortara Garavelli, 1988: 190), es un buen ejemplo de la
diferencia que se observa entre los niveles de desempefio que se ubican en los extremos
de la escala de dificultad. Si en el nivel 1 los alumnos leen principalmente aquello que el
texto dice explicitamente, en el nivel 5 pueden interpretar, a partir de la lectura global y
de su conocimiento del mundo, que el texto expresa explicitamente un significado para
comunicar exactamente lo opuesto.

SEXTO GRADO

Al igual que en tercero, en sexto la inequidad se puede apreciar al observar los niveles mas
bajos y mas altos de desempefios en relacion con el contexto de los alumnos. Por ejemplo,
el 9,1% de los estudiantes de contexto muy desfavorable se ubica en el nivel de desempeiio
1, mientras que en este nivel se halla el 1,2% de los de contexto muy favorable. Asimismo,
el 5,3% de los alumnos de contexto muy desfavorable se ubica en el nivel de desempeftio 6,
mientras que en este nivel se encuentra el 22,7% de los de contexto muy favorable.

A nivel nacional, el 4,4% de los alumnos se encuentra en el nivel 1. Estos estudiantes
reconocen elementos basicos de la situacion de enunciacién cuando son evidentes. Ademas,
reconocen informacién en lugares muy visibles y destacados del texto, ya sea por la
ubicacién de la informacion en el espacio del texto o por los contenidos que no coexisten
con otros. Identifican sinénimos, anténimos y expresiones de uso cotidiano. Identifican el
contenido general del texto a partir de palabras o iméagenes clave.

El 15,8% de los estudiantes se encuentra en el nivel 2. Estos alumnos ubican informacion
distribuida a lo largo del texto que no coexiste con otras informaciones de contenido
cercano. Identifican la intencién discursiva predominante en textos muy frecuentados a
nivel escolar a partir de aspectos de la estructura del texto claramente marcados. Deducen
el significado de palabras o expresiones, incluso con sentido figurado, siempre que sean de
uso familiar. Elaboran opiniones a partir de elementos muy destacados del texto.

El 25,6% de los estudiantes se encuentra en el nivel 3. Estos alumnos ubican informacion
en distintas partes del texto o informacién que coexiste con otras informaciones de
contenido cercano. Reconocen ideas principales y resumen el asunto del texto. Infieren
informacién basica de enunciados y parrafos y reconocen la relaciones condicionales,
de adicion, adversativas y causales. Reconocen la intencién discursiva predominante en
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partes de textos donde esta aparece claramente delimitada. Elaboran opiniones a partir de
valoraciones muy relacionadas con el sentido general del texto. Deducen el significado de
palabras o expresiones poco frecuentes a partir del texto. Relacionan informacién nueva
con otra expresada antes en el texto a través de un elemento de cohesién gramatical como
terminaciones verbales o el referente de pronombres cercanos entre si.

El 25,7% de los alumnos se encuentra en el nivel 4. Estos estudiantes resumen el texto,
jerarquizando distintas informaciones explicitas e implicitas. Reconocen la relacion
légica entre premisas y argumentos puntuales del texto. Realizan conclusiones a partir de
informaciones implicitas o argumentos del texto que se deducen a partir de una lectura
global (propuestos por el enunciador o por enunciadores citados). Elaboran opiniones a
partir de valoraciones implicitas en distintas partes del texto.

El 17,2% de los alumnos se encuentra en el nivel 5. Estos estudiantes reconocen relaciones
de causa-consecuencia que implican valoraciones sobre lo dicho en el texto. Reconocen la
intencién discursiva predominante en textos que presentan secuencias poco diferenciadas.
Elaboran opiniones jerarquizando valoraciones opuestas que aparecen en el texto. Deducen
el significado de palabras o expresiones con sentido figurado a partir de su funcién retérica
en el texto (por ejemplo, metaforas con finalidad explicativa o estilistica).

El 11,4% de los estudiantes se encuentra en el nivel 6. Estos alumnos reconocen la intencion
discursiva predominante en textos que presentan varias secuencias textuales en su interior
o multiples dimensiones comunicativas. Realizan conclusiones e interpretaciones valorando
informaciones implicitas en el texto que se deducen a partir de una lectura global.



CAPITULO 7.

L0S DESEMPENQS EN MATEMATICA

En este capitulo se da cuenta de los logros del sistema educativo a través del desempefio
de los estudiantes de tercer y sexto afio de primaria en matematica. Ademéas de brindar
informacién para el disefio de politicas educativas en general, este capitulo ofrece insumos
de relevancia para la politica curricular nacional, tanto en lo que respecta a la educacién
basica como a la formacién docente.

Las pruebas fueron disefiadas de acuerdo al trabajo que la ANEP viene realizando desde 2013
con el objetivo de establecer referentes claros sobre lo que se espera que los alumnos logren
en los diferentes niveles y ciclos de la escolaridad obligatoria (ANEP, 2014a)%. Por esta
razén, los datos empiricos que se presentan en las paginas de este capitulo conforman un
insumo fundamental para avanzar en el trabajo de especificacién de los perfiles de egreso
en cada uno de los ciclos de la educacién primaria.

La politica curricular involucra directamente a los procesos de aprendizaje y de ensefianza.
Hay tres ideas potentes relativas a dichos procesos: el desarrollo, la necesidad de monitorear
el aumento de los aprendizajes desde un marco explicito y compartido por los diferentes
actores del aula, y la necesidad de lograr un sistema de evaluacién integrado y coherente
(Forster, 2007).

La idea de desarrollo da cuenta de la direccién del proceso de aprendizaje en marcha y pone
en evidencia que el avance es posible, pero no necesariamente lo es al mismo tiempo para
todos por igual. Para ayudar a los alumnos en su aprendizaje, los docentes deben comprender
la naturaleza del aprendizaje e identificar distintos momentos de su progresién, con el fin
de tomar decisiones en forma adecuada.

Monitorear el avance del aprendizaje en el sistema educativo requiere de referentes
compartidos y explicitos. El proceso de especificar parametros comunes de calidad educativa
es de caracter recursivo, en tanto exige del trabajo tedrico y del andlisis de evidencias
empiricas en distintas instancias de accién y reflexién que ponen en juego diferentes
conocimientos: el del desarrollo cognitivo, el de las disciplinas curriculares y sus didacticas,
y el de la préctica en las aulas. En su conjunto dichos parametros deben:

8 Desde el comienzo del trabajo, el INEEd tuvo en cuenta los perfiles de egreso de primaria. Ademas, conformd un comité de
referentes académicos en matematica integrado por especialistas nacionales de los diferentes niveles del sistema educativo para
la revision y validacion de los marcos conceptuales de matemdtica para Aristas. En estos grupos participaron especialistas de los
comités del CEIP que tuvieron a su cargo el establecimiento de perfiles de egreso para matematica.



- ofrecer una perspectiva razonable de todo aquello que es necesario en determinado
momento histérico que los estudiantes logren para continuar sus estudios y ser
competentes en la vida social;

- tener altos niveles de exigencia cognitiva de manera que los desempefios de los
estudiantes den cuenta de profundas comprensiones conceptuales que les permitan
aplicar sus conocimientos y habilidades a nuevas situaciones en forma permanente;

- ser claros y especificos para guiar efectivamente la ensefianza, los aprendizajes y la
evaluacidén, asi como para ser comprendidos por diferentes actores;

- proveer suficiente gufa para el disefio de materiales curriculares de manera que estos
ayuden a desarrollar aprendizajes profundos;

- dar cuenta de las grandes ideas que sustentan los conceptos al interior de las disciplinas
y reflejar la nocién de la progresion de aprendizaje significativo y apropiado; y

- ser, dentro de lo posible, referenciados internacionalmente para que los estudiantes
estén preparados para tener éxito en una economia y sociedad cada vez mas
globalizadas (Common Core State Standards Initiative, 2018).

Ademas, el mayor desafio que enfrentan los sistemas educativos radica en la necesidad de
mantener la continuidad de los pardmetros comunes de calidad educativa a lo largo del
tiempo.

En América Latina, dadas las inequidades que se evidencian en el aprendizaje de los
estudiantes en muchos de sus paises, los decisores de politica reconocen que cada vez se
hace mas perentorio pensar en los cambios curriculares. En este sentido, la determinaciéon de
perfiles de egreso de ciclo y niveles educativos dindmicos que se modifiquen periédicamente
a lo largo del tiempo constituye una herramienta fundamental en pos de la equidad. Por
esta razon, en la actualidad muchos paises de la regién han venido impulsando el desarrollo
de estdndares de contenidos y en algunos casos de desempefio para la educacién basica de
los nifios y de los jovenes.

Los perfiles de egreso para tercero y sexto elaborados por el CEIP en 2016 fueron redactados
como estandares de contenido, en tanto describen lo que se entiende fundamental que los
maestros deben ensefiar (habilidades y conocimientos) y lo que se espera que los estudiantes
aprendan. Por su parte, los estandares de desempefio definen grados de dominio o niveles
de logro a partir de las tareas que realizan los alumnos atendiendo al hecho de que lo que
se espera que aprendan no necesariamente se alcanza por todos en los mismos tiempos.

A partir de los avances que el CEIP ha realizado en este sentido, el INEEd convocé a un
comité de referentes académicos en matematica. Durante el proceso de revisiéon y validacién
de los marcos conceptuales para la evaluaciéon en matematica este comité colaboré en la
definicién de los dominios a evaluar en tercero y sexto (INEEd, 2017b).

Para dar cuenta de los aprendizajes y monitorearlos en el tiempo, en este informe se
establecen niveles de desemperio de los estudiantes vinculados directamente a los aspectos
curriculares priorizados en los perfiles para tercero y sexto elaborados por el CEIP. Los
niveles de desempefio que se construyeron para esta evaluacion describen el desarrollo del
aprendizaje en forma progresiva a partir de los resultados de Aristas 2017.



Dado que Aristas 2017 se aplico en el Gltimo trimestre del afio, las descripciones de los niveles
de desempefio permiten detectar la variabilidad de los logros tanto de los estudiantes de
tercero como de los de sexto de primaria en la ultima etapa del afio, teniendo como referencia
lo que el sistema espera que logren. Los niveles de desempefio ofrecen evidencias empiricas
de lo dicho anteriormente y permiten ver que, si bien la progresién en el aprendizaje es
esperable, no necesariamente se produce al mismo tiempo para todos los nifios.

Es interés del INEEd explicitar que ninguno de los niveles es o puede ser asemejado a
un desempefio suficiente o esperable para el egreso de tercero o sexto. Es competencia
de la ANEP definir cudles son los desempefios esperados como suficientes. Los niveles
de desemperio del INEEd constituyen un insumo para su definicién. Dado que el disefio
de la evaluacién fue realizado en funcién del curriculo oficial y de los perfiles de egreso
propuestos por el CEIP en 2016, y que los resultados de Aristas 2017 en tercero y sexto
de primaria justifican los niveles de desempefio haciendo referencia a distintos aspectos
del curriculo, esta evaluacién podra dar cuenta del grado en que se logra alcanzar los
desempefios esperados una vez que la ANEP los establezca.

A partir de las descripciones de los niveles de desempefio que se presentan en el capitulo,
se podra profundizar tanto en las definiciones operacionales y especificas sobre lo que se
espera que logren los estudiantes como en las posibles etapas en la progresion de dichos
logros. Estos insumos son necesarios para alinear adecuadamente la prueba al curriculo.
Alli reside el principal valor de una evaluacién estandarizada de caracter nacional, ya que
asi es posible dar cuenta de los logros del sistema educativo con relacién a sus propios
objetivos y metas.

El INEEd aspira a que los datos sobre los logros de los estudiantes de tercero y sexto en
matematica que se presentan en este informe sean un insumo importante para el andlisis y
la reflexién de todos los actores del sistema, y que las decisiones que se adopten contribuyan
a la mejora de los aprendizajes de todos los nifios de nuestro pais.
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Nota para la interpretacion de resultados

Los niveles de desempefio son valiosos en si mismos porque a cada uno se asocia
una descripcién detallada de qué son capaces de hacer los estudiantes que se
ubican en cada uno de ellos.

El INEEd define estos niveles con independencia de lo que la ANEP entienda como
un desempefio satisfactorio.

Los niveles de desempefio no son comparables ni entre grados ni entre areas. Cada
una de las cuatro pruebas (lectura en tercero, lectura en sexto, matematica en
tercero y matematica en sexto) representa una tabla de dominios con alcances
definidos en torno al curriculo para el grado y area. Las pruebas no tienen items
comunes entre si. Por lo tanto, no es posible asemejar un nivel de desempefio con
otro en dos areas o grados distintos. Si es posible, a partir de las descripciones
vinculadas a los niveles, hacer inferencias respecto al grado de consecucién de la
competencia medida.

Se espera que esta informacién sea un insumo relevante en el proceso que la
ANEP esta llevando a cabo para establecer cudl es el grado de competencia basico,
esperado o satisfactorio. Este podra o no coincidir con los niveles de desempefio
presentados por el INEEd.

Una vez que la ANEP defina el logro con que espera que los estudiantes egresen de
primaria (o culminen cada grado o ciclos educativos), el INEEd debera alinear las
pruebas a dicha definicién para dar cuenta del grado de cumplimiento del objetivo
establecido por la politica educativa.

MARCO DE REFERENCIA
LA COMPETENCIA MATEMATICA Y SUS DIMENSIONES

En esta evaluacién se entiende como competencia matemaética a la capacidad de resolver
planteos matematicos enmarcados en distintas situaciones, poniendo en juego informacion,
habilidades, emociones y actitudes, involucrando el saber sobre los contenidos y el saber
actuar intencionalmente con ellos (qué hacer, como, cuando y por qué hacerlo).

Para dar cuenta de su competencia, los estudiantes deben ser capaces de indagar
matematicamente sobre diferentes realidades, desarrollar estrategias, discutir su
pertinencia, determinar el rango de datos que se necesitan para aprehenderlas, establecer
relaciones entre ellos, manejar conceptos matematicos aprendidos, analizar regularidades
y patrones, generalizar, explicar, conjeturar, comunicar, disponer de distintas



representaciones de los objetos de la asignatura, argumentar y defender posiciones propias
y analizar la viabilidad de las de otros.

La competencia matemdtica involucra tres grandes dimensiones: la informacién, la
aplicacién y la comprension. La dimensién informacién implica el reconocimiento de
informacién matematica. Hace referencia a convenciones y distintas representaciones
de los objetos matematicos. Incluye los procesos cognitivos de recordar, identificar y
recuperar. La dimension aplicacién esta relacionada con el uso de los conocimientos para
ejecutar y aplicar rutinas matemadticas necesarias, procedimientos mecanizados por el
alumno o instaurados en la clase. Los procesos cognitivos incluidos son la seleccién de un
algoritmo, método o modelo matematico apropiado y la resolucién de situaciones de rutina.
La dimensién comprension refiere a la capacidad de resolver situaciones matematicas
nuevas. Exige crear, establecer relaciones, probar, tomar decisiones. Incluye los procesos
de analizar, generalizar, establecer conexiones, clasificar y justificar matematicamente.

En la prueba de ambos grados (tercero y sexto de primaria) se reporta informacién
proveniente de los bloques tematicos programaticos numeracién, operaciones, magnitudes
y medida, estadistica y geometria.

El bloque numeracién comprende los nimeros naturales y racionales. Involucra sus
diferentes usos, propiedades y representaciones. Para sexto afio se agrega un subbloque
referido a divisibilidad entre nimeros naturales.

El bloque operaciones incluye aspectos tales como los significados de las operaciones,
las relaciones entre las operaciones y de estas con el sistema de numeracién decimal, las
propiedades de las operaciones y sus relaciones, los algoritmos de calculo, entre otros. En
tercer afio las operaciones involucran los nimeros naturales, mientras que en sexto se
abordan, ademas, las operaciones entre nimeros racionales. Para sexto afio se agrega un
subbloque referido a proporcionalidad.

En el bloque magnitudes y medida se incluye la constituciéon de las magnitudes y sus
relaciones, procedimientos para obtenery expresar medidas, ylarealizaciéon de estimaciones.

Elbloque estadistica focaliza en laorganizacion, el registroy la interpretacion de informacién
presentada en tablas y graficos. En sexto grado se incorpora el tratamiento e interpretacién
de parametros de tendencia central.

El bloque geometria abarca el reconocimiento de figuras del plano y del espacio en distintas
representaciones y el analisis de sus propiedades, tanto para describirlas como para
clasificarlas.

Las caracteristicas previamente definidas fueron utilizadas para elaborar los componentes
de las tablas de dominios, en donde se expresa el alcance de las pruebas de tercero y sexto
(tablas 7.1y 7.2).



TABLAT1

DOMINIOS EVALUADOS EN MATEMATICA EN TERCERO DE ESCUELA

COMPETENCIA MATEMATICA
El alumno resuelve planteos matematicos enmarcados en distintas situaciones, poniendo en juego conocimientos,

habilidades, emociones y actitudes, involucrando el saber sobre los contenidos y el saber actuar intencionalmente con
ellos (qué hacer, cémo, cudndo y por qué hacerlo).

Dimensiones de la competencia Dimension Dimension aplicacion | Dimension
matematica informacion comprension
AFIRMACIONES
El alumno reconoce El alumno usa sus El alumno resuelve
informacion conocimientos para situaciones
matematica basica, ejecutary aplicar matematicas para
convenciones 'y rutinas matematicas las cuales debe
representaciones necesariasy establecer relaciones,
de los objetos procedimientos — validar o elaborar
matematicos. Es algoritmos de cdlculo, procedimientos y
capaz de recordar, férmulas matemdticas | validar afirmaciones.
recuperar e identificar | o trazados—. (B) ©
dicha informacién. (A)
BLOQUES PERFILES SUBAFIRMACIONES
TEMATICOS
NUMERACION | Interpretar nimeros Reconoce distintas Establece relaciones Valida
(1) racionales, representaciones de de orden e identifica explicaciones sobre
reconociendo la ndmeros racionales. regularidades entre representaciones,
equivalencia de distintas | (1.A) numeros naturales. ordenamiento de
representaciones, (1.B) numeros racionales
apelando al y regularidades
valor posicional, del sistema de
regularidades del numeracion decimal.
sistema de numeracion (1.0
decimal y a la relacién
de orden.
OPERACIONES | Resolver situaciones Reconoce las Realiza adiciones, Resuelve situaciones
2) de adicidn, sustraccion, operaciones basicas. sustracciones, de célculo entre
multiplicacion y (2.A) multiplicaciones numeros naturales
division entre nimeros y divisiones entre teniendo en cuenta
naturales, teniendo ndmeros naturales. propiedades y
en cuenta la relacion (2.B) relaciones entre
entre sus términos y los términos de las
las propiedades de las operaciones. (2.C)
operaciones.
MAGNITUDES Resolver situaciones Distingue las Estima y compara Justifica
Y MEDIDAS (3) | enlas que serequiera magnitudes cantidades de procedimientos
medir y estimar y reconoce magnitud. (3.B) de estimacion y

cantidades de magnitud,

considerando distintas
unidades de medida.

instrumentos y
unidades que permiten
la medicion. (3.A)

medicion. (3.C)

ESTADISTICA Identificar, registrar y Identifica informacion Relaciona informacion | Extrae conclusiones

(4) utilizar informacién presentada en tablas o | estadistica en tablas, sobre informacién
presentada en tablas o graficos. (4.A) gréficos o lenguaje estadistica. (4.C)
gréficos. natural. (4.B)

GEOMETRIA Identificar, describir Identifica figuras del Describe figuras Clasifica figuras

(5) y clasificar figuras en plano y del espacio. geométricas. (5.B) del planoy del

funcién de distintas
propiedades y
representaciones.

(5.A)

espacio segun sus
propiedades. (5.C)




TABLA7.2

DOMINIOS EVALUADOS EN MATEMATICA EN SEXTO DE ESCUELA

COMPETENCIA MATEMATICA
El alumno resuelve planteos matematicos enmarcados en distintas situaciones, poniendo en juego conocimientos,

habilidades, emociones y actitudes, involucrando el saber sobre los contenidos y el saber actuar intencionalmente con ellos
(qué hacer, como, cuando y por qué hacerlo).

Dimensiones de la competencia

Dimension informacién

Dimension aplicacién

Dimensién

matematica comprension
AFIRMACIONES
El alumno reconoce El alumno usa sus El alumno resuelve
informacion matemdtica | conocimientos para situaciones
basica, convenciones y ejecutar y aplicar rutinas | matematicas para las
representaciones de los | matematicas necesarias | cuales debe establecer
objetos matematicos. y procedimientos — relaciones, validar o
Es capaz de recordar, algoritmos de calculo, elaborar procedimientos
recuperar e identificar férmulas matematicas y validar afirmaciones.
dicha informacion. (A) o trazados—. (B) ©
BLOQUES PERFILES SUBAFIRMACIONES
TEMATICOS
NUMERACION | Interpretar nimeros 1.1 Representaciones, regularidades y orden
(1) racionales, _ _ —
reconociendo Reconoce distintas Establece relaciones Valida explicaciones
la equivalencia representaciones de de orden e identifica sobre representaciones,
de distintas ndmeros racionales. regularidades entre ordenamiento de
representaciones, (1.1.A) numeros racionales ndmeros racionales
apelando a las (1.1.B) y regularidades del
propiedades y sistema de numeracion
regularidades decimal. (1.1.C)
del sistema de visibilidad
numeracién decimal, | 1-2 Divisibilida
2rlger§|a(;'?2|adsones Reconoce relaciones Obtiene multiplos y Resuelve situaciones
nume’gcas de divisibilidad entre divisores de numeros que implican relaciones
vinculadas a la ndmeros naturales. naturales. (1.2.B) de divisibilidad entre
divisibilidad (1.2.A) numeros naturales.
‘ (1.2.0)
OPERACIONES | Resolver situaciones | 2.1 Usosy relaciones
2) de adicion,
sustraccion, Reconoce las Realiza operaciones Resuelve situaciones de
multiplicacion operaciones basicas entre nimeros célculo entre nimeros
y divisién entre entre nimeros racionales, teniendo en racionales teniendo en
ndmeros racionales, racionales, teniendo en cuenta la relacion entre cuenta propiedades
teniendo en cuenta cuenta la relacion entre sus términos. (2.1.B) y relaciones entre
la relacion entre operaciones inversas. los términos de las
sus términos, entre (21.A) operaciones. (2.1.C)
operaciones inversas ) .
y las propiedades de 2.2 Proporcionalidad
las operaciones. Identifica la relacion Resuelve situaciones Relaciona distintas
de proporcionalidad en las que interviene representaciones de
directa. (2.2.A) la proporcionalidad la proporcionalidad
directa. (2.2.B) directa. (2.2.C)
MAGNITUDES Resolver situaciones | Reconoce distintas Aplica procedimientos Distingue la

Y MEDIDAS (3)

en las que se
requiera medir
perimetros, dreas y
volumenes y estimar
cantidades de
magnitud.

unidades de medida.
(8A)

de mediciény de
estimacion de
cantidades de
magnitud. (3.B)

independencia entre
magnitudes en una
misma figura y relaciona
unidades de medida

e instrumentos que
habilitan la medicion.
3.0




ESTADISTICA Interpretar, Reconoce informacion Relaciona informacién Extrae conclusiones en

(4) organizar y registrar estadistica. (4.A) estadistica en tablas, relacion a informacion
informacion graficos o lenguaje presentada en tablas o
presentada en tablas natural. (4.B) gréficos. (4.C)
o gréficos.

GEOMETRIA Identificar, describir Identifica figuras del Establece relaciones Clasifica figuras del

(5) y clasificar figuras en [ plano y del espacio. entre la descripcion de plano y del espacio
funcién de distintas (5.A) figuras del plano o del segun sus propiedades.
propiedades y espacio y sus distintas (5.0
representaciones. representaciones. (5.B)

CARACTERISTICAS DE LAS PRUEBAS APLICADAS

Tal como se menciona en el marco de la evaluaciéon de matematica (INEEd, 2017b), en
tercero y sexto de primaria esta evaluacion es de orientacién curricular, por lo que le sirven
de referencia todas las orientaciones curriculares explicitadas en el programa oficial y en
los perfiles de egreso. Sin embargo, cabe sefialar algunas caracteristicas de esta edicién de
Aristas que son consecuencia de ciertas decisiones técnicas.

Debido al formato digital de aplicacién de la prueba, varios de los desempefios
correspondientes al bloque geometria no pudieron incluirse en la evaluacién, porque
implican la realizacién de trazados o construcciones con material concreto y la investigacion
de propiedades geométricas. Del mismo modo, la evaluacién de la construccién de graficos
en el bloque tematico estadistica y probabilidad debi6 adaptarse a las posibilidades técnicas
del instrumento de aplicacion.

En esta edicién de Aristas el comité de referentes académicos en matemaética y los equipos
técnicos del INEEd jerarquizaron algunos bloques tematicos y aspectos dentro de estos.
En este sentido, para la evaluacién nacional de desempefios de matematica 2017 no estan
presentes en sexto afio desempefios vinculados a probabilidad, dlgebra y ciertos aspectos de
geometria, ni en tercer afio a probabilidad y expresiones decimales (INEEd, 2017b).

En la evaluacion de desempetfios de tercero de matematica 2017 se trabajé con una prueba
matricial integrada por 195 items que dan cuenta de todas las caracteristicas que aparecen en
la tabla de dominios. En las pruebas matriciales, cada alumno solo responde a algunos items,
pero no todos responden los mismos. En esta edicion de la prueba cada estudiante tuvo que
responder 26 items, de los cuales 2/ fueron de opcién multiple y 2 de respuesta abierta.

En la evaluacién de desemperfios de sexto de matematica 2017 se trabajé con una prueba
matricial integrada por 224 items que dan cuenta de todas las caracteristicas que aparecen
en la tabla de dominios. En sexto afio cada estudiante tuvo que responder 32 items, de los
cuales 30 fueron de opcién multiple y 2 de respuesta abierta.

Las pruebas matriciales permiten aplicar una suficiente cantidad de tareas para relevar las
especificaciones establecidas en las tablas de dominios —que sintetizan lo especificado
en el marco conceptual de la evaluacion— y hacer inferencias sobre el desempefio de los
estudiantes.



NIVELES DE DESEMPENO EN MATEMATICA

Tomando como referencia el marco conceptual de la evaluacién en matematica que parte de
lo establecido en el Programa de Educacidn Inicial y Primaria (CEIP, 2008), y considerando los
perfiles de egreso elaborados por el CEIP, se describieron a priori seis niveles de desempefio.
Estos desagregan en diferentes niveles de logro lo explicitado en las tablas de dominios del
marco de la evaluacién en cada grado evaluado.

A efectos de calcular los puntos de corte entre dichos niveles, se conformé un panel de
jueces, especialistas en matematica integrado por dos del INEEd y cuatro externos que
establecid los puntos de corte para los métodos Bookmark y Cloud Delphi ponderado. Con
estos insumos el CURE y el equipo de estadisticos del INEEd consolidaron los resultados para
obtener los puntos de cortes definitivos®® (cinco niveles tanto para tercero como para sexto).

NIVELES DE DESEMPENO EN MATEMATICA DE LOS ESTUDIANTES DE TERCERO

A continuacién, se incluye la descripcién de cada nivel de desempefio, ejemplos de items
correspondientes a cada uno y una valoracién acerca de las habilidades que los estudiantes
ponen en juego para resolver estas tareas. Cada nivel de desempefio explicita cudles
son sus actividades representativas, lo que permite determinar cudles son los logros de
los estudiantes pertenecientes a cada uno. Los niveles son acumulativos, por lo que se
considera que lo realizado en determinado nivel incluye lo realizado en el anterior. Los
bloques tematicos para tercer afio son: numeracion, operaciones, magnitudes y medidas,
estadistica, y geometria (tabla 7.3).

89 Para una descripcion detallada del procedimiento de establecimiento de puntos de corte, ver el Anexo metodoldgico.



TABLAT7.3

NIVELES DE DESEMPENO EN MATEMATICA EN TERCERO DE ESCUELA

NIVEL1 Numeracion

Compone aditivamente nimeros naturales de hasta 3 cifras.
Encuentra el anterior y el siguiente a un nimero natural de hasta 4 cifras.
Completa series de nimeros naturales que aumentan en una unidad.

Operaciones

Suma y resta nimeros naturales de hasta 2 cifras.

Magnitudes
y medidas

Identifica la regla como un instrumento pertinente para medir longitudes.

Estadistica

En graficos de barras sencillos que representan una variable cualitativa perteneciente al
contexto escolar, identifica el valor de la variable con mayor frecuencia.

Geometria

Reconoce cubos y tridngulos. Reconoce cuadrados y rectangulos entre figuras que no son
cuadrildteros.

NIVEL2 Numeracién

Compone aditivamente nimeros naturales de hasta 4 cifras. Reconoce la cantidad de unidades
correspondientes al orden de las unidades, decenas, centenas y unidades de mil. Reconoce
representaciones de fracciones usuales en registro grafico (/2, /4, 3/4).

Ordena numeros naturales de hasta 3 cifras. Reconoce nimeros naturales de hasta 3 cifras que
pertenecen a un intervalo. Justifica el ordenamiento de nimeros naturales de distinta cantidad
de cifras apelando a propiedades del sistema de numeracion decimal.

Completa series de nimeros naturales de hasta 3 cifras que sean multiplos de 2, de 5 o de 10,
cuya constante aditiva sea respectivamente 2, 50 10.

Operaciones

Reconoce la multiplicacion como una adicion reiterada y el simbolo operatorio asociado a una
adicion, sustraccion, multiplicacion o division.

Suma numeros naturales de hasta 3 cifras. Resta nimeros naturales de hasta 3 cifras que no
impliquen transformaciones entre érdenes.

Modeliza y resuelve situaciones contextualizadas simples por medio de adiciones entre
ndmeros naturales de hasta 3 cifras.

Magnitudes
y medidas

Identifica instrumentos pertinentes para medir longitudes y masas y las unidades del sistema
meétrico decimal para medir longitud, masa y capacidad.
Estima longitudes a partir de la iteracion de la medida de un referente.

Estadistica

Extrae informacion explicita de tablas simples y graficos de barras que representan variables
cualitativas (identifica el valor de la variable con mayor y menor frecuencia, e identifica la
frecuencia de distintos valores de la variable).

A partir de informacion presentada en tablas y gréficos de barras, extrae conclusiones que
impliquen reconocer el valor de la variable con mayor o menor frecuencia.

Geometria

Reconoce cuadrados y rectangulos. Reconoce prismas y pirdmides que tienen base cuadrada.
Describe cuadrados y tridngulos equilateros.

NIVEL3 Numeracién

Escribe nimeros naturales de hasta 4 cifras en lenguaje natural.

Ordena numeros naturales de hasta 4 cifras y reconoce intervalos a los que estos pertenecen.
Justifica el ordenamiento de nimeros naturales de hasta 4 cifras apelando a las propiedades
del sistema de numeracion decimal.

Completa series de nimeros naturales que aumentan aditivamente en una cantidad constante
(+100 o los siguientes nimeros de una cifra 3, 4, 6, 7, 8 0 9). Identifica la regularidad de una
serie de numeros naturales de hasta 2 cifras que aumentan en forma aditiva en una cantidad
constante y argumenta sobre los términos de la serie.

Operaciones

Suma numeros naturales de 4 o mas cifras. Resta nimeros naturales de hasta 4 cifras que
impliquen a lo sumo una transformacion entre érdenes. Multiplica nimeros naturales de hasta
tres cifras por nimeros naturales de una cifra. Obtiene el cociente y resto en divisiones de un
numero natural de dos cifras entre nUmeros naturales de una cifra.

Reconoce la adicién y la sustraccion como operaciones inversas. Encuentra términos faltantes
en adiciones y sustracciones entre nimeros naturales de hasta 4 cifras que impliquen a lo sumo
una transformacion entre 6rdenes, apelando a las relaciones operatorias.

Argumenta la pertinencia del resultado de adiciones en funcion de sus propiedades.

Modeliza situaciones contextualizadas con sustracciones y adiciones entre nimeros naturales.
Resuelve situaciones contextualizadas por medio de adiciones, o de sustracciones entre
numeros naturales de hasta 3 cifras que no impliquen transformaciones entre érdenes.




Magnitudes

Reconoce angulos mayores y menores al angulo recto.

y medidas Estima longitudes usando referentes de menor longitud.

Estadistica Extrae informacion explicita de tablas simples y gréficos de barras (identifica el valor de la
variable con mayor y menor frecuencia, e identifica la frecuencia de distintos valores de la
variable).

Interpreta la relacion entre la frecuencia de los valores de la variable con la altura de las barras
del grafico correspondiente.

A partir de informacion presentada en tablas y graficos de barras, extrae conclusiones que
impliqguen comparar las frecuencias de distintos valores de la variable.

Geometria Reconoce prismas y piramides. Reconoce lados y vértices en poligonos. Reconoce angulos
rectos.

Describe cubos.
Clasifica poligonos segun la cantidad de lados.

NIVEL4 Numeracion  Reconoce representaciones de fracciones de la forma '/n en registro gréfico (con la unidad
dividida en n partes iguales). Reconoce fracciones equivalentes (con denominadores que sean
uno multiplo del otro, menores o iguales a 12).
Completa series de nimeros naturales que aumentan aditivamente en una cantidad constante
(cuando la constante es mayor a 10 y diferente a 100).
Reconoce cuantas veces entra en la unidad una fraccion de la forma '/n.

Operaciones  Resta dos nimeros naturales de hasta 4 cifras. Obtiene el cociente y resto en divisiones de
numeros naturales de tres cifras entre nimeros naturales de una cifra.

Argumenta la pertinencia del resultado de adiciones en funcién de sus propiedades y de las
propiedades del sistema numérico decimal.

Modeliza situaciones contextualizadas con multiplicaciones y divisiones entre nimeros
naturales. Resuelve situaciones contextualizadas por medio de multiplicaciones y divisiones
exactas entre nimeros naturales de hasta 3 cifras por nimeros de una cifra, y de sustracciones
entre niUmeros naturales de hasta 4 cifras que impliquen una transformacién entre érdenes.

Magnitudes Estima longitudes usando referentes.

y medidas Reconoce tipos de dngulos por su nombre con relacion al recto.

Reconoce el perimetro de figuras poligonales como la suma de las medidas de sus lados.
Relaciona medidas de longitud usando el sistema métrico decimal y otras unidades no legales.

Estadistica Extrae informacioén explicita de tablas de contingencia (identifica el valor de la variable con
mayor y menor frecuencia, e identifica la frecuencia de distintos valores de la variable).

A partir de informacion presentada en tablas y gréficos de barras, extrae conclusiones que
impliquen interpretar la pertinencia de la informacién estadistica en funcion del contexto.

Geometria Reconoce diversos tipos de triangulos.

Describe figuras del plano y del espacio.
Clasifica figuras del espacio considerando las figuras que componen sus caras.
NIVEL5 Numeracion Reconoce representaciones de fracciones en registro grafico (con denominador menor o igual

a 10). Utiliza fracciones para componer unidades enteras aditivamente. Argumenta sobre la
equivalencia de fracciones apelando a la representacion gréfica.

Identifica la regularidad de una serie de nimeros naturales de 3 0 mas cifras que aumentan en
forma aditiva en una cantidad constante y argumenta sobre los términos de la serie.
Argumenta sobre la relacion fraccién — nimero natural, con fracciones de la forma /n.

Operaciones

Encuentra términos faltantes en sustracciones entre nimeros naturales de hasta 4 cifras,
apelando a las relaciones operatorias.

Interpreta el resto en divisiones enteras, en relacion con la situacion contextualizada que
resuelve. Argumenta la pertinencia del resultado de multiplicaciones en funcion de sus
propiedades y del resultado de operaciones en funcién de las propiedades del sistema de
numeracion decimal.

Resuelve situaciones contextualizadas por medio de divisiones de numeros naturales de hasta
3 cifras entre nimeros naturales de una cifra, y de sustracciones entre nimeros naturales de
hasta 4 cifras que impliquen mas de una transformacion entre érdenes.

Magnitudes =~ Compara perimetros de figuras.
y medidas Argumenta sobre una estimacién basandose en un referente dado.
Relaciona medidas de magnitud usando el sistema métrico decimal y otras unidades no legales.
Estadistica A partir de informacion presentada en tablas y gréficos de barras, extrae conclusiones que
impliquen interpretar variada informacion.
Geometria Clasifica poligonos segun la congruencia de lados o angulos.




Descripcion y ejemplos de items por nivel

A continuacion, se presenta la descripcion de cada uno de los niveles de desempefio, que
se ejemplifica con items que dan cuenta de algunos elementos de cada nivel. Luego de cada
item se incluye una tabla con informacién que refiere al bloque tematico y la dimension
de la tabla de dominios de los que da cuenta. Asimismo, se presenta una descripcion de
las justificaciones de cada opcién de respuesta, con el porcentaje de alumnos que eligié
cada una de ellas. Al final se detallan brevemente las habilidades que los estudiantes deben
movilizar para responder el item.

Nivel 1

En relacién con los nimeros naturales, los alumnos de este nivel pueden encontrar el
anterior y el siguiente de uno dado, completar series que aumentan en una unidad, sumar
y restar nimeros hasta el 100 y expresar un nimero como la suma de otros. Asimismo,
reconocen la regla graduada como instrumento para medir longitudes.

En cuanto a geometria, reconocen figuras basicas como el triangulo y el cubo y logran
distinguir cuadrados y rectangulos de un grupo de figuras que no sean cuadrilateros.

Con respecto a conocimientos estadisticos, logran identificar el valor de la variable con
mayor frecuencia en graficos de barras sencillos que representan una variable cualitativa

de uso habitual en el contexto escolar.

ftem 1

Paula y Martin llegaron juntos a la panaderia.
Paula saco el nimero 27 y Martin el nimero siguiente.

¢Qué nimero tiene Martin?

A

184



Bloque tematico

Numeracion.

Dimension

Aplicacion.

Subafirmacion

Establece relaciones de orden e identifica regularidades entre nimeros naturales.

Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A | 28 RESPUESTA CORRECTA 88,9
Suma 1 al nimero dado para obtener su siguiente o bien usa la serie oral
para identificarlo.
B | 37 Suma 1 a las decenas del nimero dado. 54
C | 127 Agrega un 1 delante del nimero dado. 2,6
D | 271 Agrega un 1 detras del nimero dado. 19
Sin respuesta 1,2
Total 100

Para resolver este item los alumnos deben reconocer la serie numérica natural identificando
un nimero e interpretar que el siguiente es el que se dice inmediatamente después en la

serie oral, o que se obtiene sumando una unidad al ndmero dado.

ftem 2

Andrés tiene 23 figuritas y Pablo tiene 9.
Para saber cudntas tienen en total, la maestra dice que se puede hacer la cuenta: 23 +9

¢Cuantas figuritas tienen en total Andrés y Pablo?




A

186

Bloque tematico | Operaciones.

Dimension Aplicacion.

Subafirmacion Realiza adiciones, sustracciones, multiplicaciones y divisiones entre nimeros naturales.

Opciones Justificacion Porcentaje de

respuestas

A | 22 Suma las unidades (12) reconociendo que la suma tiene un 2 en el lugar de 47
las unidades, pero no adiciona la decena que debe sumarle a las 2 del 23.

B | 32 RESPUESTA CORRECTA 87,2
Suma las unidades (12) reconociendo que la suma tiene un 2 en el lugar
de las unidades, y luego adiciona la decena del 12 a las 2 del 23.

C | 113 Al sumar no reconoce el valor posicional diferente del 9y del 2, sumando 9 29
a las decenas del 23.

D | 212 Suma las unidades 9y 3 y coloca su resultado sin realizar la 34
descomposicion del 12 resultante en unidades y decenas. Coloca el 2 del
23 delante del 12.
Sin respuesta 1,8
Total 100

Para resolver este item los alumnos reconocen los érdenes de las decenas y unidades y sus
relaciones de acuerdo a la base 10 del sistema de numeracién decimal, asi como realizan sumas
de digitos para componer finalmente cantidades usando el valor posicional de nuestro sistema.

Nivel 2

Los alumnos de este nivel pueden expresar los niimeros naturales usando sumas de otros
de hasta 4 cifras (reconociendo los érdenes hasta las unidades de mil), ordenar e identificar
intervalos a los que pertenecen nimeros de hasta 3 cifras y completar series de nimeros
pares, multiplos de 5 0 10 que aumenten en 2, 5 o 10 unidades. Asimismo, pueden explicar
el orden de naturales de distinta cantidad de cifras apelando a las propiedades del sistema
numeérico decimal.

Con respecto a los nimeros racionales, pueden reconocer representaciones de fracciones
usuales en registro grafico (Y2, Y4, 3x).

Los alumnos de este nivel pueden reconocer los simbolos operatorios basicos, relacionar
la multiplicacién con la adicién de sumandos iguales, sumar y restar. Pueden también
modelizar y resolver situaciones contextualizadas simples por medio de adiciones entre
numeros naturales de hasta 3 cifras.

Logran ampliar la identificacién de instrumentos pertinentes incorporando los de medir
masas y usar las unidades del sistema métrico decimal para medir longitud, masa y
capacidad. Pueden estimar longitudes iterando un referente.

En el bloque estadistica pueden extraer informacion explicita de tablas simples y graficos
de barras que representan variables cualitativas y elaborar conclusiones que impliquen
reconocer el valor de la variable con mayor o menor frecuencia.



Con relacién a las figuras, pueden reconocer cuadrados y rectangulos, prismas y piramides
que tienen base cuadrada, asi como describir cuadrados y triangulos equilateros.

tem 3

Los nifios de 3er. afio eligen el deporte favorito de su clase:

Deportes Cantidad de votos

Natacion 7
Futbol 10
Basquetbol 12
Tenis 3

¢Cual es el deporte mas votado?

A) Natacion.
B) Futbol.
C) Basquetbol.
D) Tenis.
Blogue tematico | Estadistica.
Dimension Informacion.
Subafirmacion Identifica informacién presentada en tablas o graficos.
Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A | Natacion. Responde con el primer deporte de la tabla asociando favorito con 6
primero en la tabla.
B | Futbol. Responde con un deporte muy popular en el pais y que tiene frecuencia 17,7
alta en la tabla.
C | Basquetbol. | RESPUESTA CORRECTA 72,6
Elige el deporte que tiene la frecuencia mayor.
D | Tenis. Responde con el deporte que tiene menor frecuencia. 2,5
Sin respuesta 1,2
Total 100

En este caso los alumnos deben identificar cudl es el valor de la variable con mayor frecuencia,
asociando “mas votado” con mayor frecuencia absoluta de la variable. Es necesario que
identifiquen el 12 como la mayor frecuencia y que la asocien al deporte basquetbol.



ftem 4

¢Cual de los siguientes instrumentos se usa para conocer el peso de un nifio?

A) B) C) D)

’\; | &
G = J /
Bloque tematico Magnitudes y medidas.
Dimension Informacion.
Subafirmacion Distingue las magnitudes y reconoce instrumentos y unidades que permiten la
medicion.
Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A Confunde el instrumento para medir capacidad con uno para medir 9,4
peso.
B Confunde el instrumento para medir temperatura corporal con uno 6,8
& para medir peso.

© E - RESPUESTA CORRECTA 70,8
v Reconoce la balanza como instrumento para medir el peso.

D Confunde un instrumento para medir longitudes con uno para 11,6
medir peso.
Sin respuesta 1,4
Total 100

Para resolver este item, los alumnos deben identificar cudl de los instrumentos presentados
permite conocer el peso. Otra forma de resolver el item podria implicar que los alumnos
identifiquen que los otros instrumentos presentados se usan para medir otras magnitudes.



ftem 5

En el diario esta publicado este aviso:

s TRABAIO

PARA MUJERES
ENTRE 20 Y 35 ANOS

¢Cual de las siguientes mujeres podria presentarse para ese trabajo?

Ana tiene 36 afos.
Beatriz tiene 55 afios.
Carla tiene 28 afios.
Dalma tiene 19 afios.

A) Ana.

B) Beatriz.
C) Carla.
D) Dalma.

Bloque temdtico | Numeracion.

Dimension Aplicacion.

Subafirmacion Establece relaciones de orden e identifica regularidades entre nimeros naturales.

Opciones Justificacion Porcentaje de

respuestas

A | Ana. Elige el natural siguiente al extremo superior del intervalo dado (35+1). 21,2

B | Beatriz. Elige el natural que representa la suma de los extremos del intervalo. 11,4

C | Carla. RESPUESTA CORRECTA 55,4
Identifica el 28 como mayor a 20 y menor a 35.

D | Dalma. Elige el anterior al extremo inferior del intervalo. 11,1
Sin respuesta 09
Total 100

Para resolver este item los alumnos deben reconocer cual de los cuatro nimeros de dos
cifras presentados pertenece al intervalo comprendido entre el 20 y el 35 y luego identificar
cual de las mujeres tienen esa edad. Pueden usar sus conocimientos sobre la serie numérica
oral o sus conocimientos sobre el sistema numeérico decimal, considerando que los niimeros
plausibles son todos los que tienen un 2 o un 3 en el lugar de las decenas (en el caso del 3 en

el lugar de las unidades no puede haber una cifra mayor a 5).



Nivel 3

Con respecto a los ndmeros naturales de hasta 4 cifras, los alumnos que estan en este
nivel pueden escribirlos en lenguaje natural, ordenarlos y reconocer intervalos a los que
estos pertenecen, asi como justificar el ordenamiento de nimeros de distinta cantidad de
cifras apelando a las propiedades del sistema numérico decimal. Asimismo, pueden realizar
adiciones y sustracciones que implican una transformacién entre 6rdenes o encontrar
términos faltantes en estas operaciones al reconocerlas como inversas. Pueden elaborar
argumentos sobre la pertinencia de resultados de la adicién usando las propiedades de dicha
operacion, modelizar y resolver situaciones contextualizadas implicando ambas operaciones.

Logran completar series de nimeros naturales que aumentan aditivamente en una cantidad
constante (+100 o los siguientes nimeros de una cifra 3, 4, 6, 7, 8 0 9) e identifican la
regularidad de una serie de nimeros de hasta dos cifras que aumentan aditivamente
pudiendo argumentar sobre los términos de esta.

Pueden multiplicar nimeros de hasta tres cifras por los de una cifra y dividir nimeros de
dos cifras entre una cifra.

En este nivel realizan estimaciones de medidas de longitud usando referentes menores.

En el area de la estadistica pueden extraer informacién explicita de tablas simples y graficos
de barras tanto de variables cualitativas como cuantitativas, asi como interpretar y elaborar
conclusiones a partir de la comparacién de frecuencias.

En cuanto a los angulos, reconocen el recto y en relacién con este dngulos mayores y
menores. Con respecto a las figuras geométricas reconocen lados y vértices en poligonos,
prismas y piramides, pudiendo también clasificar poligonos segin la cantidad de lados y
describir cubos.

ftem 6

El maestro de Nicolas le dijo que pintara en el tridngulo solo los lados.

¢ Cuadl de las siguientes figuras debid pintar Nicolas?

) VaVAYAN




Bloque tematico

Geometria.

Dimension

Informacion.

Subafirmacion

Identifica figuras del plano y del espacio.

Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas

A I Responde con la figura de referencia (tridngulo). 14,3
B j Confunde angulos con lados. 272
© i Confunde vértices con lados. 93
D RESPUESTA CORRECTA 47,9

i i Identifica los lados de un triangulo.

Sin respuesta 13

Total 100

En este item los alumnos deben reconocer en cudl de los triangulos estan marcados
solamente los lados, distinguiéndolos de otros elementos basicos de los poligonos tales

como vértices y angulos.



ftem 7

Cantidad
de ninos
30

25

20

15

10

En esta grafica se presenta la cantidad de nifios que faltaron en la escuela, durante una semana.

Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes Diadela
semana

Con esa informacion la secretaria empezé a completar una tabla:

Dias que faltaron mas de 20 nifnos lunes y viernes

Dias que faltaron menos de 20 nifios

A) Jueves.

D) Martes.

¢Qué deberia escribir la secretaria para completar la tabla?

)

B) Martes y miércoles.

C) Martes, miércoles y jueves.
)

Blogue tematico

Estadistica.

Dimension

Aplicacion.

Subafirmacion

Relaciona informacion estadistica en tablas, graficos o lenguaje natural.

Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A | Jueves. Elige el dia cuya frecuencia es exactamente 20. 19,8
B | Martesy RESPUESTA CORRECTA 46
miércoles. A partir de la lectura de la tabla, interpreta que debe buscar en el gréfico
aquellas barras cuyas frecuencias son menores a 20. Comparando
la altura de las distintas barras, reconoce que las que cumplen esta
condicién son dos, y que corresponden a martes y miércoles.
C | Martes, A partir de la lectura de la tabla, interpreta que debe buscar en el 23,7
miércolesy | grafico aquellas barras cuyas frecuencias son menores o iguales a 20.
jueves. Comparando la altura de las distintas barras, reconoce que las que
cumplen esta condicion son tres: martes, miércoles y jueves.
D | Martes. A partir de la lectura de la tabla, interpreta que debe buscar en el gréfico 7,5
una barra cuya frecuencia sea menor a 20. Elige el primer dia de la semana
que cumple esta condicion.
Sin respuesta 8
Total 100




Para responder este item los alumnos deben reconocer en la tabla los datos faltantes e
identificar en el grafico aquellas barras que corresponden a frecuencias menores a 20.
Luego deben reconocer a qué valores de la variable corresponden estas 2 barras para elegir
la opcidn correcta.

[tem 8

3° Ay 3° B se van de paseo y tienen que
recaudar dinero para pagar el transporte.

3° A recaudd $4715 con una venta de postres.
3° B debe recaudar $5085 para completar el

pago.

Mdonica quiere saber cuanto cuesta el transporte,
;cual de las siguientes cuentas permite
calcularlo?

A) 5085 - 4715
B) 4715x 2
)
)

C) 4715+ 5085
D) 5085x 2

Bloque tematico Operaciones.

Dimension Comprension.

Subafirmacion Resuelve situaciones de calculo entre nimeros naturales teniendo en cuenta propiedades
y relaciones entre los términos de las operaciones.

Opciones Justificacion Porcentaje de

respuestas
A | 5085-4715 Responde con la diferencia entre lo recaudado por ambos grupos. 24,6
B | 4715x2 Responde considerando que los 2 grupos deben poner lo mismo que 19,1

recaudo 3°A.

C | 4715+ 5085 | RESPUESTA CORRECTA 41,1
Reconoce que la adicion permite calcular el total del costo del transporte.

D | 5085x2 Responde considerando que ambos grupos deben poner lo mismo que 10,7
le falta recaudar a 3°B.

Sin respuesta 45

Total 100

Para resolver este item los alumnos deben reconocer que el modelo matematico que resuelve
la situacién planteada es una adicion entre nimeros naturales.

Nivel 4

Los alumnos que tienen desempefios en este nivel pueden completar series de niimeros
naturales que aumentan aditivamente en una cantidad constante (cuando la constante es
mayor a 10 y diferente a 100).



En relacién con las fracciones del tipo !/n pueden representarlas en registro grafico (con la
unidad dividida en n partes iguales) y establecer cuantas veces entran en la unidad. Pueden
reconocer fracciones equivalentes (cuando los denominadores son multiplos uno de otro y
menores o iguales a 12).

Logran restar nimeros naturales y argumentar sobre la pertinencia del resultado de una
adicién en funcién de sus propiedades y de las propiedades del sistema numérico decimal.

En este nivel dividen nimeros de tres cifras entre una cifra, pudiendo modelizar
situaciones con multiplicaciones y divisiones entre naturales. Logran resolver situaciones
contextualizadas implicando sustracciones con nimeros de hasta 4 cifras que conlleven
una transformacion entre 6rdenes, multiplicaciones y divisiones exactas.

Con respecto a magnitudes y medidas pueden relacionar medidas de longitud usando el
sisterna métrico decimal con otras unidades no legales, reconocer el perimetro de poligonos
como la suma delas medidas de sus lados y estimar cantidades de longitud usando referentes.

Pueden extraer informacion explicita en tablas de contingencia y elaborar conclusiones
que impliquen interpretar su pertinencia en funcién del contexto cuando la informacién es

presentada en tablas y graficos de barras.

Vinculado a geometria, en este nivel pueden reconocer diversos tipos de tridngulos y angulos,
describir figuras del plano y del espacio y clasificar figuras espaciales considerando sus caras.

ftem 9

¢Cual es el resultado
de sumar 1345+562?

Algunos compafieros no estan de acuerdo con lo que dijo Francisco. ;Cual de ellos tiene razén?

A) Pablo dice que es correcto, porque si sumamos las unidades da 7, la suma de las decenas
da 0, la suma de las centenas da 8 y finalmente las unidades de mil son 1.

B) Juan dice que es incorrecto porque si suma las dos ultimas cifras de cada nimero, el
resultado no da 07.

C) Andrea dice que es correcto porque el primer niimero tiene 13 centenas, y el segundo tiene
5 centenas, entonces el resultado debe tener 18 centenas.

D) Claudia dice que es incorrecto porque 1300+500=1800, pero ademds 45+62 es mayor a
100, entonces el resultado es mayor que 1900.




Bloque tematico Operaciones.

Dimension Comprension.

Subafirmacion Resuelve situaciones de calculo entre nimeros naturales
teniendo en cuenta propiedades y relaciones entre los términos
de las operaciones.

Opciones Justificacion Porcentaje de

respuestas

A | Pablo dice que es correcto, porque No considera en el orden de las centenas la 28,9

si sumamos las unidades da 7, la unidad de ese orden que formd sumando las
suma de las decenas da 0, la suma decenas.
de las centenas da 8 y finalmente las
unidades de mil son 1.
B | Juan dice que es incorrecto porque si | Suma 45 + 62 y obtiene 107 considerando que 20,1
suma las dos Ultimas cifras de cada deberfan ser las 3 Ultimas cifras de las suma
numero, el resultado no da 07. 107 y no 807. O bien, al sumar 45+62 obtiene un
ndmero que no termina en 07.
C | Andrea dice que es correcto porque el | Suma las centenas que tienen ambos 13,0
primer nimero tiene 13 centenas, y el | sumandos (18) sin considerar que lo que falta
segundo tiene 5 centenas, entonces sumar excede las 10 decenas (107), por lo que
el resultado debe tener 18 centenas. se incrementaria en 1 la cantidad de centenas
totales de la suma.
D | Claudia dice que es incorrecto porque | RESPUESTA CORRECTA 30,0
1300+500=1800, pero ademas 45+62 | Descompone los sumandos (1300+45y 500
es mayor a 100, entonces el resultado | +62) y al reagrupar los nuevos términos estima
es mayor que 1900. una suma total mayor a 1900.
Sin respuesta 8,0
Total 100

Para resolver este item los alumnos deben reflexionar sobre la pertinencia del resultado
de la adicién de dos numeros naturales de hasta 4 cifras y sobre las razones matematicas
dadas. Para ello deben tener en cuenta las propiedades del sistema numeérico decimal (base
10, reagrupamientos, valor posicional) y los algoritmos de célculo de la adicién.



ftem 10

- Tiene 8 vértices
- Tiene 6 caras

- Tiene 12 aristas

- Todas sus caras son rectangulos

f |“

Elige la figura que describe Lucia.

A B) 0)
A A T

Bloque tematico Geometria.
Dimension Aplicacion.
Subafirmacion Describe figuras geométricas.
Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A Elige esta figura porque cumple con tener 8 vértices sin considerar las 39,7
‘ demads caracteristicas.
B Elige esta figura porque cumple con tener 6 caras sin considerar las 14,8
. demas caracteristicas.
© Elige esta figura porque considera la cantidad de caras, vértices y 137
aristas pero no que todas las caras deben ser rectangulos.
D RESPUESTA CORRECTA 28,4
Identifica a qué figura del espacio corresponde la descripcion dada.
Sin respuesta 34
Total 100




En este item los alumnos deben reconocer cudl de las figuras presentadas corresponde a
la descripcion realizada, identificando conjuntamente diversos elementos de las figuras
espaciales tales como vértices, aristas, caras. Asimismo, se requiere contar la cantidad de
esos elementos correspondientes a variados poliedros e identificar el rectangulo dentro
de varios tipos de poligonos para elegir la figura espacial que cumple con todas las
caracteristicas sefialadas.

Nivel b

En este nivel los alumnos identifican la regularidad de una serie de nimeros naturales de
tres o mas cifras que aumentan en forma aditiva en una cantidad constante y argumentan
sobre los términos de la serie.

Reconocen representaciones de fracciones en registro grafico para fracciones sencillas,
las usan para componer aditivamente unidades enteras y logran argumentar sobre la
equivalencia de fracciones apelando a representaciones graficas y sobre la relacién entre
fracciones del tipo */n y un nimero natural.

En relaciéon con las operaciones pueden encontrar términos faltantes en sustracciones
apelando a relaciones entre las operaciones e interpretar el resto en divisiones enteras
de acuerdo a una situacion contextualizada. Asimismo, logran resolver situaciones
contextualizadas por medio de divisiones de nimeros naturales de hasta tres cifras entre
numeros naturales de una cifra, y de sustracciones entre nimeros naturales de hasta cuatro
cifras que impliquen mas de una transformacién entre érdenes. Pueden también argumentar
sobre la pertinencia del resultado de multiplicaciones en funcion de sus propiedades y del
resultado de operaciones en funcién de las propiedades del sistema numérico decimal.

Vinculado a magnitudes y medidas, en este nivel logran comparar perimetros de figuras
diversas, relacionar medidas de magnitud usando el sistema métrico decimal y otras
unidades no legales y argumentar sobre una estimacién basandose en un referente dado.

Los nifios en este nivel logran extraer conclusiones que impliquen interpretar informacién
estadistica variada a partir de tablas y gréficos de barras.

Con respecto a los conocimientos geométricos, los alumnos en este nivel pueden clasificar
poligonos seguin la congruencia de lados o dangulos.

A

197



ftem 11

Eugenia compra cajitas con jugo de naranja para compartir con sus amigas.

1
i i l

¢Cuantos litros de jugo compra en total?

A) 1 litro y medio.
B) 2 litros.

C) 3 litros y medio.
D) 5 litros.

Blogue tematico Numeracion.

Dimension Informacion.

Subafirmacion Reconoce distintas representaciones de nimeros racionales.

Opciones Justificacion Porcentaje de

respuestas

A | 1 litroy medio. Compone aditivamente una cantidad usando solamente 7. 132

B | 2 litros. RESPUESTA CORRECTA 22,6
Usando medios y cuartos compone aditivamente dos unidades.

C | 3litrosy medio. | Considera erréneamente que las cajas mayores son de un litro y las 18,7
suma. Compone correctamente % a partir de dos cuartos, totalizando
3 %.

D | 5litros. Considera erroneamente que todas las cajas son de un litro, 440
sumandolas obtiene 5 litros.
Sin respuesta 1,5
Total 100

Para resolver este item los alumnos deben componer unidades aditivamente a partir de
fracciones sencillas con numerador 1. Es necesario relacionar ¥4 con /2, considerando que
4 es la mitad de %2 o que con dos jugos de ¥z se forma 2 y también se debe relacionar Y
con la unidad para luego componer aditivamente la cantidad final.



ftem 12

Rombo

Cuadrado Triangulo
equilatero

Rectangulo

Paralelogramo Triangulo
obtusangulo

¢;Cuales de las figuras representadas tienen todos sus angulos iguales?

A) Cuadrado, rombo y tridngulo equildtero.

B) Paralelogramo y rombo.

C) Rectangulo, paralelogramo, rombo y cuadrado.
D) Rectangulo, tridngulo equildtero y cuadrado.

Blogue tematico Geometria.
Dimension Comprension.
Subafirmacion Clasifica figuras del plano y del espacio segun sus propiedades.
Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A | Cuadrado, romboy Responde con los poligonos que tienen todos sus lados 491
triangulo equilatero. iguales.
B | Paralelogramo y rombo. Responde con los poligonos que tienen pares de angulos 138
iguales.
C | Rectangulo, paralelogramo, | Responde con los poligonos que tienen 4 lados. 14,0
rombo y cuadrado.
D | Rectangulo, triangulo RESPUESTA CORRECTA 20,8
equilatero y cuadrado. Identifica al rectangulo, al cuadrado y al triangulo equilatero
como poligonos que tienen todos sus angulos iguales.
Sin respuesta 2,3
Total 100

En este item los alumnos deben clasificar diversos poligonos en funcién de la congruencia
de sus angulos, reconociendo de entre las figuras nombradas y representadas todas aquellas
que verifican la condicién pedida.



Resultados en matematica de los estudiantes de tercero

En el siguiente grafico se presenta la distribucion de los alumnos de tercero segtn el nivel
de desempefio en matematica. Estos datos representan los porcentajes de alumnos en cada
nivel en el pais, y también desagregados por nivel socioecondémico y cultural.

GRAFICO 7.1
ESTUDIANTES DE TERCERO EN CADA NIVEL DE DESEMPENO DE MATEMATICA SEGUN CONTEXTO
SOCIOECONOMICO Y CULTURAL DE LA ESCUELA

EN PORCENTAJES

ANO 2017

Informante: estudiantes de tercero

Niveles: 1 2 3 4 5

Nacional 2,0 48,9 23,3 12,6 13,2
Muy favorable 0,1 23,8 26,0 21,6 28,4
Favorable 1,6 41,4 28,6 13,9 14,6
Medio 2,2 56,3 23,7 11,8 6,0
Desfavorable 2,1 61,4 21,8 7.3 7,5
Muy desfavorable 4,4 70,2 15,3 54 4,7

La distribucién de los alumnos en los niveles de desempefio de matematica indica que el
2% de los estudiantes a nivel nacional se encuentra en el nivel 1, el 48,9% en el nivel 2, el
23,3% en el nivel 3, el 12,6% en el nivel 4 y el 13,2% en el nivel 5. Por tanto, la mitad de los
estudiantes de tercero del pais alcanza desempefios correspondientes a los niveles 1y 2.

Los alumnos que provienen de los medios socioeconémicos mas favorables tienen mejores
desempeiios en la evaluacién de matematica. Esta apreciacién es consistente con evidencia
obtenida de evaluaciones internacionales en las que ha participado Uruguay, como PISA y
TERCE, que dan cuenta de la inequidad en los desempefios de los alumnos uruguayos en las
distintas areas de aprendizajes en funcién de las condiciones socioeconémicas familiares
y del grupo de pares (INEEd, 2017c: 77). El porcentaje de estudiantes de contextos muy
desfavorables cuyos desempefios corresponden a los niveles 4 y 5 alcanza el 10,1%, mientras
que para contextos muy favorables este porcentaje llega al 50%. En la misma linea, casi el
75% de los estudiantes que provienen del contexto muy desfavorable tuvieron desempefios en
matematica correspondientes a los niveles de logro 1y 2 definidos en la evaluacién, mientras
que el porcentaje de sus pares provenientes del contexto muy favorable no llega al 25%.

Por otra parte, el andlisis de los desempefios de los estudiantes de tercero en matematica
indica que no se encuentran diferencias significativas entre nifias y varones, ni tampoco
entre los alumnos de escuelas de Montevideo y del interior (ver cuadros A.19 y A.20 del
Anexo de cuadros y graficos).



Relacion entre los desempenios y los items

A continuaciéon, se incluyen graficos en los que se representa el conjunto de items
discriminados por dimensién de la competencia matematica y por bloque temético en
funcién de su dificultad. En estos graficos se marca la distribucién de las actividades que
componen la evaluacion y se indican con una marca alrededor aquellos items que fueron
considerados como ejemplos para describir los niveles de desempefio en este informe. Se
marca su ubicacion a efectos de que el lector interprete su dificultad relativa en cuanto a los
otros items del mismo nivel de desempefios.

En el grafico 7.2 se puede observar que los items correspondientes a la dimensién
comprension fueron los que implicaron mayor dificultad a los estudiantes, mientras que
los de la dimensién informacién resultaron ser los mas sencillos, en términos generales.
Esto esta intimamente relacionado con el hecho de que las dimensiones en matematica
son inclusivas, ya que para que un alumno realice actividades de comprensioén necesita
haber desarrollado estrategias que impliquen la informacién y la aplicacién previamente.
Sin embargo, esto no impide que se puedan encontrar items de comprension en el nivel de
desempefio 2, ni que haya items de aplicacién o de informacién en el nivel 5.

GRAFIC0 7.2

DISTRIBUCION DE iTEMS DE MATEMATICA SEGUN DIMENSION Y DISTRIBUCION DE LAS HABILIDADES
DE LOS ESTUDIANTES DE TERCERO SEGUN CONTEXTO SOCIOECONOMICO Y CULTURAL DE LA ESCUELA
ANO 2017

Informante: estudiantes de tercero

Dimensiones: Informacion Aplicacion Comprension

Ejemplos de items presentados en el informe: (®
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En cuanto a la distribucién de los desempefios de la poblacién en general, el gréfico refleja
que presenta una gran proporcién de alumnos en el nivel 2. Asimismo, se puede observar
la diferencia entre las distribuciones de los estudiantes provenientes de los contextos
socioeconémicos y culturales muy desfavorable y muy favorable. En particular, la forma
de ambas distribuciones se acerca a una distribuciéon normal®, pero la de los alumnos de
contextos mas desfavorables se encuentra posicionada hacia la izquierda de la distribucién
de habilidad, mientras que la de los de contextos mas favorables se encuentra hacia la
derecha. Esto implica que una gran proporcién de los estudiantes que provienen del contexto
muy desfavorable no puede realizar una importante cantidad de items. Sin embargo, cabe
destacar que aproximadamente un 10% de los estudiantes provenientes del contexto muy
desfavorable tiene desempefios en los niveles superiores, dando cuenta de una competencia
matematica mas desarrollada.

El desarrollo de la comprensién es un eje transversal del area de conocimiento matematico
planteado en los objetivos generales del Programa de Educacién Inicial y Primaria, en cuanto
destaca la apropiacién de conceptos y relaciones matematicas, la elaboracién de conjeturas,
argumentos y la modelizacién (CEIP, 2008: 67). Tal como se observa en el gréfico, la
distribucién de los items que dan cuenta de esta dimensién se encuentran en mayor medida
en los niveles de desempefio 3, 4 y 5. Sin embargo, hay algunos items de comprension en el
nivel 2, lo que refleja habilidades en proceso de desarrollo respecto a habilidades logradas
en los niveles de desempefio siguientes.

A modo de ejemplo, para esta dimensién hay alumnos del nivel 2 que pueden modelizar
y resolver situaciones de juntar dos cantidades usando la adicién de naturales.
Progresivamente, en los niveles superiores incorporan el uso de modelos matematicos mas
complejos, como la divisién, para resolver situaciones de su entorno cotidiano.

Analizando los desempefios de los alumnos en funcién de los bloques tematicos,
independientemente de las dimensiones, se puede apreciar que estos no presentaron la
misma dificultad entre si (grafico 7.3). Por ejemplo, los items correspondientes al bloque
estadistica parecen haber resultado mas sencillos que los de operaciones y los de geometria.
Las tareas de numeracion y de magnitudes y medidas estan mas distribuidas a lo largo de
todo el rango de dificultad.

Cabe destacar la tendencia hacia la izquierda del bloque estadistica, lo que implica que
estos items resultaron mas sencillos de lo previsto. En particular, las actividades en que los
estudiantes tenian que extraer conclusiones sobre informacién presentada en graficos o
tablas (definidas en el nivel 5) resultaron mas sencillas de lo esperado. Un factor que podria
explicar la ausencia de items de estadistica del nivel 5 podria ser que no se hayan incluido
actividades propias de probabilidad en la evaluacién. Asimismo, la ausencia de tareas en
que los estudiantes tengan que recolectar u organizar informacién en tablas podria implicar
que no haya items que presenten un grado mayor de dificultad en la evaluacion.

% Distribucion normal es un concepto estadistico que alude a la forma en que se distribuyen los casos a lo largo de un continuo. Para
que una distribucion sea normal se requiere que la poblacién se distribuya simétricamente en relacién con el promedio vy, a su vez,
que haya mayor acumulacioén de casos en torno a dicho promedio que hacia las puntas.



GRAFICO 7.3

DISTRIBUCION DE {TEMS DE MATEMATICA SEGUN BLOQUES TEMATICOS Y DISTRIBUCION DE LAS HABILIDADES
DE LOS ESTUDIANTES DE TERCERO SEGUN CONTEXTO SOCIOECONOMICO Y CULTURAL DE LA ESCUELA

ANO 2017

Informante: estudiantes de tercero
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En cuanto a los items de geometria, el grafico muestra que no hubo muchos que hayan
resultado sencillos, asi como hay pocos que resultaron muy dificiles. Esto implica que
algunos items que se considera que deberian resultar muy sencillos —como, por ejemplo,
identificar un cubo o un tridngulo entre otras figuras que no lo son— fueron mas complejos
de lo esperado en la evaluacion. En forma paralela, los items pertenecientes al nivel 5 de
geometria, que dan cuenta de la clasificacién de poligonos por la congruencia de lados o
de angulos, fueron mas sencillos de lo esperado para los estudiantes, y por ello casi no
aparecen estas tareas en el nivel 5 del grafico. Esto podria relacionarse con el hecho de que
en la evaluacion no haya cierto tipo de actividades geométricas que resultan mas complejas,
como la produccién de trazados o la construcciéon de figuras del espacio.

En lo que refiere a los desempefios de los alumnos, el grafico permite concluir que la mayoria
escapazderesolver actividades correspondientes atodos los bloques tematicos. Sin embargo,
una gran proporcion de estudiantes no logra resolver la mayoria de las actividades incluidas
en la evaluacién. En particular, la mayor parte de los alumnos provenientes del contexto
muy desfavorable logra realizar con éxito muy pocas tareas de estadistica, geometria y
de operaciones. Por ejemplo, estos estudiantes logran realizar adiciones y sustracciones
sencillas, reconocer figuras bésicas del plano y del espacio y leer informacién explicita en



tablas y graficos estadisticos que representan variables cualitativas, aunque no pueden
resolver actividades mas complejas de estos bloques tematicos.

En forma paralela, cabe destacar que hay aproximadamente un 5% de los alumnos del
contexto muy desfavorable que si puede realizar algunas de las tareas mas complejas de
la prueba. Por ejemplo, estos estudiantes pueden reconocer distintas representaciones de
numeros racionales, argumentar sobre la equivalencia de fracciones y sobre el ordenamiento
de numeros naturales. Asimismo, logran calcular con las cuatro operaciones basicas entre
numeros naturales y usarlas para resolver situaciones de distintos contextos, asi como
también pueden clasificar figuras del plano segin sus elementos.

Teniendo en cuenta las progresiones de los desempefios para cada bloque tematico, se
puede observar que, con relacién a los bloques numeracién y operaciones, los alumnos que
se encuentran en los niveles 1 y 2 son capaces principalmente de reconocer operaciones
basicas y representaciones numéricas de nimeros naturales y de fracciones, sumar y restar
naturales, asi como también ordenarlos. Por su parte, los alumnos del nivel 5 pueden resolver
variadas situaciones usando operaciones entre nimeros naturales y elaborar argumentos
sobre representaciones numéricas, ordenamientos, operaciones y regularidades del sistema
numérico decimal.

En referencia a la progresion sobre estadistica, los alumnos de los niveles 1 y 2 pueden
basicamente extraer informaciéon explicita de tablas simples y graficos de barras, mientras
que en el nivel 5 pueden elaborar conclusiones sencillas interpretando variada informacién.

En relacién con magnitudes y medidas, en los niveles 1y 2 logran reconocer instrumentos
y unidades que permiten medir magnitudes basicas (longitud, masa y capacidad), mientras
que en los niveles 4 y 5 logran estimar cantidades de magnitud y justificar procedimientos
de estimacion.

En lo que refiere al bloque geometria, en los niveles 1y 2 logran especialmente identificar
figuras basicas del plano y del espacio. A su vez, los alumnos que tienen desempefios en
el nivel 5 pueden también describir estas figuras y clasificarlas apelando a elementos tales
como lados, dngulos y caras.



NIVELES DE DESEMPENO EN MATEMATICA DE LOS ESTUDIANTES DE SEXTO

A continuacién, se incluye la descripcién de cada nivel de desempefio, ejemplos de items
correspondientes al nivel y una valoracién acerca de las habilidades que los estudiantes
ponen en juego para resolver estas tareas. Cada nivel de desempefio explicita cudles son
sus actividades representativas, lo que permite determinar cudles son los logros de los
estudiantes pertenecientes a cada nivel. Los niveles son acumulativos, por lo que se considera
que lo realizado en determinado nivel incluye lo realizado en el anterior. Los bloques
tematicos para sexto afio son: numeracion (que incluye los subbloques representaciones,
regularidades y orden, y divisibilidad), operaciones (que incluye los subbloques usos y
relaciones, y proporcionalidad), magnitudes y medidas, estadistica, y geometria (tabla 7.4).

TABLA 7.4

NIVELES DE DESEMPENO EN MATEMATICA EN SEXTO DE ESCUELA

NIVEL1 Numeracion

Representaciones, regularidades y orden

En ndmeros naturales, reconoce el valor posicional de las cifras.

Reconoce numeros decimales que pertenecen a un intervalo de nimeros naturales consecutivos.
Para series de numeros naturales que aumentan multiplicativamente en una cantidad constante
(2 0 10), encuentra el término siguiente.

Operaciones

Usos y relaciones

Multiplica nimeros naturales por nimeros naturales de una cifra. Suma y resta nimeros
naturales, y expresiones decimales que no impliquen transformaciones entre érdenes.
Modeliza situaciones contextualizadas con adiciones y sustracciones.

Proporcionalidad
Encuentra el doble, el triple, el décuplo y la mitad de nimeros naturales.

Magnitudes
y medidas

Identifica unidades del sistema métrico decimal para medir longitudes y masas.

Estadistica

Extrae informacion explicita de un listado de datos, tablas y graficos que representan variables
cualitativas (identifica el valor de la variable con mayor y menor frecuencia e identifica la
frecuencia de distintos valores de la variable).

Geometria

Reconoce tridngulos, cuadrados y rectangulos. Reconoce prismas, piramides y cilindros
representados en perspectiva.

NIVEL2 Numeracion

Representaciones, regularidades y orden

Reconoce representaciones de fracciones de numerador 1 o equivalentes a la unidad en registro
gréafico continuo. Reconoce fracciones equivalentes. Halla la expresion decimal de una fraccion o
ndmero mixto.

Completa series de nimeros decimales que aumentan o disminuyen aditivamente segun una
constante natural. Para series de nimeros naturales (que tengan al menos un término de una
cifra) que aumentan multiplicativamente en una cantidad constante (3, 4 o 5), encuentra el
término siguiente. Encuentra la regularidad de una serie de nimeros naturales que aumentan o
disminuyen aditiva o multiplicativamente seguin una constante natural.

Divisibilidad
Reconoce multiplos y divisores de nimeros naturales presentes en las tablas.

Operaciones

Usos y relaciones

Suma expresiones decimales. Resta expresiones decimales que impliquen una transformacion
entre 6rdenes. Multiplica numeros naturales y expresiones decimales. Divide nimeros naturales
entre divisores de una cifra.

Modeliza situaciones contextualizadas con multiplicaciones y divisiones.

Resuelve situaciones contextualizadas por medio de adiciones o sustracciones entre nimeros
naturales.

Proporcionalidad

Encuentra el cuadruplo, quintuplo y séxtuplo de nimeros naturales.

Encuentra la cuarta proporcional en relaciones de proporcionalidad de constante % que
involucran nimeros naturales. Dadas dos magnitudes directamente proporcionales, reconoce
que variaciones multiplicativas entre valores de una magnitud generan las mismas variaciones
entre los correspondientes de la otra magnitud (mitad, doble, triple, décuplo).




Magnitudes
y medidas

Identifica unidades del sistema métrico decimal para medir superficies y amplitudes angulares.
Identifica equivalencias entre unidades de medida de longitud.

Estima medidas de longitud a partir de un referente dado cuando la relacion es doble, triple o
mitad.

Establece relaciones entre el drea de una figura plana y una unidad de referencia.

Establece una medida de longitud a partir del uso de la regla graduada.

Estadistica

Extrae informacién explicita de un listado de datos, tablas y graficos que representan variables
cuantitativas (identifica el valor de la variable con mayor y menor frecuencia, e identifica la
frecuencia de distintos valores de la variable).

Extrae informacion implicita sencilla y elabora conclusiones a partir de un listado de datos, tablas
y graficos que representan una variable cualitativa (sumay compara frecuencias).

Relaciona una tabla con su gréfico de barras.

Geometria

Reconoce circulos/circunferencias.

Reconoce elementos de poligonos y de figuras del espacio.

Describe y clasifica figuras del plano apelando a la cantidad de elementos. Describe figuras del
espacio apelando a la forma de sus caras.

NIVEL 3

Numeracion

Representaciones, regularidades y orden

En expresiones decimales, reconoce el valor posicional de las cifras. Compone aditiva o
multiplicativamente numeros naturales de hasta 6 cifras.

Reconoce representaciones de fracciones menores a la unidad (con numerador diferente

de 1) o fracciones equivalentes a nimeros naturales, en registro grafico continuo. Reconoce
representaciones de fracciones de denominador n en registro grafico discreto, siendo n la
cantidad total de elementos. Calcula la fraccion de un nimero (con numerador igual a 1).
Explica la equivalencia entre dos fracciones apelando a la razén entre los numeradores y
denominadores cuando la razén es de mitad o tercera parte. Explica la equivalencia entre una
fraccion y una expresion decimal apelando a la division entre el numerador y el denominador
(para fracciones de denominador 10,0 %, %y %).

Ordena fracciones de distinto denominador usando la unidad como referencia. Ordena
expresiones decimales con distinta parte entera.

Reconoce nuimeros racionales que pertenecen a un intervalo.

Explica el orden entre expresiones decimales apelando al valor posicional. Explica el orden entre
fracciones de igual numerador o de igual denominador, apelando al orden entre los términos
diferentes.

Completa series de expresiones decimales que aumentan aditivamente, segun una constante
decimal. Para series de nimeros naturales (que tengan al menos un término de una cifra) que
aumentan multiplicativamente en una cantidad constante (6, 7, 8,9 o 100), encuentra el término
siguiente.

Divisibilidad

Reconoce multiplos y divisores de nimeros naturales.

Resuelve situaciones que involucran el calculo de multiplos y divisores de nimeros naturales
menores que 100.

Operaciones

Usos y relaciones

Resta expresiones decimales que impliquen mas de una transformacion entre érdenes. Divide
numeros naturales entre divisores de mas de una cifra.

Reconoce la adicion y la sustraccion, y la multiplicacion y la division como operaciones inversas,
respectivamente. Establece relaciones entre la adicién y sustraccién de expresiones decimales
para encontrar alguno de sus términos.

Dada una situacion matematica, considera propiedades de la adicién para la resolucién de
situaciones de calculo. Dada una operacion entre naturales, valida el resultado de otra del mismo
tipo.

Resuelve situaciones contextualizadas por medio de adiciones y sustracciones entre expresiones
decimales. Resuelve situaciones contextualizadas por medio de multiplicaciones de nimeros
naturales o expresiones decimales, y por medio de divisiones entre nimeros naturales.

Proporcionalidad

Establece relaciones entre las tablas de multiplicar a partir de las propiedades de las operaciones
y de la proporcionalidad.

Encuentra la tercera, cuarta, quinta y sexta parte de un nimero natural.

En una relacion de proporcionalidad que involucra nimeros naturales, calcula la cuarta
proporcional apelando directamente a las relaciones numéricas presentes en las tablas de
multiplicar.

Calcula el 10%, 20% y 50% de un nimero.

Magnitudes  Identifica unidades del sistema métrico decimal para medir volimenes.

y medidas Realiza estimaciones de medida a partir de un referente dado y de su experiencia.
Establece la medida de distintas magnitudes a partir del uso de instrumentos pertinentes.
Calcula el perimetro y el drea de triangulos y rectangulos.

Estadistica Extrae informacion implicita y elabora conclusiones a partir de un listado de datos, tablas y

graficos que representan una variable cualitativa.
Relaciona una tabla con un gréfico.
Interpreta variaciones de la moda en relacion con los datos.




Geometria Reconoce tridngulos y cuadrildteros especiales (tridngulo equilatero, rombo, etc.) y elementos del
circulo.
Describe figuras del plano apelando a la comparacién de la longitud de sus lados y a la amplitud
de sus dngulos. Describe figuras del espacio apelando a la cantidad de vértices, aristas y caras
(laterales, bases).

NIVEL4 Numeracion Representaciones, regularidades y orden

Calcula la fraccion de un nimero (con numerador distinto a 1). Explica la equivalencia entre
dos fracciones, y entre una fraccion y una expresion decimal, apelando a la division entre el
numerador y el denominador.
Ordena expresiones decimales con igual parte entera.
Para series de nimeros naturales que aumentan multiplicativamente en una cantidad constante,
encuentra términos que impliquen establecer relaciones con la division. Completa series de
expresiones decimales que disminuyen aditivamente, segun una constante decimal.
Divisibilidad
Reconoce nimeros primos y compuestos.
Resuelve situaciones que involucran el calculo de multiplos y divisores de nimeros naturales
mayores a 100 que puedan implicar divisiones entre nimeros de una cifra.
Explica relaciones entre los términos de la division entera, apelando a relaciones de divisibilidad.
Establece relaciones entre multiplos y entre divisores de un nimero natural.

Operaciones  Usos y relaciones
Divide expresiones decimales.
Establece relaciones entre las operaciones para encontrar alguno de los términos de la
multiplicacién o de la division.
Resuelve situaciones contextualizadas por medio de divisiones entre expresiones decimales.
Proporcionalidad
En situaciones contextualizadas reconoce si hay o no relacién de proporcionalidad directa entre
dos magnitudes.
Calcula la cuarta proporcional.
En una situacion de descuentos o aumentos (porcentuales) calcula la cantidad final.

Magnitudes  Calcula el perimetro y el drea de poligonos. Relaciona el perimetro y el area de figuras planas.

y medidas Establece relaciones entre el volumen de una figura y una unidad de referencia.
Establece relaciones de proporcionalidad entre unidades de medida legales y no legales cuando
el coeficiente es 2, 3, 5 0 10. Resuelve situaciones que impliquen identificar equivalencias entre
unidades de longitud, usando el sistema métrico decimal.

Estadistica Extrae informacion implicita de un listado de datos, tablas y gréficos que representan variables
cuantitativas.
Elabora conclusiones a partir de una tabla o grafico que representan mas de una variable.
Calcula el promedio de un conjunto de datos y lo utiliza para interpretar variada informacion y
para extraer conclusiones.

Geometria Reconoce el desarrollo plano de prismas y piramides.
Describe figuras del plano apelando a relaciones de posicion entre elementos, y figuras del
espacio.
Clasifica figuras del plano.

NIVEL5 Numeracion Representaciones, regularidades y orden

Reconoce representaciones de fracciones mayores a la unidad en registro grafico. Explica la
equivalencia entre una fraccion y una expresién decimal apelando a la proporcionalidad. Dada la
fraccion de un nimero, encuentra la unidad de referencia.

Ordena fracciones de distinto denominador que estén contenidas en un intervalo cuyos extremos
sean ndmeros naturales consecutivos.

Divisibilidad

Resuelve situaciones que involucran el calculo de multiplos y divisores de nimeros naturales
mayores a 100 que puedan implicar divisiones entre nimeros de dos cifras.

Explica relaciones de divisibilidad entre nimeros naturales, apelando a la descomposicion en
factores primos.

Operaciones

Usos y relaciones
Considera las propiedades del sistema de numeracion decimal y de las operaciones como
argumento para la pertinencia de los resultados de una division.

Proporcionalidad
Resuelve situaciones de descuentos o aumentos porcentuales que impliquen encontrar la
cantidad inicial, o el porcentaje de descuento o0 aumento realizado.

Magnitudes
y medidas

Calcula el drea de circulos y el perimetro de circunferencias. Calcula el volumen de prismas.
Resuelve situaciones que impliquen establecer relaciones entre unidades del sistema métrico
decimal, la interpretacion y el calculo de perimetros, dreas y volumenes.

Estadistica

Interpreta variaciones del promedio en relacion con los datos y extrae conclusiones vinculadas a
dicha interpretacion.

Geometria

Reconoce el desarrollo plano de cilindros y conos.




g
208

Descripcion y ejemplos de items por nivel

A continuacién, se presenta una descripciéon de cada uno de los niveles de desempefio, la
que se ejemplifica con items que dan cuenta de algunos elementos de cada nivel. Después
de cada item se incluye una tabla en la que se presenta informacion que refiere al bloque
tematico y la dimension de la tabla de dominios de los que da cuenta. Asimismo, se presenta
una descripcion de las justificaciones de cada opcidon de respuesta, con el porcentaje de
alumnos que eligié cada una de ellas. Al final se incluye una breve descripcién de las
habilidades que los estudiantes deben movilizar para responder el item.

Nivel 1

En el campo de los numeros naturales, los alumnos que se encuentran en el nivel 1
reconocen cuantas unidades, decenas, centenas y unidades de mil tiene un niimero. A su vez,
identifican el término siguiente en series sencillas que aumentan multiplicativamente (por
2 0 por 10), y reconocen el doble, triple, décuplo y la mitad de nimeros. Asimismo, dados
dos nimeros naturales consecutivos, los alumnos de este nivel son capaces de identificar
numeros naturales que pertenezcan a dicho intervalo, lo que da cuenta del reconocimiento
de relaciones de orden basicas.

En cuanto a las operaciones, los alumnos que se encuentran en este nivel realizan
multiplicaciones por nimeros naturales de una cifra, y suman y restan ndmeros naturales,
asi como también expresiones decimales en las que no tengan que realizar transformaciones
entre los ordenes numéricos. También son capaces de expresar situaciones de otros
contextos a través de sumas y restas.

Sobre magnitudes y medidas, estos alumnos reconocen las unidades del sistema métrico
decimal pertinentes para representar longitudes (el metro, sus multiplos y submultiplos) y
masas (el kilo, sus multiplos y submultiplos).

Respecto al trabajo estadistico, logran leer y responder preguntas acerca de listados de
datos, tablas y graficos, cuando estos representan variables que no son numeéricas.

En geometria estos alumnos reconocen figuras sencillas del plano (triangulos, cuadrados y
rectangulos). En cuanto a las figuras del espacio, identifican la representacion en perspectiva
de prismas, piramides y cilindros.



ftem 1

15

A)18
B) 25
C) 45
D) 65

R

Eugenia tiene que hacer esta cuenta de deberes:

¢Cual es el resultado correcto?

Bloque tematico

Operaciones - usos y relaciones.

Dimension

Aplicacion.

Subafirmacion

Realiza operaciones entre nimeros racionales, teniendo en cuenta la relacion entre sus

términos.
Opciones Justificacién Porcentaje de
respuestas
A |18 Suma los dos nuimeros presentados en el enunciado. 2,6
B | 25 Multiplica 5 x 3, escribe el 5y al “llevarse 1" lo suma al 1 del 15 obteniendo 38
un 2 sin multiplicar.
C | 45 RESPUESTA CORRECTA 91,8
Multiplica 5 x 3y 10 x 3, y suma ambos resultados parciales. O bien suma
3 veces 15.
D | 65 Multiplica 5 x 3y al “llevarse 1" lo suma al 1 del 15 obteniendo un 2, que 1,7
multiplica por 3 y obtiene un 6.
Sin respuesta 0,1
Total 100

Al resolver este item los alumnos dan cuenta de que identifican el simbolo correspondiente
a la multiplicacién, asi como también que reconocen el algoritmo convencional de dicha
operacion o bien que identifican que pueden sumar el 15 tres veces. En caso de realizar
la multiplicacién, también dan cuenta de aplicar propiedades del sistema de numeracion

decimal, necesarias al realizar multiplicaciones de nimeros de mas de una cifra.



ftem 2

Llegaron a la ferreteria 840 cajas con clavos para la venta. Ya se vendio la mitad de las cajas,
jcuantas cajas quedan por vender?

A) 210
B) 420
C) 840
D) 1680
Bloque temdtico | Operaciones — proporcionalidad.
Dimension Informacion.
Subafirmacion Identifica la relacion de proporcionalidad directa.
Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A | 210 Divide 840 entre 4. 54
B | 420 RESPUESTA CORRECTA 89,2
Calcula la mitad de cada una de las cifras de 840: 420. O bien divide 840
entre 2.
C | 840 Responde con el mismo nimero que aparece en el enunciado. 815
D | 1680 Calcula el doble del nimero dado. 12
Sin respuesta 0,7
Total 100

Para resolver esta tarea los alumnos deben buscar alguna estrategia para encontrar la mitad
de 840. En particular, el item apunta al reconocimiento de que hallar la mitad de un nimero
es lo mismo que dividirlo entre 2. Para esto pueden realizar la division 840 entre 2 o bien
reconocer que al dividir este nimero entre 2 pueden dividir cada una de sus cifras entre
2. Al ser un item de sexto afio, por las cifras involucradas es esperable que los alumnos lo
hagan mentalmente.
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social Facebook 7.

Actividades Cantidad de jévenes

Escribir comentarios en el muro 280
Participar en juegos 220
Chatear 450
Subir fotos 350

C) Chatear.

)
B) Participar en juegos.
)
D) Subir fotos.

Segun esta encuesta, ;cual es la actividad que menos practican?

A) Escribir comentarios en el muro.

La tabla muestra el resultado de una encuesta realizada a jovenes acerca del uso de la red

Blogue tematico

Estadistica.

Dimension

Informacion.

Subafirmacion

Reconoce informacion estadistica.

Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A | Escribir comentarios | Elige la actividad presentada en el primer lugar de la tabla. 4,5
en el muro.
B | Participar en juegos. RESPUESTA CORRECTA 81,9
De los cuatro valores presentados en la tabla, reconoce el menor
y responde con la actividad correspondiente.
C | Chatear. Elige la actividad con mayor cantidad de jovenes. 7.7
D | Subir fotos. Elige la ultima actividad presentada en la tabla. 49
Sin respuesta 1,0
Total 100

Para resolver este item los alumnos deben leer la tabla e identificar cudl es la actividad
que practica la menor cantidad de jovenes. En este sentido, ademas de extraer informacion
explicita de la tabla, deben poner en juego relaciones de orden entre nimeros naturales,
para reconocer el menor de ellos. Luego, deben identificar la actividad correspondiente a

esta frecuencia.
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Nivel 2

Con respecto a los nimeros naturales, los alumnos del nivel 2 son capaces de encontrar el
término siguiente en series sencillas que aumentan multiplicativamente (por 3, por 4 o por
5), asi como también logran identificar la regularidad en series que aumentan o disminuyen
aditiva o multiplicativamente. Respecto a divisibilidad, identifican multiplos y divisores de
numeros cuando estos estan presentes en las tablas de multiplicar. En cuanto a los niimeros
racionales, estos alumnos completan series de nimeros decimales en los que se suma o resta
siempre el mismo ntimero natural. También logran reconocer la representacion grafica de
fracciones de la forma '/n y del tipo "/n, identifican fracciones equivalentes y convierten una
fraccién o niimero mixto en una expresion decimal.

Con respecto a las operaciones, los alumnos de este nivel suman y restan expresiones
decimales, cuando la resta no implica mas de una transformacion entre érdenes numéricos.
También realizan multiplicaciones entre niimeros naturales y entre expresiones decimales.
En cuanto a la divisién, dividen nimeros naturales de cualquier cantidad de cifras entre
divisores de una cifra. Asimismo, son capaces de expresar situaciones contextualizadas con
las cuatro operaciones basicas y logran resolver actividades que se representan a través de
sumas y restas de nimeros naturales. Sobre la proporcionalidad, identifican el cuadruplo,
quintuplo y séxtuplo de nimeros naturales, y resuelven situaciones en las que se involucra
implicitamente la relacién de doble o mitad.

En referencia al bloque magnitudes y medidas, los alumnos del nivel 2 identifican los metros
cuadrados y sus multiplos y submultiplos como unidades para expresar superficies y los
grados como la unidad para expresar la medida de angulos. Sobre longitudes, reconocen
equivalencias entre distintas unidades, estiman medidas a partir de la iteraciéon de una
medida de longitud dada y utilizan la regla para determinar la longitud de distintos objetos.
En cuanto al area de figuras planas, son capaces de establecer relaciones entre esta y la
unidad que se consider6 como referencia.

Respecto al trabajo estadistico, se agrega al nivel anterior la lectura de datos numéricos
presentados en forma de listado, en tablas o gréficos, la interpretacion de informacion
sencilla y la extraccion de conclusiones cuando los datos no son numéricos. Los alumnos
de este nivel también logran reconocer el grafico de barras que corresponde a una tabla de
frecuencias (y la tabla de frecuencias que corresponde a un grafico de barras).

En cuanto al bloque de geometria, estos alumnos reconocen circulos, circunferencias y
distintos elementos de poligonos (vértices, lados, angulos, diagonales) y de figuras del
espacio (vértices, aristas, caras). Utilizando esta terminologia, describen y clasifican figuras
del plano en funcién de la cantidad de elementos, y figuras del espacio en relacién con la
forma de sus caras (triangulares, rectangulares, presencia de superficies curvas).
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Cantidad
de hortalizas

En una escuela, los alumnos recogieron hortalizas de la huerta escolar.
Este grafico muestra la cantidad que corresponde a cada hortaliza.

4

Rabanos Zapallos Lechugas

¢Cual es el total de hortalizas recolectadas?

A)3

B) 4

C)6

D)8
Blogue tematico | Estadistica.
Dimension Aplicacion.

Subafirmacion

Relaciona informacion estadistica en tablas, gréficos o lenguaje natural.

Opciones Justificacion Porcentaje de

respuestas

A |3 Responde con la cantidad de hortalizas diferentes presentes en el grafico. 472

B |4 Responde con la mayor frecuencia que aparece en el grafico. 17,4

C|e6 Suma los valores que aparecen explicitamente en el eje de frecuencias. 9,0

D |8 RESPUESTA CORRECTA 68,6
Lee en el grafico la frecuencia de cada tipo de hortaliza y las suma.

Sin respuesta 0,8

Total 100

Pararesolver esta actividad los alumnos deben leer la frecuencia de cada tipo de hortaliza, asi
como también interpretar que el total de hortalizas se obtiene sumando estas frecuencias. El
item exige que los estudiantes presten atencion a que se pregunta por el total de hortalizas

recolectadas y no por su variedad.



ftem 5

¢Cual de los siguientes nimeros es multiplo de 67

A)16
B) 30
C) 51
D) 63
Bloque temético | Numeracion — divisibilidad.
Dimension Informacion.
Subafirmacion Reconoce relaciones de divisibilidad entre nimeros naturales.
Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A |16 Elige este nimero porque termina en 6. 22,5
B | 30 RESPUESTA CORRECTA 66,8
Reconoce que 30 se obtiene como 6 x 5. O bien identifica que el 30 esta en
la tabla del 6.
C | 51 Elige este nimero porque la suma de sus cifras es 6. 38
D | 63 Elige este numero porque comienza con 6. 53
Sin respuesta 1,6
Total 100

Para responder este item los estudiantes ponen en juego el concepto de multiplo como el
resultado de multiplicar al nimero dado por un nuimero natural. En este sentido, deben
recordar la definicién de multiplo y reconocer que 30 se obtiene multiplicando al 6 por 5.
También pueden considerar que el 30 esta en la tabla del 6 y que esto implica que el primero
es multiplo del segundo.

ftem 6

Bauti guarda sus lapices en una caja cerrada que tiene 6 caras cuadradas iguales entre si.

¢Cual de los siguientes nombres es el que recibe la caja de Bauti?




Bloque tematico | Geometria.

Dimension Aplicacion.

Subafirmacion Establece relaciones entre la descripcion de figuras del plano o del espacio y sus distintas
representaciones.

Opciones Justificacién Porcentaje de
respuestas
A | Cuadrado. Responde con la misma figura mencionada en el enunciado. 20,1
B | Cubo. RESPUESTA CORRECTA 60,4
Reconoce que el cubo tiene 6 caras cuadradas iguales.
C | Hexagono. | Responde con una figura del plano que tiene 6 lados. 17
D | Piramide. Responde con una figura del espacio que podria tener 6 caras, sin tener en 19
cuenta que estas no son cuadradas.
Sin respuesta 0,6
Total 100

Esta actividad es propia del nivel 2, ya que exige que los alumnos identifiquen la figura del
espacio descrita en funcion de la forma de sus caras. Para resolverla, deben relacionar las
seis caras que son cuadradas e iguales entre si con el cubo, que tiene dichas caracteristicas.

Nivel 3

Los alumnos del nivel 3 pueden completar con el término siguiente aquellas series numéricas
compuestas por numeros naturales y que aumentan en forma multiplicativa, y encontrar
términos faltantes en las que estan formadas por expresiones decimales y que aumentan
sumando otra expresion decimal.

Logran componer y descomponer nlimeros naturales a través de sumas o multiplicaciones,
y reconocen cuantos décimos, centésimos y milésimos tiene una expresion decimal. Sobre
divisibilidad, los alumnos que se encuentran en el nivel 3 identifican los multiplos y
divisores de niimeros naturales en general, y logran resolver situaciones contextualizadas
que implican la obtencién de multiplos y divisores de nimeros naturales menores a 100.

En cuanto a los ntimeros racionales en particular, los estudiantes de este nivel logran
reconocer la representacion gréfica continua (representada como superficie) de fracciones
menores a la unidad de la forma ™/n y aquellas equivalentes a unidades enteras, asi como
también identifican fracciones representadas en contextos discretos y logran calcular
algunas fracciones de niimeros naturales. En lo referente al orden, estos alumnos ordenan
fracciones tomando como referencia la unidad, ordenan expresiones decimales en
funcién de la parte entera e identifican intervalos a los que pertenece un nimero racional
y reconocen numeros pertenecientes a ciertos intervalos numéricos. También pueden
explicar el ordenamiento de expresiones decimales a partir del valor posicional de las cifras
y el de fracciones que tienen igual numerador o denominador. Respecto a la equivalencia de
representaciones, logran justificar la equivalencia entre fracciones por la relacién de mitad
o tercera parte entre numerador y denominador, y la equivalencia entre fracciones sencillas
y una expresion decimal correspondiente.
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Sobre operaciones, los alumnos de este nivel realizan restas entre expresiones decimales
cualesquiera, y logran dividir nimeros naturales entre divisores (naturales o decimales) de
mas de una cifra. También reconocen la suma y la resta, y la multiplicacién y la divisién
como operaciones inversas respectivamente, y utilizan las relaciones entre la suma y la
resta para encontrar términos faltantes en alguna de estas operaciones. Son capaces de
resolver situaciones presentadas en contextos no matematicos a través de sumas, restas
y multiplicaciones de nimeros naturales o expresiones decimales, y de divisiones entre
numeros naturales. Utilizan las propiedades de la suma y la multiplicacién para resolver
diversas situaciones.

Respecto a proporcionalidad, reconocen la tercera, cuarta, quinta y sexta parte de nimeros
naturales y calculan porcentajes sencillos de numeros. También calculan la cuarta
proporcional en situaciones que involucran relaciones numéricas que se encuentran en las
tablas de multiplicar.

En el bloque magnitudes y medidas, los alumnos del nivel 3 han incorporado la identificacién
de las unidades del sistema métrico decimal para medir volimenes, ademas de las ya
adquiridas para el nivel 2. También logran realizar estimaciones de medida de distintas
magnitudes teniendo en cuenta un referente o bien su propia experiencia y utilizan
correctamente instrumentos de medicién de longitud, amplitud angular y masa. Los
alumnos de este nivel también calculan el perimetro y el area de triangulos y rectangulos.

En cuanto al trabajo estadistico, los alumnos que se encuentran en este nivel interpretan
y extraen conclusiones a partir de informacion que implica datos no numeéricos. También
son capaces de relacionar una tabla con su grafico correspondiente, y de interpretar cémo
podria variar la moda (el dato con mayor frecuencia) al modificarse el conjunto de datos.

Sobre geometria, en este nivel se agrega el reconocimiento de triangulos y cuadrilateros
especiales, como el tridngulo equilatero, el triangulo rectangulo, el rombo, el paralelogramo,
etc. En cuanto a los elementos de figuras, los alumnos de este nivel también reconocen
el centro, el didmetro, el radio y cuerdas de circulos y circunferencias. En referencia a la
descripcion de figuras, elaboran o reconocen legajos de figuras del plano que involucran
congruencia o no de lados y de angulos, y de figuras del espacio que pongan en juego la
cantidad de elementos (vértices, aristas o caras) de estas.



ftem 7

Federico corre diariamente por el borde de una cancha, como la que se muestra en la figura.

90m

110m

Aproximadamente, ;cuantos metros recorre en una vuelta?

A) 200
B)310
C
D

)
)
)
) 9900

Blogue tematico | Magnitudes y medidas.

Dimension Aplicacion.

Subafirmacion Aplica procedimientos de medicion y de estimacion de cantidades de magnitud.

Opciones Justificacion Porcentaje de

respuestas

A | 200 Suma 110 + 90. 31,0

B | 310 Suma 110+ 110 + 90. 6,4

C | 400 RESPUESTA CORRECTA 52,6
Calcula el perimetro del rectangulo sumando 110 + 110 + 90 + 90.

D | 9900 Calcula el drea del rectangulo multiplicando 110 x 90. 9,4

Sin respuesta 0,6

Total 100

Al resolver esta actividad los alumnos pueden poner en juego el concepto de perimetro
como la suma de las longitudes de los lados y la propiedad de que los lados opuestos en un
rectangulo son congruentes, y por eso suman 110 + 110 + 90 + 90 para calcular la longitud
total de una vuelta. Otra forma de resolverla podria implicar que los alumnos tengan
presente una ecuacion que permita calcular el perimetro de un rectangulo y la apliquen
correctamente.



ftem 8

La maestra propuso a los alumnos que ordenen las fracciones % y % de menor a mayor
y que expliquen ese ordenamiento.

¢ Cual de los siguientes grupos las ordend y explicé correctamente?

A) Grupo 1: Las dos fracciones son iguales, ya que en los dos casos se toma una parte del
total.

B) Grupo 2: % es menor que % porque las dos tienen igual numerador y 2 es menor que 5.

C) Grupo 3: % es menor que % porque dividir algo en 5 partes te da partes mas chicas que

si se divide en 2 partes.

D) Grupo 4: % es menor que % porque 1,2 es mas chico que 1,5.

Bloque tematico Numeracion - representaciones, regularidades y orden.

Dimension Comprension.

Subafirmacion Valida explicaciones sobre representaciones, ordenamiento de

numeros racionales y regularidades del sistema numérico decimal.

Opciones Justificacién Porcentaje de
respuestas

A | Grupo 1: Las dos fracciones son | Tiene en cuenta solamente el numerador de cada 10,2

iguales, ya que en los dos casos | fraccion.
se toma una parte del total.

B 1 Tiene en cuenta solamente el denominador de cada 25,6
Grupo 2: —- es menor gue fraccion y los ordena como nimeros naturales.
% porgue las dos tienen igual
numerador y 2 es menor que 5.
© 1 1 RESPUESTA CORRECTA 49,3
Grupo 3: 5~ es menor que - Explica el ordenamiento de las fracciones en funcion
porque dividir algo en 5 partes te | de que ambas tienen el mismo numerador.
da partes mas chicas que si se
divide en 2 partes.
D 1 Considera una representacion decimal de cada 132
Grupo 4: -~ es menor que fraccion que es equivocada, y ordena en funcion de
% porque 1,2 es mas chico estas expresiones decimales.
que 1,5.
Sin respuesta 1,7
Total 100

Al resolver esta actividad los alumnos no solo tienen que ordenar correctamente las
fracciones dadas, sino también justificar dicho ordenamiento. En este caso en particular las
fracciones dadas tienen el mismo numerador, y los estudiantes deben tener en cuenta que
el tamafio de cada una de las “partes” de la unidad viene dado por el denominador: al ser
mas “partes”, estas son mas pequefias. En este sentido, responder este item implica que
los alumnos tienen presente la representacion parte-todo de las fracciones y que pueden
compararlas en funcién del tamafio de las partes.



ftem 9

iCuéntoda 2 X 3 X g:\\; ?

Blogue tematico

Operaciones - usos y relaciones.

Dimension

Comprension.

Subafirmacion

Resuelve situaciones de calculo entre nimeros racionales teniendo en cuenta propiedades

y relaciones entre los términos de las operaciones.

Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A |10 Divide 15 entre 3, y a ese resultado lo multiplica por 2. 36,8
B | 30 RESPUESTA CORRECTA 48,2
Reconoce que la multiplicacion planteada implica el doble que la
multiplicacion inicial, y responde con el doble de 15.
C | 45 Multiplica los nimeros 3 y 15 que aparecen en el enunciado. 7.2
D | 90 Multiplica los nimeros 2, 3y 15 que aparecen en el enunciado. 37
Sin respuesta 41
Total 100

Para resolver este item los alumnos involucran la propiedad asociativa de la multiplicacién,
ya que la segunda operacion es “el doble” de la primera. Es decir, los estudiantes son
capaces de aplicar propiedades de las operaciones (la multiplicaciéon en este caso) para

validar el resultado de una operacion, dada otra del mismo tipo.



ftem 10

En el “Juego del dinero” solo se utilizan billetes de 1, 10,
100, 1000y 10000 pesos.

Sebastidn ha ahorrado 35162 pesos.

¢Cual de las siguientes expresiones corresponde a dicha
cantidad?

A)3+5x1000+1x100+6x10+2
B)3+5+1+6+2x 10000+ 1000+ 100+ 10+1
C)3+10000x5+17000x1+100x6+10x2
D)3 x 10000+ 5x 1000+ 1x100+6x10+2
Bloque tematico Numeracion - representaciones, regularidades y orden.
Dimension Informacion.
Subafirmacion Reconoce distintas representaciones de nimeros racionales.
Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A | 3+5x1000+1x 100+ | Considera 3+ 5 multiplicados por 1000 como si fueran 35. 12,3
6x10+2
B | 3+5+1+6+2x10000 | Suma los coeficientes por un lado y las correspondientes 18,2
+1000+ 100+ 10+ 1 potencias de 10 por otro.
C | 3+10000 x 5+ 1000 x Permuta los signos de +y x en la descomposicién de 35162. 24,0
T+700x6+10x%x2
D [ 3x 10000+ 5x 1000 + RESPUESTA CORRECTA 42,2
1x100+6x10+2 Compone aditiva y multiplicativamente el nimero 35162
usando potencias de 10.
Sin respuesta 33
Total 100

Este item requiere que los estudiantes descompongan el niimero 35.162 a través de sumas y
multiplicaciones que involucran potencias de 10 (10, 100, 1.000 y 10.000). Es decir, implica
el reconocimiento del nimero dado en una representacion distinta.

Nivel 4

En lo que respecta a numeracién, los alumnos del nivel 4 pueden completar términos
faltantes en series de niimeros naturales que aumentan multiplicativamente, involucrando
relaciones entre la multiplicacién y la divisiéon. También completan series compuestas
por expresiones decimales en las que se va restando una constante decimal. Asimismo,
ordenan expresiones decimales que tienen la misma parte entera, apelando a propiedades
del sistema de numeracion decimal. En cuanto a fracciones, dado un nimero natural



calculan fracciones de dicho nimero, y pueden argumentar acerca de la equivalencia entre
dos fracciones o una fraccién y una expresion decimal a partir de la divisién del numerador
entre el denominador.

Sobre divisibilidad, en este nivel los alumnos resuelven situaciones contextualizadas
que implican el calculo de multiplos y divisores de nimeros naturales (que impliquen
divisiones por niimeros de una cifra) y reconocen nimeros primos y compuestos, bien por
su identificacion directa o por el andlisis de la cantidad de divisores que tengan.

También son capaces de argumentar acerca de las relaciones presentes entre los términos
de la division entera (divisor, dividendo, cociente y resto) a partir de las relaciones de
multiplo y divisor. Del mismo modo, establecen relaciones de divisibilidad entre multiplos
o entre divisores de nimeros naturales.

En cuanto a operaciones, los alumnos del nivel 4 resuelven situaciones —de contexto
matematico o no— que implican dividir expresiones decimales. También relacionan la
multiplicacion y la divisién con la finalidad de completar términos faltantes en alguna de
estas operaciones. Sobre la proporcionalidad en particular, estos estudiantes distinguen
situaciones contextualizadas de proporcionalidad directa de otras que no lo son, plantean y
resuelven situaciones que involucran calcular la cuarta proporcional y también calculan la
cantidad final en un contexto de aumento o descuento porcentual.

Respecto a magnitudes y medidas, los alumnos de este nivel calculan el perimetro y area
de poligonos simples o compuestos y pueden establecer relaciones de independencia acerca
del perimetro y el area de figuras planas. Asimismo, pueden relacionar el volumen de una
figura con la unidad considerada de referencia de este. También son capaces de establecer
equivalencias entre unidades de medida del sistema métrico decimal y unidades no legales
en situaciones de proporcionalidad con coeficientes 2, 3, 5 0 10, y resuelven situaciones que
apelan a conversiones entre unidades de longitud usando el sistema métrico decimal.

Sobre estadistica, pueden leer informacién implicita en listados de datos, tablas y graficos
que representen datos numeéricos y no numeéricos, asi como también extraer conclusiones
acerca de datos presentados en tablas de contingencia o graficos que muestren mas de
una variable. En este nivel los alumnos calculan el promedio de un conjunto de datos e
interpretan el significado de este valor, con la finalidad de elaborar conclusiones.

En cuanto a geometria, los alumnos de este nivel reconocen el desarrollo plano de poliedros
tales como prismas y pirdmides, y elaboran legajos sobre figuras del espacio, y sobre figuras
del plano teniendo en cuenta el paralelismo, la perpendicularidad y la forma de interseccion
de lados o diagonales de estas. También logran clasificar figuras del plano segun distintas
caracteristicas.

A

221



ftem 11

Camila traz6 un cuadrilatero en el que las diagonales miden lo mismo y se cortan en sus
puntos medios.
¢Cual de los siguientes cuadrilateros trazé Camila?
A) Un rectangulo.
B) Un trapecio.
C) Un rombo que no es cuadrado.
D) Un paralelogramo que no es rectangulo.
Bloque temético Geometria.
Dimension Comprension.
Subafirmacion Clasifica figuras del plano y del espacio segun sus propiedades.
Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A | Un rectangulo. RESPUESTA CORRECTA 38,7
Representa graficamente las cuatro figuras dadas y reconoce que
en el rectangulo las diagonales son congruentes y se intersecan en
sus puntos medios. O bien traza dos diagonales que cumplan estas
caracteristicas y concluye que la figura resultante es un rectangulo.
O bien reconoce que estas propiedades son caracteristicas de los
rectangulos.
B | Un trapecio. Considera que en un tipo de trapecio (isésceles) las diagonales 20,5
son congruentes, sin tener en cuenta que no se intersecan en sus
puntos medios.
C | Unrombo queno | Considera que en el rombo las diagonales se intersecan en sus 21,7
es cuadrado. puntos medios y que los triangulos formados por estas son
congruentes, concluyendo errbneamente que las diagonales del
rombo son congruentes. O bien piensa en el “rombo cuadrado”y no
en el “rombo no cuadrado’.
D | Unparalelogramo | Considera que en el paralelogramo las diagonales se intersecan 16,6
que no es en sus puntos medios, pero no tiene en cuenta que estas no son
rectangulo. congruentes entre si.
Sin respuesta 2,5
Total 100

Al resolver esta actividad los alumnos deben poner en juego sus conocimientos sobre las
propiedades de los cuadrilateros. En particular, deben reconocer las dos caracteristicas
dadas en la descripcién (las diagonales miden lo mismo y se cortan en sus puntos medios)
simultaneamente y analizar qué figura de las dadas cumple con ambas. Es decir, realizan
una clasificacion de los cuadrilateros en funcién de condiciones que cumplen las diagonales.



ftem 12

Figura “A”

Observa las siguientes figuras:

Figura “B”

Indica cual de las siguientes afirmaciones es correcta:

A) Tienen distinta drea y el mismo perimetro.
B) Tienen la misma drea y distinto perimetro.
C) Tienen igual area e igual perimetro.
)

D) Tienen distinta drea y distinto perimetro.

Bloque temético

Magnitudes y medidas.

Dimension

Comprension.

Subafirmacioén

Distingue la independencia entre magnitudes en una misma figura y relaciona

unidades de medida e instrumentos que habilitan la medicion.

Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A | Tienen distinta Confunde area y perimetro. 24,1
area y el mismo
perimetro.
B | Tienen la misma RESPUESTA CORRECTA 33,1
drea y distinto Relaciona el area y el perimetro de ambas figuras, reconociendo que
perimetro. ambas tienen la misma area (5 cuadrados), pero que su perimetro
es distinto.
C | Tienenigual drea Observa que ambas figuras tienen igual area y considera que si 27,1
e igual perimetro. | tienen igual drea, también deben tener igual perimetro.
D | Tienen distinta Considera que como las figuras tienen forma distinta, deben tener 14,8
area y distinto distinta area y perimetro.
perimetro.
Sin respuesta 09
Total 100

Este item requiere de los alumnos que analicen diferencias y similitudes entre el area y el
perimetro de ambas figuras, asumiendo su independencia. Aunque en el item no tienen
que calcular el area ni el perimetro, si es necesario que los alumnos elaboren estrategias de
control acerca de la comparacién de estas medidas.




[tem 13

Se realiza una encuesta a un grupo de estudiantes de entre 14 y 17 afios para conocer su peso
promedio.

Persona Maria Pablo Juan Diego Miriam

Peso (Kg) 55 65 60 75 55

El peso promedio de estos 5 estudiantes es 62 kg.

Si se agrega a la tabla anterior otro estudiante que pesa 50 kg, ;cual de las afirmaciones
respecto al promedio es correcta?

A) El valor del promedio disminuye y se obtiene un peso promedio de 60 kg.

)

B) El valor del promedio aumenta y se obtiene un peso promedio de 63 kg.

C) El valor del promedio no varia y se obtiene un peso promedio de 62 kg.
)

D) El valor del promedio disminuye y se obtiene un peso promedio de 56 kg.

Bloque tematico Estadistica.
Dimension Comprension.
Subafirmacion Extrae conclusiones con relacion a informacion presentada en tablas o
graficos.
Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A | Elvalor del promedio RESPUESTA CORRECTA 29
disminuye y se obtiene Reconoce que el promedio debe disminuir respecto a 62,
un peso promedio de pero no demasiado, ya que solo se agrega un nuevo dato que
60 kg. es menor a este nimero. O bien calcula el nuevo promedio
sumando los 5 datos originales y 50, y dividiendo entre 6.
B | Elvalor del promedio Considera que como se agrega una persona al conjunto de 26,2
aumenta y se obtiene un | datos se debe sumar 1 kg al promedio original y no calcula el
peso promedio de 63 kg. | promedio con todos los datos.
C | Elvalor del promedio Considera que el promedio no se ve afectado por agregar un 24,1
no varia y se obtiene un solo dato y no calcula el promedio con todos los datos.
peso promedio de 62 kg.
D | Elvalor del promedio Calcula el promedio entre 62 y 50 (el promedio original y el 18,1
disminuye y se obtiene NUEVO Peso).
un peso promedio de
56 kg.
Sin respuesta 2,6
Total 100

En este item los alumnos deben utilizar estrategias para determinar el promedio
correspondiente al nuevo conjunto de datos. Para resolverlo pueden calcular el promedio
directamente, o bien elaborar conclusiones acerca de modificaciones de esta medida de
centralizacion, en funcién de cémo es el nuevo dato respecto a los originales.



[tem 14

Clara escribié una serie de nimeros que cumplen una regularidad, pero se le borré el primer ndmero.

12 36 108 | 324

¢Qué numero se le borrd?

O O W >
= < — =
o b~ W=

Blogue tematico | Numeracion - representaciones, regularidades y orden.
Dimension Aplicacion.
Subafirmacion Establece relaciones de orden e identifica regularidades entre nimeros racionales.
Opciones Justificacién Porcentaje de
respuestas
A1 Asocia el primer elemento con el nimero 1. 6,9
B |3 Dividiendo, reconoce que el patron es “por 3" y responde con este ndmero. 12,1
C|4 RESPUESTA CORRECTA 24,5
Dividiendo, reconoce que el patron es “por 3”. Luego divide el segundo
numero de la serie por 3y obtiene 4.
D |6 Considera que se pasa de un nimero al siguiente multiplicando por 2 y 5518
elige el nimero que es la mitad del segundo numero de la serie. O bien
identifica al 12 y al 36 como pertenecientes a la tabla del 6 y elige este
numero.
Sin respuesta 1,2
Total 100

Para responder este item los alumnos deben, en primer lugar, encontrar la regularidad
implicita en la serie. Una vez determinada la regularidad (por 3), los estudiantes tendran
que establecer relaciones entre la multiplicacién y la division, de forma de poder hallar el
primer término a partir del segundo: 12 dividido 3 es igual a 4.

Nivel b

En lo que refiere a la numeracion, los alumnos del nivel 5 reconocen representaciones
graficas de cualquier tipo de fracciones y pueden argumentar sobre la equivalencia entre
una fraccion y una expresion decimal haciendo referencia a relaciones de proporcionalidad.
También pueden ordenar fracciones recurriendo a distintas estrategias y, si conocen la
fraccién de un niimero, son capaces de encontrar la unidad de referencia.

En cuanto a la divisibilidad, en este nivel se consolidan las habilidades de los niveles
anteriores y los alumnos son capaces de resolver situaciones contextualizadas que implican
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el calculo de multiplos y divisores de ntimeros naturales en general. También pueden
argumentar sobre las relaciones de divisibilidad entre distintos nimeros, implicando la
descomposicion en factores primos.

Respecto a las operaciones, ademas de las habilidades mencionadas en los niveles anteriores,
los alumnos del nivel 5 argumentan sobre la pertinencia de los resultados de las operaciones
en funcién de las propiedades del sistema numérico decimal y de las propiedades de las
operaciones. También logran resolver situaciones de proporcionalidad que implican pasos
intermedios, como calcular la cantidad inicial en situaciones de descuentos o aumentos
porcentuales o calcular el porcentaje de descuento o aumento realizado en dichas situaciones.

En magnitudes y medidas estos estudiantes resuelven situaciones que requieren establecer
equivalencias entre distintas unidades del sistema métrico decimal e interpretar y calcular
perimetros, areas y volimenes. En particular, en este nivel también pueden calcular el area
de circulos, el perimetro de circunferencias y el volumen de distintos prismas.

Sobre el trabajo estadistico, los alumnos del nivel 5 interpretan cémo puede modificarse
el promedio de un conjunto de datos en funcién de variaciones de estos, sin necesidad de
calcular dicho promedio. Asimismo, son capaces de extraer conclusiones que impliquen
esta interpretacion.

Respecto a geometria, el agregado de este nivel respecto a los anteriores es que los alumnos
reconocen el desarrollo plano de cuerpos redondos tales como cilindros y conos.

tem 15

En la casa de Mariana van a contratar una sefial de television por cable.

Este mes la empresa tiene una promocion y descontara el 20% de la primera cuota a los
NUEvos SOcCios.

El precio de la cuota con descuento es de $1240.
¢Cual es el valor de la cuota sin descuento?

A) $1220
B) $1260
C) $1488
D) $1550




Bloque tematico | Operaciones — proporcionalidad.

Dimension Comprension.
Subafirmacion Interpreta la relacion de proporcionalidad directa.
Opciones Justificacion Porcentaje de
respuestas
A | $1120 Resta $20 a la cuota de $1240. 21,7
B | $1260 Suma $20 a la cuota de $1240. 25,3
C | $1488 Calcula el 20% de $1240 y se lo suma a $1240. 33,2
D | $1550 RESPUESTA CORRECTA 18,0
Identifica que tiene que encontrar el nimero del que 1240 es el 80%.
Plantea la relacion de proporcionalidad directa:
$1240 - 80%
x —100%
Multiplica 1240 x 100 y divide entre 80.
Sin respuesta 1,8
Total 100

Para resolver este item los estudiantes deben reconocer que es una situaciéon de
proporcionalidad directa en la que hubo un descuento porcentual y en la que deben calcular
la cantidad inicial. A partir de esta identificacion, representan la informacién en un soporte
que permita identificar que deben calcular el nimero que corresponde al 100%, si1.240 es el
80%. Luego, resolver la situacién planteada implica que los alumnos realicen correctamente
una multiplicacién y una division. Se considera que es un item que da cuenta del nivel 5,
ya que pone en juego varios aspectos considerados en la descripcién de este nivel, y que
requiere no solo identificar y modelizar la situacién correctamente, sino también resolverla

realizando las operaciones correspondientes.

ftem 16

Mia esta elaborando un juego de mesa y necesita fichas
circulares de 3 cm de radio.

¢Cuantos cm? de cartdon necesita para cada ficha?

A) 9,42 cm?

B) 18,84 cm?
C) 28,26 cm?
D) 29,57 cm?




Bloque tematico | Magnitudes y medidas.

Dimension Aplicacion.

Subafirmacion Aplica procedimientos de medicion y de estimacion de cantidades de magnitud.

Opciones Justificacion Porcentaje de

respuestas

A | 945cm? Multiplica el radio del circulo por 3,14. 52,4

B | 18,84 cm? Multiplica el radio del circulo por 2, y luego por 3,14. 22,8

C | 2826cm? RESPUESTA CORRECTA 16,1
Calcula el area del circulo multiplicando 3 x 3 x 3,14.

D | 29,57 cm? Multiplica 3,14 x 3,14 x 3. 50

Sin respuesta 37

Total 100

Para responder este item los alumnos deben conocer la férmula que permite calcular el area
del circulo y realizar los calculos correctamente. En especial, el énfasis esta puesto en el
uso de la ecuacién correcta, distinguiéndola de otras expresiones similares o que permiten
obtener otras medidas.



Resultados en matematica de los estudiantes de sexto

En el grafico 7.4 se presenta la distribucién de los alumnos de sexto afio segin el nivel de
desempefio en matematica. Estos datos dan cuenta de los porcentajes de alumnos en cada
nivel en el pais y por contexto socioeconémico y cultural.

GRAFICO 7.4
ESTUDIANTES DE SEXTO EN CADA NIVEL DE DESEMPENO DE MATEMATICA SEGUN CONTEXTO
SOCIOECONOMICO Y CULTURAL DE LA ESCUELA

EN PORCENTAJES

ANO 2017

Informante: estudiantes de sexto

Niveles: 1 2 3 4 5
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Desfavorable 7.5 36,6 36,9 16,1 2,8
Muy desfavorable 12,6 40,7 34,7 105 1,5
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La distribucién de los estudiantes en los niveles de desempefio de matematica indica que el
6,1% de los estudiantes a nivel nacional se encuentra en el nivel 1, el 28% en el nivel 2, el
37,1% en el nivel 3, el 22,4% en el nivel 4 y el 6,5% en el nivel 5.

Desagregando los resultados por contexto socioecondmico y cultural, la tabla refleja
relaciones similares a las observadas en los resultados de la evaluacién de matematica de
tercero y es consistente con conclusiones formuladas en informes de las pruebas PISA y
TERCE respecto a la inequidad en los desempefios de los estudiantes uruguayos en relacion
conlas condiciones socioeconémicas y culturales (INEEd, 2017c). Es decir, ladistribucion esta
condicionada por el origen social: los alumnos que provienen de los medios socioeconémicos
mas favorables tienen mejores desempefios en la evaluacién de matematica. El porcentaje
de estudiantes de contextos muy desfavorables cuyos desempefios corresponden a los
niveles 4y 5 es del 12%, mientras que para contextos muy favorables este porcentaje supera
el 50%. A su vez, la mitad de los estudiantes que provienen de contextos muy desfavorables
tuvieron desempefios que no superan el nivel 2, mientras que para los estudiantes del
contexto muy favorable dicho porcentaje apenas supera el 10%.

El andlisis de los desempefios de los estudiantes de matematica de sexto no encuentra
diferencias significativas en los desempefios logrados por nifias y varones, ni tampoco
entre los desempefios de los alumnos de escuelas de Montevideo y del interior (ver cuadros
A.21y A.22 del Anexo de cuadros y graficos).



Relacion entre los desempenios y los items

A continuacién, se presentan graficos en los que se representa el conjunto de items
discriminados por dimensién de la competencia matemaética y por bloque tematico, en
funcién de su dificultad. En estos se indican los puntos de corte de los distintos niveles de
desempefio, con la finalidad de distinguir los items que corresponden a cada nivel. A su vez,
en la parte inferior de cada gréfico se representa la distribucién de los desempefios de los
estudiantes de sexto y la distribucién de los desempefios de los alumnos del contexto mas
desfavorable y del méas favorable. Los items que se encuentran con una marca alrededor son
los que fueron considerados como ejemplos para describir los niveles de desempefio en este
informe. Se marca su ubicacion a los efectos de que el lector interprete su dificultad relativa
en cuanto a los otros items del mismo nivel de desempefio.
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En el grafico 7.5 se puede observar, en términos generales, que los items correspondientes
a las dimensiones aplicacién y comprensién en sexto fueron los que implicaron mayor
dificultad a los estudiantes, mientras que los de la dimensién informacion resultaron ser los
mas sencillos. Esto estd intimamente relacionado con el hecho de que las dimensiones en
matematica son inclusivas, ya que para que un alumno realice actividades de comprensién
necesita haber desarrollado previamente estrategias que impliquen la informacién y la
aplicacién. Comparando la distribucién de los items de comprension en la poblacién respecto
alo que ocurre en tercero (grado en el que los items de comprension resultaron mas complejos



que los de informacién y que los de aplicacién), se podria suponer que los alumnos de sexto ya
han desarrollado mas herramientas que implican el andlisis, la argumentacién y la validacion
de estrategias. En este sentido, se podria interpretar como un motivo por el que los items de
comprensién no les han resultado especialmente dificiles respecto a los de aplicacién.

En cuanto a la distribuciéon de los desempefios de la poblacién en general, el grafico muestra
que hay una gran proporcién de alumnos en los niveles 2 y 3. Asimismo, se puede observar
la diferencia entre las distribuciones de los estudiantes provenientes de los contextos
socioecondémicos y culturales muy desfavorables y muy favorables. En particular, la forma de
ambas distribuciones se acerca a una distribucién normal pero, al igual que en tercero, la de
los alumnos de contextos mas desfavorables se encuentra posicionada hacia la izquierda de
la distribucién de habilidad, mientras que la de los de contextos mas favorables se encuentra
hacia la derecha. Esto implica que una gran proporcién de los estudiantes que provienen del
contexto muy desfavorable no pudo realizar una importante cantidad de items de la prueba.

Tal como se explicitd anteriormente, el desarrollo de la dimensién comprensién es
constitutivo de la competencia matematica, y se plantea como parte de los objetivos
generales del Programa de Educacién Inicial y Primaria (CEIP, 2008). En el gréfico 7.5 se
observa que los alumnos del contexto muy desfavorable apenas son capaces de realizar
exitosamente algunas de las actividades que dan cuenta de esta dimensién y otras pocas
de aplicacién. No ocurre lo mismo con la dimensién informacién, que presenta una mayor
cantidad de actividades en el nivel 1. Respecto a las dimensiones aplicacién y comprension,
el 12,6% de los alumnos de sexto que proviene del contexto muy desfavorable puede realizar
sumas y multiplicaciones simples entre ndmeros naturales y modelizar situaciones con
estas operaciones (nivel 1). En forma paralela, un 1,5% de los alumnos de sexto provenientes
de este nivel socioeconémico y cultural tiene desempefios correspondientes al nivel 5.
En cuanto a las dimensiones aplicacién y comprension, estos alumnos logran resolver
situaciones de descuentos o aumentos porcentuales, asi como aquellas que impliquen
multiplos y divisores usando variadas estrategias.

Al analizar los desempefios de los alumnos en funcién de los bloques tematicos,
independientemente de las dimensiones, se puede apreciar que estos no presentaron la
misma dificultad entre si (grafico 7.6). Los items correspondientes al bloque geometria
parecen haber resultado mas sencillos que los de numeracién. Las tareas de magnitudes y
medidas parecen estar distribuidas a lo largo de todo el rango de dificultad, asi como también
tienen bastante presencia entre los niveles 1y 4 los items que dan cuenta de estadistica.

Sobre los bloques tematicos en particular, la escasa cantidad de items de estadistica en
el nivel 5 podria explicarse por el hecho de que no se hayan incluido items propios de
probabilidad en la evaluacién. Asimismo, la ausencia de tareas en que los estudiantes
hayan tenido que organizar la informacién en tablas o producir graficos podria explicar
que no haya items de mayor dificultad en la evaluacién. Cabe distinguir que, mientras
que un 12,6% de los alumnos provenientes del contexto socioecondmico y cultural muy
desfavorable es capaz de leer datos explicitos en tablas y graficos estadisticos simples (nivel
1), un porcentaje similar de estudiantes del mismo contexto con desempefios propios de los
niveles 4 y 5 es capaz de calcular e interpretar promedios.
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En cuanto al bloque geometria, no hay items de la prueba en el nivel 5. Esto refleja que las
tareas en que los alumnos tenian que reconocer desarrollos planos de prismas y piramides
fueron mas sencillas de lo esperado y por ello no aparecen estos items en el nivel 5 del grafico.
Sin embargo, corresponde tener en cuenta que en la evaluacién no se incluyeron actividades
geométricas mas complejas, tales como la produccién de trazados, la construcciéon de
figuras del espacio o la investigacién de propiedades geométricas. Respecto a la progresion
de desempefios en este bloque tematico, los estudiantes del nivel 1 logran principalmente
reconocer figuras basicas del plano y del espacio, mientras que los del nivel 4 describen y
clasifican ambos tipos de figuras.

El bloque numeracién se divide en los subbloques representaciones, regularidades y orden,
y divisibilidad. Para ambos subbloques, la mayor cantidad de los items se encuentra en
los niveles 3 y 4 de desempefio. Es decir, una gran proporcién de la poblacién (y atin



una mayor proporcién de alumnos de contexto muy desfavorable) no puede resolver la
mayor cantidad de tareas del bloque numeracién. A modo de ejemplo, un 12,6% de estos
alumnos en numeracién solo puede encontrar una expresion decimal ubicada entre dos
numeros naturales consecutivos y completar series numéricas sencillas (nivel 1). A su vez,
un porcentaje similar de estudiantes de este contexto logra establecer relaciones de mayor
complejidad entre nimeros naturales y fracciones, asi como también interpretar relaciones
de divisibilidad y utilizarlas para resolver situaciones (niveles 4y 5).

El bloque operaciones, que estd dividido en los subbloques usos y relaciones, y
proporcionalidad, presenta la mayoria de sus items entre los niveles 4 y 5. Esto implica
que hay una gran cantidad de tareas relativas a operaciones que la mayoria de los alumnos
de contexto muy desfavorable no puede realizar, como resolver situaciones que requieren
interpretar relaciones de proporcionalidad y realizar los célculos involucrados.

Con relacién a magnitudes y medidas, la progresion de desempefios varia desde el
reconocimiento de unidades de masa y longitud en el nivel 1, hasta la resolucién de
situaciones que impliquen relaciones entre unidades del sistema métrico decimal, la
interpretacion y el calculo de perimetros, areas y volimenes (nivel 5).

Teniendo en cuenta las progresiones de los desempefios para cada bloque tematico, en
numeracién se puede observar que los alumnos que se encuentran en el nivel 1 principalmente
reconocen distintas representaciones de niimeros naturales y establecen relaciones de
orden sencillas entre numeros racionales. Paralelamente, los que estan en los niveles 4y 5
resuelven situaciones pertenecientes a diversos contextos, implicando la conceptualizaciéon
de propiedades del sistema numérico decimal y de la divisibilidad.

Respecto al bloque operaciones, los alumnos que estan en el nivel 1 realizan sumas, restas y
multiplicaciones bésicas. Por su parte, quienes estan en el nivel 5 resuelven situaciones que
requieren interpretar las operaciones, sus propiedades y la relacién de proporcionalidad
aplicada a contextos de aumentos o disminuciones porcentuales.

En cuanto al trabajo estadistico, mientras que los alumnos que estan situados en los niveles
1y 2 reconocen informacién presente en tablas y graficos, y extraen conclusiones sencillas
a partir de ellos, los que se encuentran en el nivel 5 interpretan el concepto de promedio de
un conjunto de datos y elaboran reflexiones en torno a su variacién y significado.

En referencia a magnitudes y medidas, los estudiantes del nivel 1 basicamente identifican
unidades de medida de longitud y masa, mientras que los que estan en el nivel 5 resuelven
situaciones que implican calcular e interpretar perimetros, areas y volimenes de distintas
figuras.

Sobre el bloque geometria, los alumnos que estan en el nivel 1 reconocen algunas figuras del
plano y del espacio en perspectiva. Quienes estan en el nivel 5 reconocen el desarrollo plano
de algunos cuerpos de revolucién tales como el cilindro y el cono.
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SINTESIS DEL CAPITULO
TERCER GRADO

Ladistribucion de los alumnos de tercero en los niveles de desempefio de matematica muestra
que el 2% de los estudiantes a nivel nacional se encuentra en el nivel 1, el 48,9% en el nivel
2, el 23,3% en el nivel 3, el 12,6% en el nivel 4 y el 13,2% en el nivel 5. La distribucion de los
alumnos en cada nivel segin el contexto socioecondémico y cultural da cuenta de la inequidad
entre los desempefios: los estudiantes que provienen de los medios mas favorables tienen
desemperfios considerablemente mejores en la evaluacion de matematica de tercer afio.

Respecto al bloque numeracion, los alumnos del nivel 1 pueden completar series que
aumentan de uno en uno y los del nivel 3 pueden leer, escribir y ordenar nimeros naturales
menores a 10.000, asi como reconocer fracciones usuales. Por su parte, los del nivel 5 logran
identificar y argumentar sobre regularidades vinculadas al orden. A su vez, son capaces de
representar graficamente fracciones y argumentar sobre la equivalencia entre fracciones.

En cuanto a operaciones, los estudiantes que tienen desempefios en el nivel 1 pueden
realizar sumas y restas sencillas con nimeros de hasta dos cifras y los del nivel 3 pueden
resolver situaciones aditivas y realizar célculos sencillos con las cuatro operaciones basicas.
Por su parte, los de nivel 5 logran argumentar sobre la pertinencia de resultados de célculo
y resolver situaciones contextualizadas usando las cuatro operaciones. Esto amplia en
relacién con los niveles anteriores no solo los tipos de célculo, sino la complejidad de
situaciones abordables por los nifios.

En lo que refiere a magnitudes y medidas, los alumnos de nivel 1 pueden identificar la
regla graduada como instrumento para medir longitudes, y los del nivel 3 pueden estimar
longitudes. Los del nivel 5 no solo pueden comparar perimetros de figuras diversas, sino
que ademas pueden argumentar sobre estimaciones realizadas.

Respecto a estadistica, los estudiantes con desempefios en el nivel 1 pueden identificar
la moda en graficos de barras y los del nivel 3 logran comparar frecuencias de datos
presentados en tablas y graficos de barras. Por su parte, los del nivel 5 logran interpretar
variada informacion presentada en tablas y graficos de barras y extraer conclusiones.

En referencia a geometria, los alumnos del nivel 1 pueden reconocer figuras basicas como el
triangulo y el cubo, mientras que los del nivel 3 logran reconocer prismas y piramides, vértices
y lados en poligonos, y clasifican poligonos a partir de la cantidad de lados. Por su parte, los
del nivel 5 logran clasificar poligonos implicando la congruencia de elementos basicos.

SEXTO GRADO

La distribucion de los estudiantes de sexto en los niveles de desempefio en matematica
muestra que alrededor del 6,1% de los alumnos a nivel nacional se encuentra en el nivel
1, el 28% en el nivel 2, el 37,1% en el nivel 3, el 22,4% en el nivel 4 y el 6,5% en el nivel
5. Desagregando los resultados por nivel socioeconémico y cultural, la distribucion refleja



relaciones similares a las observadas en los resultados de la evaluacién de matematica
de tercero respecto a la inequidad en los desempefios de los estudiantes uruguayos en
relacion con las condiciones socioecondmicas y culturales: los que provienen de los
medios socioeconémicos mas favorables tienen mejores desempefios en la evaluacion de
matematica.

Respecto al bloque numeracion, los alumnos del nivel 1 pueden reconocer relaciones de
orden entre nimeros naturales y expresiones decimales, mientras que los del nivel 3
pueden explicar dichas relaciones y resolver situaciones sencillas apelando a la divisibilidad.
Asimismo, los estudiantes del nivel 3 pueden reconocer distintas representaciones de
fracciones usuales y explicar algunas equivalencias entre nimeros racionales. Por su parte,
los alumnos del nivel 5 pueden resolver situaciones que requieren interpretar distintas
representaciones de nimeros racionales y las relaciones entre ellos, asi como resolver y
explicar situaciones que apelen a relaciones de divisibilidad.

Respecto al bloque operaciones, y en particular al uso de las operaciones, los alumnos que
tienen desempefios en el nivel 1 pueden realizar sumas, restas y multiplicaciones sencillas,
asi como utilizarlas para modelar situaciones contextualizadas. A su vez, los estudiantes
del nivel 3 pueden calcular con nimeros naturales y expresiones decimales, asi como
aplicar propiedades sencillas para la resolucion de situaciones de calculo. Por su parte, los
alumnos de nivel 5 logran incorporar la resolucion de situaciones que impliquen la divisién
de expresiones decimales y argumentar sobre sus resultados. Respecto a proporcionalidad,
los alumnos del nivel 1 logran calcular razones basicas y los del nivel 3 pueden resolver
situaciones apelando a relaciones multiplicativas conocidas. Por su parte, los estudiantes
del nivel 5 logran interpretar la proporcionalidad para plantear, resolver e interpretar
situaciones de descuentos o aumentos porcentuales.

En lo que refiere a magnitudes y medidas, los alumnos de nivel 1 pueden identificar unidades
de medida de longitudes y masas, y los de nivel 3 pueden estimar y medir distintas magnitudes,
asi como también calcular el perimetro y el area de triangulos y rectangulos. Por su parte, los
alumnos del nivel 5 son capaces de resolver situaciones que requieran relacionar unidades del
sistema métrico decimal y calcular e interpretar perimetros, areas y volimenes de prismas.

Respecto a estadistica, los estudiantes con desempefios en el nivel 1 pueden leer informacion
explicita vinculada a variables cualitativas, mientras que los del nivel 3 logran interpretar
informacién estadistica implicita y la variacion de la moda. Por su parte, los alumnos del
nivel 5 pueden calcular promedios y extraer conclusiones respecto al significado de estos y
a su relacion con los datos.

En referencia a geometria, los alumnos del nivel 1 pueden reconocer poligonos y figuras del
espacio en perspectiva; los del nivel 3 logran reconocer tridngulos y cuadrilateros especiales,
asi como también describir figuras apelando a la cantidad y a la comparacién de elementos
basicos. A su vez, los alumnos del nivel 5 logran reconocer el desarrollo plano de prismas,
pirdmides, cilindros y conos, asi como describir y clasificar figuras del plano y del espacio,
apelando a posiciones relativas entre rectas y entre planos.
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CONCLUSIONES

El objetivo de este informe es dar cuenta de los logros del sistema educativo a partir de
los datos obtenidos en la evaluacion en tercero y sexto de educacion primaria realizada en
octubre de 2017. Se trata de una tarea sumamente compleja que el INEEd asume con cautela
y rigor metodoldgico.

En estas paginas se procurd sistematizar y presentar un panorama informativo vasto y
complejo que apunta a crear una imagen cada vez mas precisa y clara del conjunto. El
proceso de armar el puzle completo de los logros de la educacién primaria y de los
desempefios de sus estudiantes no culmina en un dato o en su interpretacion, sino en la
conjugacion que se realice de ellos. Cada dato o pieza de informacién de un sistema tan
complejo no constituye evidencia, porque el desarrollo de evidencia es un proceso complejo
de recoleccién y articulacién de datos vélidos (Gugerty y Karlan, 2018). Este informe se
propone contribuir en este sentido, pero el proceso de desarrollar evidencias validas que
ayuden a generar visiones mas sistematicas y complejas acerca de la educacién primaria y
del sistema educativo uruguayo no se agota en estas paginas.
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Una de las contribuciones mas relevantes de este informe a la politica educativa la
constituyen las descripciones de qué son capaces de hacer los estudiantes de tercero y sexto
de primaria en lectura y matematica con respecto a lo que el sistema espera que logren
en las diversas etapas del proceso de formacion obligatoria. Al igual que las evaluaciones
nacionales que se llevaron a cabo en sexto de primaria desde 1996 a 2013, este informe da
cuenta de una heterogeneidad muy amplia de desempefios entre los alumnos, asi como
de una fuerte inequidad de acuerdo al contexto socioecondémico y cultural del grupo de
pares. Esta inequidad se observa en los desempefios en matematica y lectura, tanto entre
los estudiantes de tercero como entre los de sexto de primaria.

Los desempefios en lectura entre los estudiantes de tercer afio indican que casi la mitad
logra realizar tareas limitadas a enunciados o fragmentos especificos y que no involucren
una comprension global que suponga poner en relacién las distintas partes del texto (niveles
1y 2). En el otro extremo, casi la cuarta parte de los alumnos de tercero realiza procesos
inferenciales complejos para interpretar el sentido y la funciéon de recursos retéricos y
discursivos en textos que plantean situaciones de lectura poco frecuentes (nivel 5).
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Alrededor de la quinta parte de los estudiantes de sexto afio Unicamente reconoce el emisor,
el destinatario y el mensaje del texto y puede hacer generalizaciones cuando el texto no
presenta ambigiiedades, ofrece expresiones inequivocas, es breve y de uso cotidiano (niveles
1y 2). En estos mismos textos y en otros de uso escolar, un 16% de los alumnos puede
identificar informacién de distintas partes del texto solamente cuando no coexiste con
otras de contenido similar y cercano (nivel 2). Estos alumnos logran deducir significados
cuando las expresiones o palabras son de uso cotidiano, relacionan informacion en el texto
cuando se presenta con una cohesién muy marcada, pueden ordenar eventos si se presentan
linealmente y son capaces de realizar una lectura critica solamente si se ofrecen elementos
muy destacados que les permitan elaborar opiniones de dominio general. En cambio, solo un
10% de los estudiantes relaciona informacion a través de elementos de cohesién gramatical
como terminaciones verbales y referentes de pronombres de dificil concordancia (nivel 6).
Este grupo reconoce la intencion discursiva predominante en textos que presentan varias
secuencias textuales imbricadas y realizan conclusiones e interpretaciones valorativas
evaluando informaciones implicitas en el texto que se deducen a partir de una lectura global.

Dada esta evidencia respecto de los desempefios de los estudiantes de sexto afio, es
importante destacar que casi la mitad de quienes estan por finalizar el nivel primario
no logra formular un resumen en el que haya que jerarquizar informaciones implicitas
complejas, realizar conclusiones a partir de argumentos que involucren una lectura global,
ni elaborar opiniones sobre valoraciones que aparezcan desarrolladas implicitamente.

En cuanto a los desempefios en matematica, entre los estudiantes de tercero se observa
que las tareas que corresponden a la dimensiéon comprension resultaron las mas complejas,
mientras que las de informacién fueron las mas accesibles. Casi la mitad de estos alumnos
solo realiza actividades de comprension que implican justificar ordenamientos numeéricos
y resolver situaciones por medio de sumas basicas (niveles 1y 2). En cambio, algo mas del
10% es capaz de extraer conclusiones sobre regularidades numeéricas, modelizar y resolver
situaciones variadas usando operaciones, argumentar sobre decisiones tomadas y clasificar
figuras geométricas (nivel 5).

Al igual que en tercero, entre los estudiantes de sexto afio las tareas de la dimensién
informacién resultaron mas accesibles que las de aplicacién y comprension. En el extremo
inferior del desempefio, el 6% de los alumnos de sexto solo es capaz de reconocer relaciones
de orden entre nimeros naturales y expresiones decimales, realizar operaciones sencillas,
calcular proporciones basicas, identificar unidades de medida de longitudes y masas, leer
informacién estadistica cuando es explicita, y reconocer poligonos y figuras del espacio
que se presentan en perspectiva (nivel 1); es decir, principalmente logran realizar tareas
correspondientes a la dimensién informacion. Por su parte, casi tres de cada diez estudiantes
solo alcanzan a identificar multiplos y divisores cuando estan presentes en las tablas de
multiplicar, completar series aditivas de nimeros decimales de constante natural, reconocer
la representacién grafica de fracciones de numerador 1y fracciones equivalentes a la unidad
(nivel 2). En este nivel, ademas, logran resolver situaciones aditivas con nimeros naturales
y modelizar situaciones utilizando las cuatro operaciones basicas; resuelven situaciones
de proporcionalidad cuando refieren a la identificacién de cuartas, quintas o sextas partes;
pueden identificar unidades de medidas de superficies y angulos, asi como reconocer



equivalencias entre unidades de medicion de longitud; leen datos estadisticos presentados
en diferentes formatos; interpretan informacion sencilla y extraen conclusiones para datos
cualitativos; relacionan un grafico de barras con su tabla de frecuencias; y logran reconocer
circulos, circunferencias y distintos elementos de poligonos y de figuras del espacio.

En el otro extremo de los desempefios, solamente un 6,5% de estudiantes de sexto resuelve
situaciones en las que es necesario interpretar distintas representaciones de nimeros
racionales y las relaciones entre ellos; resuelve y explica relaciones de divisibilidad,;
resuelve situaciones complejas de aumentos y descuentos porcentuales; puede relacionar
unidades del sistema métrico decimal y calcular e interpretar perimetros, areas y volimenes
de prismas; calcular promedios e interpretar su significado en relacién con los datos; y
reconocer el desarrollo plano de figuras geométricas (nivel 5).

La distribucion de desempefios de los estudiantes de tercero y sexto de primaria en lectura
y matematica permite evidenciar que una parte muy significativa de quienes egresan
de primaria lo haran con un nivel de competencias basicas que es muy probable que les
dificulte transitar con éxito la educacién media.

Al mismo tiempo, es relevante notar que en todos los contextos socioecondémicos y
culturales se registra —aunque en distinta medida— la presencia de estudiantes de todos
los niveles de desempefio. Se evidencia asi uno de los desafios que los docentes enfrentan
cotidianamente en las aulas, ya que, si bien las variaciones més importantes entre los
desempefios se observan segun el contexto socioecondmico y cultural de los centros
escolares, en una misma escuela sera posible encontrar alumnos con diverso grado de avance
en su proceso de aprendizaje. Tomar en cuenta la diversidad de estrategias para ensefiar
en aulas heterogéneas facilitaria que todos progresaran en su proceso de aprendizaje y
alcancen los logros que se definan como esperados.

L)
¥

Con relacion a las oportunidades de aprendizaje, si bien este informe no ha descripto ni
analizadolarelacion entre laimplementacién curricular ylos desempefios, una primera mirada
acerca de la informacién provista por los docentes resultaria consistente con los resultados
de los estudiantes en las pruebas de lectura y matematica. Este hallazgo es sumamente
relevante, ya que da cuenta de un factor pedagdgico que tiene capacidad para incidir en los
desemperios y contribuir a reducir la inequidad sociocultural en materia educativa.

Entre las dimensiones de la lectura, la critica resulta la menos abordada tanto entre los
docentes de tercero como los de sexto. Asimismo, y también en ambos grados, la mayoria de
los docentes considera que los estudiantes estan suficientemente preparados para trabajar
la lectura literal, en menor medida la inferencial y aiin menos la critica.

En matematica los contenidos curriculares con mayor cobertura son: en tercer afio,
numeracion y operaciones y, en sexto afio, geometria y representaciones, regularidades y
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orden (numeracién). En ambos casos el contenido menos trabajado es probabilidad, y en
sexto se agregan algebra y estadistica. Los temas menos trabajados coinciden con aquellos
en que los maestros perciben que sus estudiantes cuentan con menor preparacion

Diseflar cambios curriculares orientados a mejorar los desempefios y reducir la inequidad,
asi como su necesario abordaje y preparacion en la formacion docente, parece un camino
promisorio para que todos los estudiantes puedan alcanzar desempefios satisfactorios.
Sin embargo, no debemos olvidar que la implementacién curricular se da en momentos y
lugares especificos, atravesados por heterogeneidad en su enclave local, en la gestion del
entorno escolar, en los recursos educativos y edilicios, en los vinculos e interaccion entre
actores y en las poblaciones a las que se dirige. Todos estos factores constituyen desafios
al trabajo docente, representan logros del sistema educativo y encierran el potencial de
favorecer condiciones para la ensefianza y el aprendizaje.

LJ
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Segin los datos presentados, las habilidades socioemocionales (la motivaciéon y
la autorregulacion, las habilidades interpersonales y las intrapersonales) resultan
heterogéneas entre los estudiantes de sexto. Sin embargo, se observa una distribucién
tendiente a un buen manejo de estas que, a su vez, no parece estar asociada directamente a
condiciones socioeconémicas y culturales.

Las destrezas y desafios reportados por los estudiantes permiten pensar a la escuela como
promotora de habilidades socioemocionales, siendo uno de los entornos esenciales para su
desarrollo. Algunas estrategias aplicables en el aula pueden favorecer la autorregulacién
del aprendizaje, como la utilizaciéon de tareas especificas para motivar a los alumnos,
promoviendo asi un mayor interés por la tarea en general. A la vez, puede ser relevante
promover las habilidades interpersonales de los estudiantes, ya que estas pueden tener un
impacto positivo en el aprendizaje, asi como pensar la institucién educativa como un espacio
que fomente la regulacién interna, por el impacto que pueda tener sobre el alumno, incluso
en otros ambitos de su vida (interacciones sociales y conductas dirigidas hacia metas).

Asimismo, los resultados de este informe han evidenciado que los centros educativos de
primaria cuentan —en gran medida— con condiciones basicas para ensefiar y aprender.
No obstante, la presencia de recursos, infraestructura y mantenimiento en las escuelas
varia de acuerdo a su contexto socioeconémico y cultural, viéndose mas afectadas las de
contextos desfavorables. Esto se refuerza negativamente por la percepcién de los directores
respecto al entorno escolar: en los centros de contextos desfavorables (particularmente de
Montevideo) perciben una mayor violencia en el entorno.

LJ
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La educacién primaria, al igual que el conjunto de la educacién obligatoria uruguaya,
necesita contar con perfiles de egreso que especifiquen los aprendizajes que deben lograrse
en cada grado o nivel. Los resultados de Aristas en tercero y sexto de educacién primaria
presentados en los capitulos 6 y 7 constituyen un insumo Uutil en este sentido. Asimismo,
ayudaran a dar sustento empirico para la tarea de delinear y coordinar mejor las progresiones
de aprendizaje entre primaria y educacion media.

La tarea de especificar perfiles para cada ciclo y nivel de la educacién obligatoria involucra
una seleccién rigurosa y socialmente validada del conjunto de saberes al que todos los
alumnos tienen el derecho de acceder y de las capacidades bésicas que deberian desarrollar,
independientemente del entorno socioeconémico y cultural de sus familias de origen. Por
esta razon, se requiere de decision politica para hacer de ellos una causa nacional, y exige
la implementacién de proyectos a mediano y largo plazo que aseguren las condiciones
necesarias para su puesta en marcha. Ademas, los perfiles necesitan de la evaluacion objetiva
y permanente de sus alcances y de sus resultados, de manera de afrontar los ajustes que
sean necesarios para garantizar el derecho de los nifios y jévenes a aprender todo aquello
que se establece como necesario para seguir sus estudios y desempefarse en la vida social
(Ferrer, 2006).

A partir de los resultados de este informe podria interpretarse que es necesario contar con
definiciones diferenciadas de aprendizaje, estableciendo progresiones. Las variaciones en
lo que los estudiantes de un mismo grado son capaces de hacer tanto en lectura como en
matematica constituyen una base para planificar las progresiones de aprendizaje, a la vez
que ponen de manifiesto a partir de cuales habilidades es necesario partir o planificar la
ensefanza orientada alos alumnos que se encuentran en los niveles mas bajos de desempefio.

La politica curricular encierra el potencial de mejorar los desempefios y reducir la inequidad.
El proceso de definicién de perfiles de egreso ha sido denominado como “una oportunidad
para la mejora” (INEEd, 2017c: 125). Es una herramienta muy potente para orientar en
forma precisa el trabajo del maestro en el aula. La formaciéon docente se vuelve, por tanto,
central a la hora de disefiar estrategias para implementar el curriculo en las aulas de manera
coherente con los logros que la ANEP defina como esperados.

Definir qué se espera que los estudiantes sean capaces de hacer al finalizar los distintos
grados o ciclos educativos es funcién de la ANEP. En la medida que ello se especifique a
través de desempefios observables, el INEEd podra alinear las pruebas a dichos referentes,
y asi dar cuenta del grado en el cual el sistema educativo esté alcanzando los logros que se
propone. Lo que resulta claro es que nuestro sistema educativo necesita definir metas de
aprendizaje, y solo la evaluacion estandarizada a gran escala puede indicar qué tan cerca o
lejos estamos de alcanzarlas.

A pesar de no existir metas, los resultados de este informe, tanto en lectura como en
matematica, muestran que una parte muy significativa de los nifios que egresan de primaria
lo hacen con competencias insuficientes para enfrentar el desafio de cursar la educacion
media obligatoria. Esto ya se evidenciaba a partir de los resultados del TERCE y de las
evaluaciones nacionales realizadas entre 1996 y 2013 (INEEd, 2017c).
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Estos hallazgos vuelven a plantear la necesidad de mejorar sustantivamente el impacto
formativo de los niveles inferiores (educacion inicial y primaria), de manera que todos los
estudiantes estén mas preparados para poder cursar sin dificultades y finalizar la educacion
media. Eso plantea la necesidad de armonizar las estructuras y regulaciones curriculares
entre los diferentes niveles y ramas, tarea que requiere de un incremento de las capacidades
de didlogoy coordinacién entre los diferentes consejos (CEIP, CES y CETP) en la construccion
de lenguajes, criterios y objetivos compartidos de politica curricular (INEEd, 2014: 159).

A diferencia del curriculo (que es el mismo para todos los centros), la fuerte segregacion
sociocultural que se manifiesta entre las escuelas uruguayas constituye un obstéculo para la
equidad. El efecto de la segregacion entre escuelas se agudiza cuando algunas condiciones
para la ensefianza se encuentran en menor medida en las de contexto mas desfavorable
que en las que reciben a la poblacién mas favorecida. Por ejemplo, infraestructura, recursos
escolares, condiciones de mantenimiento edilicio y rotacion de directores.

Por lo tanto, la mejora de los logros del sistema educativo, y especialmente de los niveles de
los desempefios de los estudiantes, no deberia ser un compromiso Gnicamente del ambito
educativo (en todos sus niveles), sino que se vincula en gran parte a politicas sociales
y territoriales. Por ejemplo, la segregacién sociocultural entre las escuelas es, en parte,
reflejo de una importante segregacion territorial que trasciende al ambito educativo. Lo
mismo podria afirmarse con respecto a la violencia percibida en el entorno proximo al
centro educativo. Propiciar que estudiantes, padres y docentes puedan asistir a la escuela
sin exponerse a situaciones de violencia constituye una condicion necesaria para que todos
alcancen el derecho a la educacion.

Las piezas del puzle que se han presentado, sin llegar a ser exhaustivas, son muchas y
heterogéneas. Contribuyen al proceso de brindar evidencia valida sobre los logros del
sistema educativo. La imagen parece indicar que el sistema educativo uruguayo enfrenta
multiples desafios, muchos de los cuales puede abordar a través de la profundizacion
de politicas educativas que ya estan en marcha, y otros requieren del disefio de nuevas
estrategias educativas para fortalecer los procesos de ensefianza y aprendizaje. Estas
estrategias podran ser desarrolladas en el ambito politico educativo, en formacién docente,
en el trabajo con supervisores, en las propias escuelas o a través de politicas publicas que
promuevan el crecimiento social y econdmico de forma equitativa en la poblacién. Invertir
en las personas y lugares menos favorecidos, promoviendo, entre otros asuntos, un proceso
de aprendizaje y adquisicién de habilidades a lo largo de la vida, es uno de los aspectos
que contribuye a dicho crecimiento (OCDE, 2018). Solo un abordaje de la cuestion que sea
multidimensional, coherentemente articulado, sistematico y con definicién de objetivos y
metas contribuira a garantizar el derecho a la educacién de todos los nifios.

LJ
~

Luego de enumeradas las principales conclusiones de este informe, atin quedan planteados
varios interrogantes. Responder a algunos de ellos requiere llevar a cabo nuevos analisis,



tanto con la informacién aqui presentada como con otra que aun no se ha explorado en
forma sistematica. En este sentido, el INEEd espera aportar al debate mediante la realizacién
de estudios especificos sobre los componentes de Aristas y este informe constituye tan solo
un puntapié inicial. Como se dijo al comienzo de este apartado: desarrollar evidencia es un
proceso y no se agota en estas paginas. Asimismo, el proceso no solo involucra al INEEd,
sino también a otros investigadores e instituciones interesados en la tematica.
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ANEXO METODOLOGICO

MUESTREQ Y ESTIMACION DE LA VARIANZA MUESTRAL DE
LAS ESTIMACIONES

DISENO MUESTRAL

Muestreo para ambos grados

El disefio muestral definido se enfocé en la representatividad de los estudiantes de tercer y
sexto grado de educacién primaria a nivel nacional. Se implementé una sola muestra general
que incluye tanto a los estudiantes de tercero como a los de sexto grado. Esta decisién se
tom¢é debido a que la correlacion del nimero de estudiantes de tercero y sexto en cada
escuela es extremadamente alta (r=0,95). Esto implica que las probabilidades de seleccién y
las ponderaciones posteriores son practicamente iguales entre la estrategia de generar una
sola muestra o dos muestras separadas por grado. Es decir, no hay sesgos significativos en
tomar una muestra que sirva para ambos grados o en tomar dos muestras separadas.

Sin embargo, con una sola muestra los errores de muestreo tienen alguna dependencia
entre grados. Suponiendo que haya una correlacién positiva entre los logros en tercero y
sexto grado, un resultado elevado en tercer grado por error de muestreo corresponde a un
resultado elevado en sexto. Se supone que los errores de muestreo seran pequefios y la
consecuencia de correlacion de error de muestreo entre grados no serd importante.

El costo de levantamiento de datos es menor con una sola muestra. Esto ofrece la posibilidad
de reducir costos, pero también de aumentar el tamario de la muestra (nimero de escuelas)
en ambos grados.

Estratificacion general

Se implementd un disefio muestral con seleccién aleatoria sistematica dentro de estratos
previamente definidos, de acuerdo al tamafio de las escuelas' y con subestratificacién por
contextoy categoria de las escuelas. Los estratos definidos por tamafio de las escuelas fueron:

' La estratificacion por tamafio de las escuelas permite hacer mas homogéneas las probabilidades de seleccion y variar el método de
muestreo de acuerdo al tamafio de las escuelas y el nimero de grupos a su interior.



a) escuelas pequetias (hasta 19 estudiantes como total entre ambos grados);

b) escuelas con 20 0 mas estudiantes entre los dos grados y no mas de un grupo por grado;

c) escuelas con 20 o0 mas estudiantes entre los dos grados y con dos grupos en uno o dos
de los grados, pero no mas de dos grupos en ningtn grado; y

d) escuelas con 20 0 mas estudiantes entre los dos grados y con tres o mas grupos en
uno o dos de los grados.

Es una muestra con seleccién trietapica: 1) se seleccionan escuelas de manera aleatoria
dentro de los estratos, 2) se seleccionan grupos dentro de las escuelas y 3) se seleccionan
todos los estudiantes de los grupos escogidos. Los criterios de seleccién del segundo paso
(seleccién de grupos dentro de las escuelas) variaron segun el estrato:

- para el estrato a) se seleccionaron todos los estudiantes de tercer y sexto grado de la
escuela;

- para los estratos b) y ¢) se seleccionaron todos los grupos de tercer y sexto grado de
la escuela; y

- para el estrato d) se seleccionaron, mediante muestreo aleatorio simple, dos grupos
de cada grado.

Subestratificacion

En cada estrato general el muestreo de escuelas se hace con probabilidad proporcional
al tamafio. Ademas de esto, se realiza un subestratificacién implicita por el contexto
socioeconémico y cultural y la categoria de la escuela. Las definiciones de los subestratos
varian de acuerdo con los contextos y categorias que se observan.

Para el estrato de escuelas pequeiias (a) se definen 8 subestratos. La gran mayoria de las
escuelas son rurales y sus subestratos se definen por contexto social: quintiles 1, 2, 3, 4y 5.
Ademas de estas, hay varias escuelas privadas pequefias, algunas escuelas urbanas y unas
pocas escuelas sin datos de contexto (otro).

- Otro

- Privado

- Rural quintil 1
- Rural quintil 2
- Rural quintil 3
- Rural quintil 4
- Rural quintil 5
- Urbano

Para las escuelas mas grandes (b, c, d) se definen hasta 20 subestratos: otros (los casos
sin informacién de contexto y categoria), escuelas privadas, rurales y 16 subestratos de
escuelas urbanas dividiéndolas primero por contexto social (quintiles 1, 2, 3, 4 v 5) y dentro
del quintil por categoria. En la siguiente lista el digito refiere al quintil de contexto y la letra
que sigue es la primera letra de la categoria.



- Otro

- Privado

- Rural

- Urbanoi1A (aprender)

- UrbanoiT (tiempo completo y extendido)
- Urbano2A

- Urbano2P (practica y habilitada de préctica)
- Urbano2T

- Urbano2U (urbana comun)

- Urbano3A

- Urbano3P

- Urbano3T

- Urbano3U

- Urbano4P

- Urbano4T

- Urbano4U

- UrbanosP

- UrbanosT

- UrbanosU

Seleccion aleatoria sistematica

Al combinar los objetivos del muestreo con probabilidades proporcional a tamafio y la
estratificacién general y por subestratos, el procedimiento para seleccién de escuelas es
muestreo sistematico con arranque aleatorio. Las etapas son las siguientes:

a) En cada estrato general (a-d) se ordena la lista de escuelas por subestrato.

b) Dentro del subestrato se hace una aleatorizacién de orden.

c) En la lista aparece el numero de estudiantes, sumando tercero y sexto. Este es el
criterio para seleccién con probabilidad proporcional al tamafio. Los nimeros se
acumulan generando intervalos mas grandes para los centros mas numerosos.

d) Como se explicara mas adelante, por cada estrato general estd fijada una cuota
muestral, o sea, el nimero de escuelas a seleccionar. Se divide el nimero de estudiantes
total (el Ultimo nimero en la acumulacién) por esta cuota. Esto da un intervalo de
seleccién. Se toma un ndmero al azar en el intervalo que sera el arranque aleatorio,
la escuela cuyo intervalo contenga al arranque sera la primera seleccién de escuela
dentro del estrato. Para las siguientes selecciones simplemente se agrega el valor del
intervalo al arranque y se comparan los resultados sucesivos con las acumulaciones
de la lista.

e) Este proceso estd implementado por el programa “ppss” en el paquete “pps” de R.

Analisis de los efectos de disefio

La determinacién de las cuotas, es decir, los nimeros de escuelas a tomar de cada estrato, tiene
que hacerse en forma heuristica porque intervienen diferentes criterios de precisién, costos
y dependencias con caracteristicas de la poblacién que solo pueden estimarse o suponerse.



La precision de los resultados depende en los tamafios de las muestras de estudiantes,
grupos y escuelas, y estos corresponden a componentes distintas de variacién. No es cierto
que las variaciones a cualquier nivel o entre estratos sean homogéneas.

A partir de los datos del piloto se hizo una serie de analisis jerarquicos (HLM, Hierarchical
Linear Modelling). La variable dependiente es la habilidad calculada en el piloto para cada
prueba (theta) y la covariable es el indice de contexto socioeconémico y cultural calculado
para el estudio piloto (ESCS). Hay andlisis separados por LEN1, LEN2 y mas, MAT1, MAT2 y
mas, correspondientes al theta de lectura, theta de matematica y a la presencia de 1 grupo
o de 2 y mas grupos por escuela. En cada caso hay un andlisis de 2 o 3 niveles de theta, un
analisis de theta con la covariable ESCS a nivel 1 y un analisis de theta con la covariable
ESCS anivel 1,2y 3.

El propésito de los andlisis HLM es el de estimar el efecto del disefio de muestreo, que
se define como el error de muestreo del disefio determinado, con estratificaciones y
conglomeraciones, dividido por el error de muestreo de una muestra aleatoria simple del
mismo tamarfio total. La férmula para calcular el efecto de disefio es: DEF = 1 + ICC (n-1)
donde ICC es el coeficiente de correlacion intraclase y n es el tamafio de los conglomeraciones.
Esto depende de tres factores:

i) Los tamafios de las conglomeraciones (grupos, escuelas) utilizados en la muestra.

ii) Lacorrelacién intraclase de la variable a estudiar (ICC) se determina como el cociente
entre la varianza entre conglomeraciones (cp) y la varianza total (0‘p +0,),donde g, es
la varianza dentro de los conglomerados.

iii) E1 efecto que tiene la estratificaciéon de reducir la variacién efectiva entre
conglomeraciones, o sea, de reducir la correlacién intraclase.

En cuanto al primer factor, el tamafio de conglomeracién varia entre los estratos generales.
Los promedios son:

a) Escuelas pequefias: 5 estudiantes.

b) Escuelas mas grandes con un grupo: 20 estudiantes.

¢) Escuelas de dos grupos: 43 estudiantes.

d) Escuelas de tres y mas grupos: 66 alumnos, para una seleccion de 44.

En cuanto al coeficiente de correlacién intraclase, se puede referir al andlisis HLM. Si se
trata del theta por si mismo, el coeficiente es 0,262 en LEN1, 0,251 en MAT1, 0,213 en LEN2
y mas, y 0,262 en MAT2 y mas.

Se considera que la introduccién de la covariable ESCS aproxima la reduccién de varianza
entre escuelas. En este caso, los coeficientes para seleccién de escuelas vienen del ICC para
escuela: 0,041 en LEN1, 0,064 en MAT1, 0,031 en LEN2 y mas, y 0,043 en MAT2 y mas. En el
caso de escuelas con tres o0 mas grupos, donde existe muestreo de dos grupos, es necesario
sumar la mitad del efecto de grupo, esto da: 0,43 en LEN y 0,055 en MAT (esta reduccién
sustancial en varianza a nivel de escuela se debe a la fuerte correlacién entre ESCS y theta,
que es consistente con los resultados publicados en afios pasados sobre diferencias por
quintil sociocultural; no aparecen efectos grandes del grupo).



Combinando estas estimaciones, se tiene:

a) Escuelas pequefias. DEF = 1,16 para LEN, 1,25 para MAT.

b) Escuelas mas grandes con un grupo. DEF=1,58 para LEN, 1,82 para MAT.
c) Escuelas de dos grupos. DEF= 2,30 para LEN, 2,80 para MAT.

d) Escuelas de tres y mas grupos. DEF= 2,83 para LEN, 3,34 para MAT.

Ponderaciones por estrato general

Con una muestra aleatoria simple de N observaciones, la precisiéon de X es igual a Var(X)/n.
Suponiendo que en los estratos generales se tienen muestras de ni, n2, n3, y n4, y que la
varianza de X es homogénea entre estratos, los tamafios de las poblaciones son N1, N2,
N3, y N4 con un total de N. Para obtener una estimacién de la media de la poblacién total
se deben aplicar pesos a las medias estimadas de los estratos, y estos afectan el error de
muestreo del total.

. I=4
N,

sz

X

=1
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Cuotas por los estratos generales

En el cuadro A.1 se presenta un andlisis de los requerimientos de muestreo para determinar
las cuotas de muestreo considerando una muestra efectiva de 2.500 alumnos.

IC!UE\([]]IEIDE/IAR'}MIENTOS DE MUESTREO PARA LA DETERMINACION DE CUOTAS

CALcuLO ESTRATO GENERAL TOTAL

A. B. C. D.
a NiE3 2.568 9.602 19.130 17.509 48.809
b NiE6 2.659 9.654 18.822 17.266 48.401
c  NIiE3+E6 5.227 19.256 37.952 34.775 97.210
d Wi 0,0538 0,1981 0,3904 0,3577 1,0000

e DEFLen 1,160 1,580 2,300 2,830

f  DEF Mat 1,250 1,820 2,800 3,340

g DEF promedio 1,205 1,700 2,550 3,085

h  Estudiantes / escuela 5 20 44 44

Muestra efectiva

Muestra i  2.500 134 495 976 894 2.499
j 161 842 2.489 2.758 6.250
k 32 42 57 63 194

°
i = submuestras efectivas; j = submuestras reales; k = nimero de escuelas. \\’



Se supone que corresponde a cada uno de los grados, tercero o sexto, y que implica una
precision en términos de muestreo aleatorio simple. Los célculos son:

a) numero de estudiantes en tercer grado, por estrato general,

b) nimero de estudiantes en sexto grado, por estrato general;

¢) numero de estudiantes en tercero sumado con el nimero de sexto;

d) proporcién de estudiantes (tercero + sexto) que pertenece a cada estrato (peso);

e) efecto de disefio en lectura, por estrato;

f) efecto de disefio en matematica, por estrato;

g) efecto de disefio, promedio entre lectura y matematica;

h) ndmero aproximado de estudiantes a seleccionarse de cada escuela;

i) (por caso) tamario efectivo de la muestra total de estudiantes, y tamafio por estrato,
multiplicando el total por los pesos de los estratos en la poblacion;

j) (por caso) tamario requerido de la muestra de estudiantes, multiplicando los tamarfios
efectivos por estrato por los efectos de disefio; y

k) (por caso) numero de escuelas a seleccionar, dividiendo el tamafio requerido por el
numero aproximado de estudiantes por escuela.

Expansion del estrato tiempo completo

Para facilitar el andlisis del grupo de escuelas de categoria tiempo completo se disefid
un método para ampliar la muestra de ellas. En la poblacién hay 204 escuelas de tiempo
completo. En la muestra original aparecen 23 escuelas de tiempo completo. Esta muestra se
expandié hasta 80 escuelas de tiempo completo, seleccionadas con probabilidad proporcional
al tamafio. La muestra completa de escuelas de tiempo completo puede analizarse por
separado. También puede incorporarse en el andlisis de la poblacién, reduciéndose los
pesos para que corresponda a la proporcion original de la poblacién.

Determinacion de las ponderaciones

Dentro de cada estrato general (E361a19, E3620ymasG1, E3620ymasG2, E3620ymasG3ymas)
el muestreo esta hecho con probabilidades proporcionales al tamario. En el analisis posterior
de datos esto implica que la estimacion correcta de la media del estrato por cualquier variable
es la media de las medias de las unidades, es decir, las escuelas. En este sentido, el peso por
cada escuela es simplemente “1”. Posteriormente, cuando tienen datos de estudiantes en
cada escuela (y a la vez se sabe el nimero de estudiantes) se puede trabajar con medias de
escuela o se puede proporcionar el peso entre los estudiantes.

Ajuste por tamaiios de muestra de los estratos generales

Hay pesos que tienen que aplicarse entre los estratos generales, porque las cuotas por
estrato fueron determinadas por tamafios de muestra efectivas y existen diferencias en los
métodos de seleccidn y los efectos de disefio. Se toma como base el tamafio de la muestra,
que es 194. Los pesos por escuela seleccionada en cada estrato deben ajustarse por arriba o
por abajo hasta que las sumas de pesos sean proporcionales a los tamarfios de las poblaciones
TotE3+TotE6. Estos pesos ajustados son 0,323, 0,955, 1,295 y 1,102.



Ajuste correspondiente al sobremuestreo de escuelas tiempo completo

Las sobremuestras también se hicieron con probabilidades proporcionales al tamafio y, por
lo tanto, implican estimaciones por promedio de promedios. Para incorporar estas escuelas
en la muestra total hay una reduccién del peso por un factor de (nimero de escuelas de
tiempo completo en la muestra original) / (nimero de escuelas de tiempo completo en
la original y la suplementaria). Esto se aplica a todas las escuelas de tiempo completo,
originales y suplementarias.

ESTIMACION DE LA VARIANZA MUESTRAL DE LAS ESTIMACIONES

Dado el tipo de muestreo complejo, se necesita aplicar metodologias de replicaciones para
la estimacién de la varianza muestral de cada una de las estimaciones que se realicen.

Para estimar la varianza muestral en las estimaciones se utilizé una metodologia llamada
estimador de varianza de réplicas repetidas balanceadas (BRR, por sus siglas en inglés). En
particular, se utilizé una variante de este procedimiento conocido como el método de Fay,
el cual es utilizado en las evaluaciones de PISA. La versidén que se construy6 para Aristas
sigue paso a paso la metodologia propuesta por PISA (OCDE, 2015: 123-125).

La metodologia consiste en los siguientes pasos:

- Se agrupan a las escuelas de la muestra en pares tomando como base a los estratos
y los subestratos. En el caso de que el nimero de escuelas en el estrato sea impar, se
forma una tripleta con los tltimos tres centros.

- Cada par de escuelas es numerada de forma secuencial, de 1 a H; en la literatura se
refieren también a estos pares como estratos de varianza, zonas o pseudoestratos.

- El disefio que se aplicé para sacar la muestra garantiza en gran medida que cada
pseudoestrato contiene escuelas similares a nivel de estrato y subestrato.

- Se calcula un conjunto de 160 pesos repetidos de la siguiente forma:

- Dentro de cada pseudoestrato se sortea de forma aleatoria una escuela, a los
pesos de los estudiantes de ese centro se los multiplica por 1,5, mientras que a
los pesos de los estudiantes del otro centro se los multiplica por 0,5.

- Enelcaso de que el pseudoestrato sea una tripleta, a los pesos de los estudiantes
de la escuela sorteada se los multiplica por 1,7071, mientras que a los pesos de
los estudiantes de los dos centros restantes se los multiplica por 0,6464.

- Los dos pasos anteriores se repiten 160 veces. Se simularon varios escenarios
para ver la estabilidad del estimador de la varianza: con 160 réplicas el
estimador ya se estabiliza.

- El estimador de la varianza del estimador X" se calcula de la siguiente forma:

1 - i
VBRR = w02 ZU.’; X)F
r=1
donde c es la correccién de Fay (1,5 en nuestro caso), K es el niimero de réplicas
y X/ es el estimador aplicando el peso repetido t.



CALIBRACION DE ITEMS Y ESTIMACION DE PUNTAJES
EN LAS PRUEBAS DE DESEMPENO

La estimacién de puntajes de los alumnos se realizé mediante el modelo de Rasch de un
parametro para el caso de items dicotdmicos y el modelo de crédito parcial para items
abiertos. Para este proceso se utilizd el paquete TAM (Robitzch, Kiefer y Wu, 2017) del
software R.

Para hacer la calibraciéon de los parametros de los items que se utilizaron para estimar
los puntajes de los estudiantes se realizaron los pasos de depuracién que se detallan a
continuacion.

DEPURACION DE ESTUDIANTES

Se eliminaron estudiantes que no cumplieron con algunos requisitos que refieren a:

a) Total de items contestados: se excluyeron a los estudiantes que respondieron menos
del 60% de la prueba.

b) Tiempo de realizacion de la prueba: se descartaron los estudiantes que realizaron la
prueba en menos de 10 minutos.

c) Items contestados al azar: se excluyeron a los estudiantes a los cuales se les detectd
mas de un tercio del total de items de la prueba respondidos de forma azarosa o una
racha de items contestados al azar mayor a un sexto del total de items en la prueba.

d) Estudiantes identificados con necesidades educativas especiales: se solicitd a los
centros educativos participantes de la evaluacién un listado de los estudiantes con
necesidades educativas especiales, una descripcién del tipo de necesidad educativa
especial y si se encontraban diagnosticados. A partir de este listado, se realizé un
estudio ad hoc encomendado a una psicopedagoga con experiencia en codificacion de
bases de datos. En primer lugar, se clasificaron las necesidades educativas especiales
de cada uno de los estudiantes listados> En segundo lugar, se recomendé la inclusion
o0 exclusién de cada uno de los estudiantes identificados, segtn el tipo de necesidades
educativas especiales, la existencia de un diagnéstico y un tratamiento.

DEPURACION DE ITEMS POR ASPECTOS DE TEORIA CLASICA

Se consideraron varias alertas para identificar posibles items a ser excluidos? de la estimacion
de los puntajes de los estudiantes:

a) discriminacién biserial puntual* menor a 0,15,
b) items de respuesta cerrada con porcentaje de respuesta correcta menor al 15%,
c) items de respuesta cerrada con porcentaje de no respuesta mayor al 10%.

2 Para la clasificacion se utilizd el Manual Diagndstico y Estadistico de los Trastornos Mentales editado por la American Psychiatric
Association (APA, 2001) y la Clasificacién Internacional de Enfermedades publicada por la Organizacion Mundial de la Salud (OMS,
2016).

% La decision sobre la exclusién de los ftems fue tomada por los especialistas de lectura y matematica del Instituto Nacional de
Evaluacién Educativa (INEEd).

“#La correlacion biserial puntual se estimé sin considerar al item en el total del puntaje.



DEPURACION DE iTEMS POR COMPORTAMIENTO DIFERENCIAL

Se realiz6 un estudio de comportamiento diferencial del item tomando como grupos de
comparacién: sexo femenino vs masculino, Montevideo vs interior, el 40% con nivel
socioeconémico y cultural mas bajo vs el 40% mas alto. Se aplicé el test de diferencias
de areas de Raju (Raju, 1990) y el método basado en regresion logistica (Swaminathan y
Rogers, 1990) del paquete difR (Magis y otros, 2010). El criterio para marcar al item como
candidato a tener comportamiento diferencial fue el siguiente:

a) ambos métodos presenten diferencias significativas con un nivel de significacién
alpha de 1%,

b) ademas, el valor Z del estadistico Raju debe ser mayor a 3y

c) también se construyeron graficos de las estimaciones de los parametros de dificultad
de los items estimados para cada grupo y debidamente escalados para observar
si efectivamente lo detectado por los test se correspondia con una discrepancia
sustantiva de la recta identidad.

A partir de estos insumos, los especialistas en lectura y matemaética tomaron la decision
de exclusién o mantenimiento de cada uno de los items que presentaron comportamiento
diferencial.

Luego de depurar los estudiantes y los items, se calibraron los items utilizando el modelo
de Rasch o de crédito parcial, dependiendo de la naturaleza del item. La estimacion de los
parametros de los items se realizd por méaxima verosimilitud marginal.

Para la calibracidn, a las respuestas que fueron omitidas’ se las consideré como incorrectas,
mientras que los items no abordados® no fueron considerados en la calibracién.

ESTIMACION DE PUNTAJES DE LOS ESTUDIANTES

La estimacién de los puntajes de los estudiantes se realiz6 para todos los estudiantes, tanto
los que fueron excluidos como los que no en la etapa de calibracién. Los items que se decidié
excluir segin la opinién de los especialistas no se consideraron para el puntaje. Al igual
que en la etapa de calibracion, las respuestas omitidas se consideraron como respuesta
incorrecta y los items no abordados fueron ignorados.

Los puntajes individuales de los estudiantes se obtuvieron por medio del estimador de
verosimilitud ponderada (WLE, por sus siglas en inglés). Se utilizaron como insumo las
respuestas a los items de los estudiantes y se fijaron los parametros de los items obtenidos
en la etapa de calibracién. Los puntajes obtenidos asumen que la poblacién proviene de una
distribucién normal con media 0 y desvio 1, por lo tanto, los puntajes se transformaron
linealmente a una escala con media 300 y desvio 50.

5 ftems que el estudiante ve, pero por alguin motivo no responde ninguna opcién.
% [tems que el estudiante no llegd a ver al final de la prueba.



ESTABLECIMIENTO DE LOS PUNTOS DE CORTE EN LOS
NIVELES DE DESEMPENO

Una de las etapas criticas en el desarrollo de pruebas educativas es el establecimiento de
estandares de desempefio que permitan determinar cuando se considera que un estudiante
logra situarse por encima o por debajo de determinado nivel de conocimientos, competencias
o habilidades (Dochy y otros, 2009).

En términos operativos, el establecimiento de los niveles de desempefio refiere al proceso
de definicién de uno o mas puntos de corte en una prueba partiendo de una definicién
conceptual y “densa” de lo que se espera que los participantes en las pruebas puedan hacer
en los diferentes niveles de desempefio (Cizek y Bunch, 2007).

Dado que el establecimiento de dichos puntos de corte cristaliza las reglas mediante
las cuales se interpretan y utilizan los resultados de las evaluaciones, la validez de
dichas interpretaciones depende de la validez de los procedimientos utilizados para su
establecimiento (AERA/APA/NCME, 2014).

En el caso de las pruebas aplicadas en el marco de Aristas, los niveles de desempefio son
elaborados a partir de los insumos curriculares. Sin embargo, las pruebas se orientan y no se
alinean al curriculo por falta de especificaciones precisas, operacionalmente observables de
aquello que se espera que los estudiantes sean capaces de hacer y del nivel minimo esperado
por la Administracién Nacional de Educacién Publica (ANEP).

Si bien existen diversas metodologias para la determinacién de los puntos de corte en la
escala construida en una prueba, todos los procedimientos metodoldgicos involucran a
personas (jueces) que realizan juicios:

Maés alla del procedimiento que se seleccione, (...) siempre se necesita involucrar a
personas que realicen juicios. Cémo se establezcan dichos juicios y como se procesen
varia segln el procedimiento que se utilice, pero el involucramiento de personas
que hagan juicios es una constante. Deben ser entrenados, ya en el contenido o en el
procedimiento, o en ambos (Cizek y Bunch, 2007: 2).

Dadalaimportancia del establecimiento de los puntos de corte en las evaluaciones nacionales
de logro educativo, durante el mes de diciembre de 2017 el Instituto Nacional de Evaluacién
Educativa (INEEd) comenzd el proceso de establecimiento de los puntos de corte para las
pruebas de lectura y matematica de tercero y sexto grado de educacion primaria.

En el marco de un convenio de cooperacion y asistencia técnica establecido entre el INEEd
y el Departamento de Matematica y Aplicaciones del Centro Universitario de la Regién
Este (CURE) de la Universidad de la Republica, el procedimiento de establecimiento de los
puntos de corte fue coordinado por un equipo de especialistas en psicometria de este tltimo
instituto. Este equipo trabajé de manera coordinada con la direccién del Area Técnica del
INEEd y el equipo de psicometria del Instituto.



En términos generales, el procedimiento seguido fue el siguiente:

- Seleccidn, por parte del INEEd, de un panel de jueces encargados de la determinacién
de los puntos de corte.

- Capacitacion de los jueces en los métodos de determinacién de los puntos de corte.

- Seleccién de los métodos a utilizar.

- Redaccidn de los descriptores de los niveles de desempefio por parte de los especialistas
en lectura y matematica del INEEd.

- Aplicacion de los métodos y obtencién de los puntos de corte preliminares para cada
prueba, a través de cada uno de los métodos.

- Consolidacién de los resultados y de los niveles de desempefio.

- Obtencién de los puntos de corte definitivos.

SELECCION DE LOS JUECES, CAPACITACION PREVIA Y SESIONES DE
ESTABLECIMIENTO DE LOS PUNTOS DE CORTE

Los estandares para la evaluacién educativa y psicoldgica, publicados por la American
Educational Research Association, la American Psychological Association y el National
Council on Measurement in Education, establecen la importancia de seleccionar un jurado
lo suficientemente grande y representativo de los especialistas en las areas evaluadas,
de manera de tener una razonable seguridad de que los resultados no tendrian grandes
variaciones si el proceso se repite con otro conjunto de jueces (AERA/APA/NCME, 2014).

Dada la centralidad del proceso de establecimiento de los puntos de corte en términos
de la validez general de la evaluacién, el INEEd selecciond jueces que cumplieran con los
siguientes criterios:

a) ser docente especializado en las areas evaluadas en Aristas (lectura o matematica) y
b) tener experiencia en el disefio de pruebas estandarizadas.

Desde el punto de vista de la adscripcién institucional, se buscé que el equipo de jueces
quedara integrado tanto con personal interno como externo al INEEd.

En cuanto al personal interno, se convoco a los especialistas del Instituto en las areas
evaluadas. Estos son quienes estuvieron a cargo del disefio de las pruebas de logro en lectura y
matematica. Se trata de dos especialistas por cada una de las areas, asi como de la consultora
contratada por el INEEd para la coordinacién del proceso de disefio de las pruebas.

En cuanto al personal externo, este se recluté por dos vias:

1) Se convoco a dos especialistas externos para cada area de evaluacién. Estos fueron
seleccionados entre los docentes especializados que fungieron como itemdlogos
durante el proceso de disefio de las pruebas. Se siguié este procedimiento para asegurar
que los especialistas contaran con conocimientos especificos tanto en las areas de
evaluacion como en la 1égica y procedimientos de la evaluacién estandarizada.



2) Se convoco a tres especialistas en lectura y tres en matematica de la Divisién de
Investigacion, Evaluacién y Estadistica (DIEE) de la ANEP. Se trata de especialistas
con amplia experiencia en el disefio de evaluaciones estandarizadas en cada una de
las areas evaluadas.

En el siguiente cuadro se especifica el nimero de jueces convocados para cada area y su
adscripcién institucional.

CUADRO A2 ,
JUECES CONVOCADOS Y ADSCRIPCION INSTITUCIONAL

Lectura Matematica
Internos INEEd 3 2
Externos (contrato INEEd) 2 1*
Externos (DIEE - ANEP) 3 3
Total de jueces convocados 8 6

*Uno de los jueces tuvo que abandonar el proceso por problemas de agenda.

De acuerdo alas recomendaciones establecidas enlos estandares para la evaluacién educativa
y psicoldgica (AERA/APA/NCME, 2014), se llevaron adelante dos jornadas de capacitacion
dirigidas a los jueces convocados, que fueron coordinadas por el equipo del CURE.

La capacitacion se llevo a cabo los dias 18 y 19 de diciembre de 2017. Durante la primera
sesion se abordaron las tematicas conceptuales y la descripcién de diversos métodos de
establecimiento de puntos de corte. En la segunda sesion se realizaron ejercicios de manera
que los jueces se familiarizaran con los métodos, definiciones preliminares de los niveles de
desempefio y con algunos items de las pruebas aplicadas.

Las sesiones de establecimiento de los puntos de corte se llevaron a cabo los dias 19, 20 y 22
de febrero de 2018. Para la determinacién de los puntos de corte se utilizaron dos métodos
de jueceo, de manera de poder comparar los resultados de ambos métodos y tomar una
decisién mejor informada sobre los puntos de corte.

Los métodos utilizados fueron el de Bookmark (o marcador) y el método de Cloud Delphi
Ponderado, que combina el método de Cloud Delphi (como método para la toma de
decisiones) con el de Garcia y otros (2013), disefiado para el establecimiento de puntos de
corte en evaluaciones de desemperio.

El método de Bookmark es uno de los mas empleados para el establecimiento de los puntos
de corte en pruebas estandarizadas. Esto se debe a diversas razones:

1) Se puede utilizar para evaluaciones de formato mixto en las que se utilizan tanto
items cerrados como abiertos o de respuesta construida.



2) Desde la perspectiva de los jueces presenta una coleccién de tareas relativamente
simple’.

3) También es comparativamente simple para quienes llevan adelante las sesiones de
establecimiento de los puntos de corte, dado que las tareas mas importantes pueden
realizarse de manera previa (descripcion de los niveles de desempefio, programacion
de los aspectos computacionales del procedimiento).

4) Desde una perspectiva psicométrica el método tiene ciertas ventajas dado que se
basa en los modelos de Teoria de Respuesta al item (TRI). Es decir, es un método
que guarda fidelidad con los procedimientos de construccion y calibracién de items.
Dada la ausencia de procedimientos basados en TRI, el método de Bookmark es una
eleccion natural (Cizek y Bunch, 2007: 159 y 160).

Como en el resto de los métodos de establecimiento de los puntos de corte en una prueba,
un punto previo para el trabajo de jueceo es que se definan y describan los niveles de
desempefio, lo que permite que los jueces den su opinidn sobre los items que permiten
establecer el punto de corte.

Desde una perspectiva conceptual, la descripcién de los niveles de desempefio permite
establecer qué habilidades o conocimientos poseen los individuos clasificados en cada uno
de los niveles. A su vez, desde una perspectiva operativa, la descripcién de los niveles de
desempefio es el referente central para que los jueces puedan emitir sus juicios. En general, la
descripcion de los niveles de desempefio es realizada por la agencia o institucién encargada
de la evaluacién de manera previa a la puesta en marcha de las sesiones de jueceo.

El método se denomina Bookmark debido a que los participantes del proceso expresan sus
juicios a través de marcas en un cuaderno (ordered item booklet) en el que se organizan todos
los items de la prueba desde el mas fécil hasta el mas dificil, utilizando para esto el pardmetro
de dificultad del item () calculado a través de un modelo de TRI2. En el caso de los items
cerrados, estos aparecen en el cuaderno una sola vez. Los items de respuesta construida
aparecen tantas veces como créditos parciales brinde el item. Por ejemplo: un item de respuesta
construida que brinde un crédito parcial y otro total aparece dos veces y el ordenamiento se
realiza a través del parametro de dificultad asociado a cada uno de los créditos.

El procedimiento para la aplicacion del método de Bookmark es el siguiente:

- Se comienza con la presentacién de la definicién de los niveles de desempefio a los
jueces. Con esta definicién es con la que los jueces trabajan de manera de establecer el
item que marca (u operacionaliza) el cambio en el nivel de desempefio.

Para establecer qué item es el que marca el cambio de nivel, se les pide a los jueces
que imaginen a un estudiante que se encuentre en el borde del primer y segundo nivel
y que marquen en su librillo el item en que dicho estudiante tiene una probabilidad
menor a Y2 de responder correctamente. Esto se realiza para todos los niveles de
desempefio definidos conceptualmente.

7 Para ilustrar la simplicidad de este método, Cizek y Bunch (2007) presentan el siguiente ejemplo: considerando una prueba que
contenga 60 items cerrados y 4 abiertos y con la necesidad de establecer 4 niveles de desempefio, el método de Angoff, por ejemplo,
implica que los jueces deban emitir 192 juicios (tres juicios probabilisticos para cada item), mientras que con el método de Bookmark,
solo deberdn emitir tres juicios probabilisticos en total, aunque deban considerar el contenido de todos los ftems de la prueba.

8 A los jueces no se les entrega el valor del pardmetro de dificultad de cada item, solo se les informa que los items se encuentran
ordenados segun su dificultad en dicho parametro.



- Una vez que todos los jueces encontraron sus items candidatos a representar el punto
de corte se procede a una ronda de discusion en la que los jueces debaten sobre las
razones de eleccién de cada uno de los items seleccionados como candidatos para fijar
el punto de corte.

- Luego de laronda de discusién cada uno de los jueces vuelve a trabajar sobre el cuadernillo
de items y establece sus marcas nuevamente, para pasar a otra ronda de discusion.
Este procedimiento se realiza de manera iterativa hasta el momento en que los jueces
acuerdan sobre los items que representan el punto de corte en cada uno de los niveles.

El método de Cloud Delphi Ponderado combina las técnicas desarrolladas por Garcia y
otros (2013) para la determinacién de puntos de corte, con la teoria de toma de decisiones
multiatributo difusa o modelo de nube (Cloud Delphi) para la toma de decisiones (Yang,
Zeng y Zhang, 2012).

En cuanto al componente de toma de decisiones, se utiliza como método para estabilizar las
opiniones de los jueces a través de la comparacién de sus propios resultados de jueceo con
los del resto de los jueces. Una vez que la opinién de cada juez se estabiliza (es decir, que
la iteracién K del especialista j tiene muy poca diferencia con la iteracion k-1) se aplica el
método de Garcia y otros (2013) para la determinacién de los puntos de corte.

El procedimiento para la aplicaciéon del método de Cloud Delphi Ponderado es el siguiente:

- Al igual que el método de Bookmark, la descripcion de los niveles de desempefios es el
referente conceptual con el que los jueces realizan sus juicios.

- Se toma una muestra aleatoria de items del banco de reactivos utilizado para la
calibraciéon de los items. Con esta muestra de items trabajan los jueces durante todo
el procedimiento.

- Para la determinacion de, por ejemplo, 5 niveles, se trabaja con una escala continua de
0 a 6, donde los puntos 1, 2, 3, 4 vy 5 representan los puntos de corte de los niveles. Se
les solicita a los jueces que den intervalos en dicha escala donde cada uno de los items
tiene una probabilidad de %2 de ser contestado correctamente®.

- Esto se realiza para todos los items. Luego de la emisién del juicio, se presenta la
informacién del juicio de cada uno de los jueces para cada uno de los items, en términos
de la discrepancia o cercania de cada juicio con respecto al juicio del resto de los jueces.
A esto se le llama el modelo de nube.

- Esta iteracion se continda hasta que se estabilizan las opiniones de cada uno de los

jueces (en donde la iteracion k del especialista j tiene poca distancia con la iteracién k-1).

Tras la estabilizacién de los juicios se comienza con el calculo de los puntos de corte:

- Se calcula el punto medio de cada intervalo de cada item/especialista.

- Para cada item, se calcula la mediana de los puntos del paso anterior. Estos
valores se utilizan para construir los pesos de cada item en la definicién de los
puntos de corte®™.

 Por ejemplo, si un juez considera que un item pertenece al nivel 1y, dentro de dicho nivel tiene una dificultad media, podria dar una
intervalo de 1,3 a 1,6. Es decir, que estd dentro del nivel pero no esta cerca del punto de corte. Pero si el juez considera que el item
estd en la frontera de lo descrito en los niveles 1y 2, podria dar un intervalo de 1,9 a 2,2.

9 Por ejemplo, si para un item la mediana de los puntos medios de los intervalos que definieron los jueces fue de 3,5, entonces la
distancia de ese item para el punto de corte del nivel 3 serd de 0,5 (= 3 = 3,5). En cambio, el mismo item para establecer el punto
de corte del nivel 2 serd de 1,5 (=2 - 3,5). Cuanto mas grande es la distancia del item, menos influencia tendra dicho item en la
estimacion del punto de corte del nivel especifico. En este ejemplo, tendra un peso mucho mayor para la determinacion del punto de
corte del nivel 3 que para la determinacién del punto de corte del nivel 2.



- Una vez que se tienen los pesos de cada item se estiman la curva caracteristica
promedio para cada nivel, sumando cada curva ponderada por los pesos
correspondientes de cada item.

- Se calculan las curvas conjuntas para cada nivel. Para el nivel 1 se toma la curva
caracteristica de dicho nivel. Para los niveles superiores se utiliza la productoria de
las curvas de los niveles anteriores. Por ejemplo: la curva conjunta para el punto
de corte del nivel 3, es el producto de la curva promedio de los niveles 1, 2 y 3.

- Estas curvas indican la probabilidad de contestar los items del nivel 3 (siguiendo
con el ejemplo) dado que se contestaron correctamente los items de los niveles
anteriores. Definiendo una probabilidad de contestar correctamente de 12, se
identifican los valores donde caen los puntos de corte para cada nivel.

CONSOLIDACION DE LOS PUNTOS DE CORTE

Una vez obtenidos los puntos de corte preliminares por ambos métodos de jueceo, se realizé
una sesion de consolidacién de los puntos de corte, en la que participaron el personal
interno del INEEd y del CURE. Tomando en consideracién los resultados de ambos métodos,
asi como las recomendaciones referidas al mejoramiento de la descripcion de los niveles de
desempefio realizadas por los jueces durante el proceso de establecimiento de los puntos de
corte preliminares, se establecieron los puntos de corte definitivos en sesiones realizadas
durante el mes de marzo de 2018.

CONSTRUCCION DE iNDICES

CONSTRUCCION DE iNDICES DE RESPUESTA GRADUADA

El objetivo de los indices es capturar la mayor cantidad de informacién de un conjunto
de items que fueron construidos para medir una dimensién o constructo especifico (por
ejemplo, clima de aula).

En primer lugar, por medio de un anélisis factorial se explora si la estructura de los datos
se comporta segin lo que se definié de forma tedrica, es decir, si los items que fueron
creados para medir una dimension especifica se asocian con el resto de los items que se
construyeron para medir la misma dimension. El resultado de estos analisis se les envia a
los responsables de cada cuestionario y ellos sugieren seglin informacién estadistica qué
items seran y no seran considerados para la construccién del indice. Por lo general, los
items que no ajustan (cargan poco) en la dimension que deberian de cargar son descartados
para la construccién del indice. El analisis factorial exploratorio se realizé por medio de la
funcién “fa” del software R de la libreria “psych” utilizando correlaciones policéricas. Los
items utilizados son del tipo Likert (items ordinales™).

" En los que las categorias de los items tienen un orden especifico (por ejemplo, 1= “muy en desacuerdo’, 2 = “en desacuerdo’, 3 =
“de acuerdo’, 4 = “muy de acuerdo”).



P(X/8)

Luego de la revisién y depuracion de items realizada por los especialistas se estima el indice
para cada dimensién utilizando el modelo de respuesta graduada basado en la teoria de
respuesta al item utilizando la libreria “mirt”. El modelo de respuesta graduada estima
para cada item la probabilidad de responder la categoria k del item j dado el valor de indice
0. Si el item i tiene K categorias de respuesta, este modelo estima la funcién P(X = k/6),
donde X es la respuesta de la persona al item y cada categoria k = 1,2,...,.K.

En el grafico A.1 se muestra un ejemplo de cdémo queda el modelo estimado para un item con
cuatro categorias k = 1, 2, 3, 4. Cada curva en el grafico muestra la relacién entre el valor del
indice (8) y la probabilidad de responder a cada una de las cuatro opciones de respuesta. A
modo de ejemplo, una persona a la que se le estima un valor del indice de -5 tiene una alta
probabilidad de responder la categoria 1 del item. Por el contrario, una persona con un valor
estimado del indice de 5 tiene una probabilidad muy alta de responder la categoria 4. A su
vez, para una persona con una estimacién de o, la categoria con mayor probabilidad de ser
respondida es la 3, aunque la categoria 2 también presenta una probabilidad bastante alta.

GRAFICO A1
EJEMPLO DE MODELO DE RESPUESTA GRADUADA PARA UN iTEM CON 4 CATEGORIAS DE RESPUESTAS
1 2 3 4
P(X=\/6) P(X=4/6)
P(X=2/6)
-P(X=3/89)
-5,0 -2,5 0,0 2,5 5,0
5]



Se puede apreciar que existen rangos del indice donde alguna de las categorias tiene
probabilidad mayor de ser elegida que el resto. Estos rangos son los que se utilizan para los
mapas que se muestran en el documento.

En el grafico A.2 se presenta un diagrama que vincula las probabilidades estimadas por
el modelo y los rangos donde cada categoria tiene probabilidad mayor que el resto. La
representacion de estos rangos es lo que se utiliza para construir los mapas que permiten
interpretar la escala de cada indice.

GRAFICO A.2
VINCULO ENTRE LAS PROBABILIDADES ESTIMADAS POR EL MODELO Y LOS RANGOS
DONDE CADA CATEGORIA TIENE PROBABILIDAD MAYOR QUE EL RESTO DE LAS CATEGORIAS

1 2 3 4

Categoria 1 Categoria 2 Categoria 3 Categoria 4



CONSTRUCCION DE LOS iNDICES DE ESTATUS Y DE CONTEXTO
SOCIOECONOMICO Y CULTURAL

Construccion del indice

La construccion de los indices de estatus y de contexto socioecondmico y cultural se realizé
en tres etapas.

Etapa 1: construccion del indice de nivel socioeconémico. Se comenzo con la construcciéon de un
indice de nivel socioeconémico (INSE) del estudiante a partir de la metodologia elaborada
por el Centro de Investigaciones Econdmicas (CINVE) que clasifica a los hogares a partir
de su capacidad de consumo o gasto. La metodologia utilizada se encuentra detallada en
Llambi y Pifieyro (2012).

El insumo para la elaboraciéon del indice es la informacién recabada a partir del cuestionario
aplicado a las familias de los estudiantes participantes de la evaluacién. Se implementé un
modelo lineal de manera de estimar el valor del INSE de los hogares (Y) de la forma:

Y. =B,+BX,++B.X,+e¢,

donde k es el niimero de variables explicativas y ¢, son errores con aleatorios independientes
con distribucién normal N(0,62). A partir de la estimacion de los coeficientes del modelo se
determinan los puntajes de las variables que conforman el INSE. La suma de estos puntajes
asignados a cada estudiante determina el INSE. Al igual que en Llambi y Pifieyro (2012), las
variables predictoras® estan en referencia a:

- los perceptores de ingreso,

- la presencia de un universitario en el hogar,
- la atencion de la salud del jefe del hogar, y

- la propiedad de la vivienda.

Etapa 2: imputacién de datos faltantes. En esta etapa se imputa el valor del INSE para aquellos
estudiantes a los que, por falta de alguna de las variables predictoras, no fue posible
establecer el valor de su INSE. Se implementd una técnica de imputaciéon multiple (Rubin,
2004) y se considerd una Unica réplica como imputacion.

Etapa 3: agregacion del componente cultural. Se incluye un componente cultural en el indice. Se
realizé un andlisis factorial tomando como variables el INSE imputado en el paso anterior,
la educacion de los padres o tutores del estudiante y el nimero de libros en el hogar. Se
define el indice de estatus socioeconémico y cultural como el puntaje de los estudiantes en
el primer factor.

2 Tamafio del hogar, menores de edad en el hogar, cantidad de perceptores del ingreso del hogar, educacion del hogar, tipo de
atencion de salud del jefe de hogar, servicio doméstico, tenencia de la vivienda, caracteristicas de la vivienda, niumero de bafios, autos,
television para abonados, aire acondicionado y computadora.



Agregacion del indice e interpretacion de los quintiles del indice

La agregacién del indice y la determinacién de los puntos de corte para la clasificacion de
estudiantes, grupos y escuelas se desarrolld en tres etapas.

Etapa 1: determinacion de los quintiles de estudiantes en el indice de estatus socioeconémico y
cultural. Se agruparon los estudiantes segiin su nivel en el indice de estatus. Para ello se
ordend a los estudiantes en el indice construido y se determinaron cinco categorias a partir
de los quintiles obtenidos.

Etapa 2: determinacién de los quintiles de estudiantes en el indice de contexto socioeconémico
y cultural a nivel de grupo. La variable de contexto socioecondmico y cultural imputada al
grupo es el promedio de los indices de estatus socioeconémico y cultural de los estudiantes
que integran dicho grupo. En este caso, interesa agrupar a los alumnos segun el nivel de
contexto socioecondémico y cultural del grupo al cual asisten. Para ello, se ordenan los
alumnos segln la variable del grupo imputada y se determinan cinco clusters a partir de los
quintiles obtenidos. De esta manera, las categorias quedan equiparadas en tamario a nivel
de los estudiantes y no a nivel de grupo.

Etapa 3: determinacién de los quintiles de alumnos a nivel del centro. La variable contexto
socioeconémico y cultural imputada al centro es el promedio de los indices de estatus
socioeconémico y cultural de los estudiantes que lo integran. En este caso, interesa agrupar
a los estudiantes segin el nivel de contexto socioecondémico y cultural del centro al cual
asisten. Para ello se ordenan los alumnos seglin la variable del centro imputada y se
determinan cinco clusters a partir de los quintiles obtenidos. De esta manera, las categorias
quedan equiparadas en tamafio a nivel de estudiantes y no a nivel de centro.

No se calcularon quintiles a nivel de escuela. Estos se calculan a nivel de estudiante. Este
es el motivo por el cual cuando se observa la distribucién del contexto socioecondémico y
cultural de las escuelas en el total del pais las proporciones no corresponden a las que se
observarian si los quintiles se hubieran definido a este nivel. Se opt6 por definir los quintiles
a nivel de estudiante porque de esta manera resultan representativos de la matricula.

CONDICIONES DE APLICACION

La aplicacion se realizé entre los dias 17 de octubre y 10 de noviembre de 2017. En todos los
casos estuvo presente un aplicador externo para garantizar iguales condiciones de aplicacion
en toda la muestra. Se llevé a cabo de manera digital a través de una plataforma de base
web disefiada a tales efectos y probada durante el operativo piloto realizado entre octubre y
noviembre de 2016. Cada grupo seleccionado insumié dos turnos completos de aplicacién.

A través de la plataforma se aplicaron todos los instrumentos destinados a estudiantes,
maestros y directores de las escuelas seleccionadas. Por su parte, la aplicacién del
cuestionario destinado a las familias de los alumnos se realiz6 en papel. La estrategia que



se sigui6 fue la de entregar a los estudiantes el cuestionario destinado a su familia el primer
dia de aplicacién y recogerlo el segundo dia.

Se definié una estrategia estandarizada de aplicacién en la que se predefinieron los
instrumentos a aplicar cada uno de los dias. El primer instrumento a contestar cada dia
por parte de los estudiantes fue una de las pruebas de desempefio. De manera de balancear
posibles sesgos, la adjudicacién de la prueba de lectura o de matemadtica para el primer dia
de aplicacion se aleatorizd para cada uno de los grupos seleccionados. Cerca de la mitad de
los grupos de estudiantes de cada grado respondio el primer dia la prueba de lectura y la otra
mitad la prueba de matematica. A su vez, mientras los estudiantes trabajaban, el maestro
del grupo respondia los cuestionarios que le correspondian. Los docentes permanecieron en
el aula durante la aplicacion.

En el caso de los grupos de tercer grado, los tiempos de aplicacién predefinidos fueron
menores a los de los de sexto grado, dado que a los primeros no se les aplicé el cuestionario
de habilidades socioemocionales (tablas A.1y A.2).

ESLT!)\ASE APLICACION EN TERCER GRADO. PRIMER DiA DE APLICACION
ANO 2017
ACTIVIDAD DEL APLICADOR DURACION
Presentacion ante el director 10 minutos
Comienzo de la aplicacion del cuestionario de contexto para el director 15 minutos (aproximadamente)
Preparacion de los estudiantes, lectura de las instrucciones y comienzo de 15 minutos (aproximadamente)

la aplicacién de los cuadernillos de la prueba 1

Aplicacion de los cuadernillos de la prueba 1 para estudiantes de tercero 70 minutos

Comienzo de la aplicacion del cuestionario de oportunidades de aprendizaje 15 minutos (aproximadamente)
1 para el maestro de tercero.

Descanso 30 minutos

Preparacion de los estudiantes, lectura de las instrucciones y comienzo de 10 minutos (aproximadamente)
aplicacion del cuestionario de contexto para estudiantes de tercero

Aplicacion del cuestionario de contexto para estudiantes de tercero 45 minutos

Comienzo de la aplicacion del cuestionario de contexto para el maestro de 15 minutos (aproximadamente)
tercero

Entrega del cuestionario para las familias de los estudiantes 15 minutos (aproximadamente)
Duracién aproximada de las actividades del dia 1 4 horas




TABLAA.2
RUTA DE APLICACION EN TERCER GRADO. SEGUNDO DiA DE APLICACION

ANO 2017
ACTIVIDAD DEL APLICADOR DURACION
Recoleccion de los cuestionarios para las familias de los estudiantes 15 minutos (aproximadamente)

Lectura de instrucciones y comienzo de la aplicacion de los cuadernillos de 15 minutos (aproximadamente)
la prueba 2 para estudiantes de tercero.

Aplicacion de los cuadernillos de la prueba 2 para estudiantes de tercero. 70 minutos

Comienzo de la aplicacion del cuestionario de oportunidades de aprendizaje 15 minutos
2 para el maestro de tercero.

Duracién aproximada de las actividades del dia 2 1:55 horas

La estrategia seguida para sexto grado fue similar a la disefiada para tercer grado. La mayor
diferencia se encuentra en la aplicacién del cuestionario de habilidades socioemocionales
(tablas A.3y A.4).

TABLAA3
RUTA DE APLICACION EN SEXTO GRADO. PRIMER DiA DE APLICACION
ANO 2017
ACTIVIDAD DEL APLICADOR DURACION
Preparacion de los estudiantes, lectura de las instrucciones y comienzo de 15 minutos (aproximadamente)

la aplicacion de los cuadernillos de la prueba 1

Aplicacion de los cuadernillos de la prueba 1 para estudiantes de sexto 70 minutos

Comienzo de la aplicacion del cuestionario de oportunidades de aprendizaje 15 minutos (aproximadamente)
1 para el maestro de sexto

Descanso 30 minutos

Preparacion de los estudiantes, lectura de las instrucciones y comienzo 10 minutos (aproximadamente)
de la aplicacion del cuestionario de habilidades socioemocionales para
estudiantes de sexto

Aplicacion del cuestionario de habilidades socioemocionales para 30 minutos
estudiantes de sexto

Comienzo de la aplicacion del cuestionario de contexto para el maestro de 45 minutos

sexto

Entrega del cuestionario para las familias de los estudiantes 15 minutos (aproximadamente)
Duracién aproximada de las actividades del dia 1 3:50 horas




TABLA A4
RUTA DE APLICACION EN SEXTO GRADO. SEGUNDO DiA DE APLICACION

ANO 2017
ACTIVIDAD DEL APLICADOR DURACION
Recoleccion de los cuestionarios para las familias de los estudiantes 15 minutos (aproximadamente)
Preparacion de los estudiantes, lectura de las instrucciones y comienzo de 15 minutos (aproximadamente)

la aplicacién de los cuadernillos de la prueba 2 para estudiantes de sexto

Aplicacion de los cuadernillos de la prueba 2 para estudiantes de sexto 70 minutos

Comienzo de la aplicacion del cuestionario de oportunidades de aprendizaje 15 minutos
2 para el maestro de sexto

Descanso 30 minutos

Preparacion de los estudiantes, lectura de las instrucciones y comienzo de 60 minutos
la aplicacién del cuestionario de contexto para estudiantes de sexto

Duracion aproximada de las actividades del dia 2 3:25 horas

Finalmente, para asegurar condiciones estandarizadas de aplicacién se elabord un manual
para aplicadores de campo y se contrataron y capacitaron 97 aplicadores. Estos fueron
coordinados por un total de 16 supervisores de campo, que llevaron a cabo visitas de
supervisién en aproximadamente un 10% de los grupos seleccionados. También se contd
con la participacién de una coordinadora y una asistente de campo que realizaron el
seguimiento de la aplicacién a través de la plataforma en tiempo real.

Uno de los desafios para asegurar condiciones estandarizadas de aplicacién fue la presencia
dispar de estudiantes con computadora en cada aula (incluso en el subsistema publico).
Esto se hizo patente en la aplicacion piloto, por lo que el equipo de campo realizé consultas
con cada uno de los centros seleccionados en la muestra, de manera de diagnosticar las
necesidades de equipos informaticos. El Plan Ceibal le prest6 al INEEd aproximadamente
1.000 tabletas de refuerzo que se distribuyeron durante el operativo de campo de acuerdo a las
necesidades detectadas. Esto implica que parte de los estudiantes seleccionados realizaron
la aplicacién utilizando un equipo informatico distinto al que acostumbran emplear. A
su vez, las condiciones de aplicacién dentro del subsistema privado fueron incluso mas
dispares: en la mayoria de los casos algunos estudiantes utilizaron las computadoras del
aula de informaética y el resto las tabletas prestadas por el Plan Ceibal.



GRAFICO A3
FAMILIARIDAD CON LA COMPUTADORA UTILIZADA POR LOS ESTUDIANTES DE TERCERO
PARA RESPONDER A ARISTAS SEGUN TIPO DE CENTRO

EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: estudiantes de tercero
Propia Similar Distinta
Practica
y habilitada de practica 08 7.4 NN
Tiempo extendido 77,3 4,5 182
Rural 79,8 9,5 10,7
Privado 40,1 13,4 46,5
Aprender 73,1 12,1 14,8
Tiempo completo 75,8 10,7 135
Urbana comun 75,4 1,7 12,9

GRAFICO A4
FAMILIARIDAD CON LA COMPUTADORA UTILIZADA POR LOS ESTUDIANTES DE SEXTO
PARA RESPONDER A ARISTAS SEGUN TIPO DE CENTRO

EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: estudiantes de sexto
Propia Similar Distinta
Practica
y habilitada de practica 11 4
Tiempo extendido 87,9 12,1
Rural 66,4 6,5 27,1
Privado 42,5 1.1 46,3
Aprender 72,7 6,1 21,2
Tiempo completo 81,9 4,0 141
Urbana comun 75,2 58 19,0

Se realizd un andlisis jerarquico® para intentar identificar posibles efectos asociados
a la familiaridad de cada estudiante con la tableta en la que se aplicé Aristas 2017%. Los
resultados indican que no hay efecto de la familiaridad con el dispositivo utilizado sobre
los desempefios en lectura y matematica, tanto entre los estudiantes de tercero como entre
los de sexto.

13 Se controld por tipo de centro, dado que en el sector privado la distribucién de la variable “familiaridad con el dispositivo utilizado”
es diferente al sector publico.
4 En el cuestionario de estudiante se releva si respondio en una tableta propia, similar o diferente a la habitual.



GUIA PARA LA INTERPRETACION DE GRAFICOS

En general el informe recurre a graficos como modo de representar los resultados. Algunos
de ellos no son de uso corriente. De manera de ayudar al lector en la interpretacién de dicha
informacidn, se incluye una guia para la interpretacion de cada uno de estos tipos de graficos.

MAPAS PARA iNDICES

Los mapas de indices' buscan explicar el significado del indice en si mismo. En la medida
que alli se resumen respuestas a varias preguntas, es importante comprender qué significa
dicho resumen.

Logicamente el significado varia segin el punto de la distribucién que se quiera interpretar.
Por ejemplo, ¢qué significa el promedio? O, dicho de otro modo, ¢qué respondieron o tendieron
a responder en cada pregunta los estudiantes que se ubican en el promedio del indice?

En la parte inferior del grafico A.5 (barras verticales) se encuentra la distribucién del indice
en la poblacién, mientras que en la parte superior (barras horizontales) se ubican los rangos
de respuesta mas probables para las distintas variables que lo componen. De esta manera, si
se traza una linea vertical entre cualquier punto de la escala del indice, se pueden observar
en la parte superior las opciones de respuestas mas probables que corresponden a quienes
se encuentran en dicho punto de la escala.

En este grafico se muestran dos ejemplos, con una persona situada en el promedio del
indice (50 puntos, persona A) y con una persona situada un desvio estandar por encima del
promedio del indice (60 puntos, persona B).

- El trazado de la persona A muestra que para la pregunta 1 su respuesta mas probable es
pocas veces, mientras que para la pregunta 4 su respuesta mas probable es muchas veces.

- El trazado de la persona B muestra que para la pregunta 1 su respuesta mas probable
es muchas veces, mientras que para la pregunta 4 su respuesta mas probable es siempre
o casi siempre.

'5 La distribucion tiene una escala estandarizada con un promedio de 50 puntos y un desvio estandar de 10 puntos.



GRAFICO A .
EJEMPLO DE MAPA PARA INDICES

Mayor probabilidad de respuesta a cada categoria

Nunca o casi nunca Pocas veces Muchas veces Siempre o casi siempre

®
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Distribucion del indice en la poblacion

PROMEDIOS DE UN iNDICE (0 VARIABLE CONTINUA) DE ACUERDO A UNA
VARIABLE DE CORTE DE TIPO CATEGORICA

En estos gréficos se vincula una variable categodrica (en el eje horizontal) con una variable
continua (en el eje vertical) y permiten visualizar de manera simple y directa la relacién
entre ambas. Esta visualizacion se realiza a través del graficado del promedio de la variable
continua (y de su intervalo de confianza al 95% de confiabilidad) para cada categoria
de la otra variable. Sobre el eje vertical (Y) se grafica el promedio del indice de interés
(representado por una linea negra) y el intervalo de confianza (representado por un area
celeste), para cada una de las categorias del factor que se encuentran en el eje horizontal (X).

El intervalo de confianza permite visualizar directamente cuales de las diferencias en los
promedios graficados son significativas en términos estadisticos. Esto se puede observar al
comparar dos intervalos de confianza entre si. Si los extremos de los intervalos a comparar
no se intersecan se puede aseverar, con alto grado de confiabilidad, que las diferencias no
se deben al error de medicién asociado a la variable de interés. Por lo tanto, se concluye



que la diferencia entre los promedios es estadisticamente significativa. En cambio, si
los intervalos se intersecan no se puede aseverar (mediante esta metodologia) que las
diferencias observadas no se deben al error de medicién asociado a la variable de interés.
Por lo tanto, no se puede concluir una diferencia significativa entre los promedios.

GRAFICO A.6.
EJEMPLO DE PROMEDIOS DE UN iNDICE (0 VARIABLE CONTINUA) DE ACUERDO A UNA VARIABLE DE
CORTE DE TIPO CATEGORICA

60

55 ﬁ] Intervalo de confianza al 95%
Promedio estimado

Cuartil 1 Cuartil 2 Cuartil 3 Cuartil 4

MAPAS PARA PRUEBAS

En estos tipos de graficos se presenta informacion diversa sobre los resultados y algunas
caracteristicas de las pruebas de lectura y matemadtica. El eje horizontal representa la
escala de habilidad utilizada en las pruebas, expresada en una escala estandarizada con un
promedio de 300 puntos y un desvio estandar de 50 puntos. Sobre dicho eje se presenta la
distribucién de tres tipos de poblaciones evaluadas:

- en color gris se presenta la distribucién para toda la poblacién evaluada,

- en color celeste se presenta la distribucién de los estudiantes que asisten a escuelas de
contexto socioeconémico y cultural mas desfavorable y

- en color rosado se presenta la distribucién de los estudiantes que asisten a escuelas de
contexto socioeconémico y cultural més favorable.

Las lineas verticales punteadas representan los puntos de corte que determinan los
diferentes niveles de desempefio en la prueba.

Sobre la parte superior del grafico, representados con circulos, tridngulos y cuadrados, se
encuentran los items de las pruebas. Su posicion hacia la izquierda o derecha indica el grado
de dificultad del item y los colores o formas indican diversas caracteristicas de los items
(por ejemplo: dimensiones de la lectura o la matematica evaluadas en las pruebas). Los
que tienen una marca alrededor corresponden a los items utilizados en este informe para
ejemplificar lo que los estudiantes pueden hacer en cada nivel de desempefio.

6 El pardmetro de dificultad del item indica la habilidad que debe tener un individuo para responderlo correctamente con una
probabilidad de 50%. Por lo tanto, cuanto mayor es el parametro de dificultad, mas dificil es el item.



GRAFICO A7

EJEMPLO DE MAPAS PARA PRUEBAS

Dimensiones:

Caracteristicas de los itemes:
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u Caracteristica 1
4 Caracteristica 2
o Caracteristica 3

Ejemplos de items presentados en el informe: @AE

150

Distribucién de las habilidades de los estudiantes segln contexto:

Nivel 1

200

Dimension 3

u Caracteristica 1
4 Caracteristica 2
o Caracteristica 3

: Nivel 2 : Nivel 3 : Nivel 4 :
1 1 1 1
] : :l [ |:E|l : ]
1 1 17 |
! AAla A A |
1 1 1 1
1 1 1 1
o @0 o | ® |
1 1 1 1
n n : =] = :- [ l'pl n ll: u [
1 3 | | |
A W/ & AA AA 4 A | A

e )

: ° | o @e o @ o

1 1 6| |8

1 1 1 1
E = . [l B . |
1 1 1 1
A A AAA &b A: A :A A :
1 1 1 1
e o | e o o
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1

250

300

"I Nacional

350

[ Muy desfavorable

Nivel 5

400

" Muy favorable

450



ANEXO DE CUADROS Y GRAFICOS

CARACTERIZACION GENERAL DE LOS CENTROS EDUCATIVOS
Y SUS DOCENTES (CAPITULO 2)

CUADRO A3
ESCUELAS PUBLICAS QUE CUENTAN CON CADA PROGRAMA SEGUN CONTEXTO SOCIOECONOMICO Y
CULTURAL DE LA ESCUELA
EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: director del centro
Total
Muy Muy escuelas
desfavorable  Desfavorable Medio Favorable favorable publicas
Programa de 91,4 923 88,9 66,5 272 79,1

Alimentacién Escolar

Programa de Ensefianza
de Segundas Lenguas y 82,8 85,2 63,7 62,6 72,1 734
Lenguas Extranjeras

Escuelas Disfrutables 65,1 55,0 449 40,9 40,4 50,6
Campamentos 56,5 577 326 34,0 433 450
Educativos

Programa Maestros

o 61,9 56,3 32,0 00 0,0 338
Comunitarios
Trénsito Educativo 54,5 39,9 334 11,8 0,0 31,6
Otro programa 21,5 40,8 36,6 28,1 93 29,2
Promocion de 324 226 210 156 83 216
Convivencia Saludable
Programa de Huertas en 20,4 257 26,4 181 102 213
Centros Educativos
Programa Educativo de 243 139 119 10,0 00 137

Verano

La escuela no participa
en ninguno de los 09 50 0,0 38 9,1 30
programas anteriores




CUADRO A.4
ESCUELAS PUBLICAS QUE CUENTAN CON CADA PROGRAMA SEGUN REGION

EN PORCENTAJES

ANO 2017

Informante: director del centro

Montevideo Interior Total

Programa de Alimentacion Escolar 72,6 81,6 79,1
Programa de Ensefianza de Segundas Lenguas y Lenguas Extranjeras 82,9 69,7 734
Escuelas Disfrutables 76,6 40,4 50,6
Campamentos Educativos 60,8 389 45,0
Programa Maestros Comunitarios 35,2 332 33,8
Transito Educativo 308 319 316
Otro programa 189 333 29,2
Promocién de Convivencia Saludable 21,0 218 21,6
Programa de Huertas en Centros Educativos 26,9 19,1 21,3
Programa Educativo de Verano 6,3 16,6 137
La escuela no participa en ninguno de los programas anteriores 0,0 4,2 30

GRAFICO A8 ) . ) .

MAESTROS DE TERCERO SEGUN ANTIGUEDAD EN EL CENTRO, SEGUN REGION

EN PORCENTAJES

ANO 2017

Informante: maestros de tercero
Afos: ler ano 1ab 6al0 Mas de 10

Total pais 22,5 47,5 19,6 10,4

Interior 27,4 46,5 20,1 6,1

Montevideo 13,9 49,2 18,9 18,0

GRAFICO A9

MAESTROS DE TERCER GRADO TITULADOS SEGUN REGION
EN PORCENTAJES
AND 2017

Informante: maestros de tercero

Titulado < o No titulado

Total pais 92,0 80

Interior 995 05

Montevideo 968 3,2



GRAFICO A.10

MAESTROS DE TERCERO TITULADOS SEGUN CONTEXTO SOCIOECONOMICO Y CULTURAL DEL CENTRO

EN PORCENTAJES
ANO 2017

Informante: maestros de tercero

Total

Muy favorable
Favorable
Medio
Desfavorable

Muy desfavorable

Titulado < o No titulado
98 |32
92,2 7.9
93,8 6,2
100

100

100

LA CONVIVENCIAY LA PARTICIPACION ESCOLAR (CAPITULO 3)

CUADRO A5

CORRELACIONES ENTRE LOS iNDICES VINCULO CON EL MAESTRO (PERSPECTIVA ESTUDIANTE: VINESDO),
VINCULO CON PARES (PERSPECTIVA ESTUDIANTE: VINPARE), VINCULO MAESTRO CON ESTUDIANTES
(PERSPECTIVA MAESTROS: VDOCESTUD).

ANO 2017

Informante: estudiantes y maestros de sexto

(N =6.728)
VINPARE
VDOCESTUD

CUADRO A6

VINESDO VINPARE
0,4191
01317 0,2108

ESTUDIANTES DE LA MUESTRA SEGUN LA DURACION DE LA JORNADA ESCOLAR

EN PORCENTAJES
ANO 2017

Informante: director del centro

Jornada escolar

Cantidad de estudiantes

4 horas 0 menos 3.877
Entre 5y 7 horas 1.776
8 horas 0o mas 1.804
Sin dato* 205
Total 7.662

*Los valores sin dato corresponden a estudiantes de 10 centros educativos para los que el director no reporta informacion.



CUADROA.7

ESTUDIANTES DE CENTROS URBANOS DE LA MUESTRA SEGUN TAMANO DE LA ESCUELA

EN PORCENTAJES

ANO 2017

Informante: director del centro
Tamaio Cantidad
de la escuela de estudiantes
Pequefio 934
Mediano 3.609
Grande 2.894
Sin dato* 107
Total 7.544

*Los valores sin dato pertenecen a estudiantes de 6 centros educativos para los que el director no reporta informacion.

LAS OPORTUNIDADES DE APRENDIZAJE EN LECTURA
Y MATEMATICA (CAPITULO 5)

CUADRO A8

MAESTROS DE TERCERO SEGUN LA COBERTURA EFECTIVA Y PROYECTADA DE CADA ACTIVIDAD
CURRICULAR EN MATEMATICA

EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: maestros de tercero
Aun no,
pero esta
planificado
Si, fue para mas
trabajada adelante
Dimension Actividad este afio este afio
., Reconocimiento de distintas representaciones de nimeros
Informacion ) 96,6 17
naturales y racionales
Numeracion  Aplicacién Orden e identificacion de regularidades entre nimeros naturales 95,7 3,1
L Explicacion sobre representaciones, ordenamiento de nimeros
Comprension ! ; : - : 86,3 12,1
racionales y regularidades del sistema numérico decimal
Informacién Reconocimiento de las operaciones basicas 96,6 14
o Realizacién de adiciones, sustracciones, multiplicaciones y
. Aplicacion o ) 98 1
Operaciones divisiones entre nimeros naturales
- Resolucion de situaciones de calculo entre nimeros naturales
Comprension ; ; : 95,9 3,5
teniendo en cuenta propiedades de las operaciones
Informacion Reco_r100|m|ento_d_g magnitudes, instrumentos y unidades que 89 98
permiten la medicion
Magnitudes
y medidas Aplicacion Estimacion y comparacion de cantidades de magnitud 773 21
Comprensién  Justificacion de procedimientos de estimacion y medida 65,8 28,2
Informacién Identificacion de informacion presentada en tablas o gréficos 80,9 16,4
Estadistica Aplicacion Relacpnam|ento de informacion estadistica en tablas, graficos o 79 241
lenguaje natural
Comprensiéon  Elaboracion de conclusiones sobre gréficos estadisticos 68,1 235 \°’
N



Informacion Identificacion de figuras del plano y del espacio 914 6,1
Geometria Aplicacién Descripcion de figuras geométricas del plano y del espacio 90,1 8,7
Comprensién Clas[ﬂcamon de figuras del plano y del espacio segun sus 827 153
propiedades
Probabilidad  Aplicacién Reconocimiento de sucesos seguros, posibles e imposibles 42 44
CUADRO A.9 i
MAESTROS DE SEXTO SEGUN LA COBERTURA EFECTIVAY PROYECTADA DE CADA ACTIVIDAD CURRICULAR
EN MATEMATICA
EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: maestros de sexto
Aun no,
Si, fue pero lo
trabajada hard mas
Dimension Actividad esteafio  adelante
- Reconocimiento de distintas representaciones de nimeros
Informacion ; ; ) 97,8 0,7
y naturales, decimales y fraccionarios
Numeracion -
representaciones, s Orden e identificacion de regularidades entre nimeros
i Aplicacion . ’ : 96,2 2,8
regularidades y naturales, decimales y fraccionarios
orden .., ; ; .
- Explicacion sobre representaciones, ordenamiento de nimeros
Comprension : : ; - ) 93 56
racionales y regularidades del sistema numérico decimal
Informacién Reconocimiento de multiplos y divisores de nimeros naturales 86 10,5
NUMeracion - Aplicacién thenplon de mult|plo§ y divisores de niUmeros naturales en 833 146
o situaciones contextualizadas
divisibilidad
Cormprensién Explicacion de relaciones de divisibilidad entre nimeros 817 15
naturales
Informacion Relacionamiento entre operaciones inversas 756 19,2
Operaciones - Aplicacion Realizacion de operaciones entrg ndmeros racionales, teniendo 86,4 123
” en cuenta la relacion entre sus términos
usos y relaciones
L Resolucion de situaciones de célculo entre nimeros racionales
Comprension ; - . 878 10,8
teniendo en cuenta propiedades de las operaciones
Informacion Identificacién de relaciones de proporcionalidad directa 81,3 17,2
_ Aplicacién Resoluqon d_e situaciones en las que interviene la 81 169
Operaciones - proporcionalidad directa
proporcionalidad Interpretacién de la proporcionalidad directa (relaciones
Comprensiéon  entre las tablas de multiplicar, situaciones de descuentos y 82,1 153
aumentos)
Informacion Reconocimiento de distintas unidades de medida 91,2 58
Magnitudes y Aplicacion Med|c_|on y estimacion de cantidades para distintas 893 85
) magnitudes
medidas
Comprension Interpr_etamon de distintas ma»gnltudes en una misma figura y 872 104
de los instrumentos de medicion
- Reconocimiento de informacion estadistica en tablas y
Informacion , 84 14
gréficos
Estadistica Aplicacion ReIaC|on_am|ento de informacion estadistica en tablas, graficos 80,7 172
y lenguaje natural
- Elaboracion de conclusiones con relacién a informacion
Comprension . 82 16,5
presentada en tablas o graficos
Informacion Identificacion de figuras del plano y del espacio 978 02
Geometria Aplicacion Descripcion de figuras geométricas del plano y del espacio 98 09
Comprension CIaS|‘ﬂcaC|on de figuras del plano y del espacio segun sus 96,6 24
propiedades
Probabilidad Comprensién  Calculo de probabilidades de sucesos simples 51 442
Algebra Aplicacién Generalizaciones de corte algebraico en contextos aritméticos 508 363

0 geométricos




CUADRO A.10
CANTIDAD DE DiAS POR SEMANA EN QUE LOS MAESTROS DE TERCERO Y SEXTO PLANTEAN ACTIVIDADES
DE LECTURA Y MATEMATICA CON CONTENIDO ESPECIFICO

EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: maestros de tercero y sexto
Diasala Lectura Lectura Matematica Matematica
semana tercero sexto tercero sexto
1 1.0 33 0,0 00
2 17,7 17,9 22 29
3 433 44,6 20,5 26,0
4 22,3 23,6 333 37,7
5 157 10,7 439 334
Total 100 100 100 100
CUADRO AN
PORCENTAJE DE TIEMPO DE CLASE DEDICADO POR LOS MAESTROS DE TERCERO Y SEXTO A DISTINTAS
ACTIVIDADES
EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: maestros de tercero y sexto
0-25% 26-50% 51-75% 76-100% Total
Lectura tercero
Preparar el clima para dar la clase 58,9 16,5 11,6 12,9 100
Trabajar especificamente en las actividades 30 273 497 200 100
de lectura
Otras 63,9 21,0 10,8 43 100
Lectura sexto
Preparar el clima para dar la clase 70,5 14,1 55 10,0 100
Trabajar especificamente en las actividades 56 363 399 182 100
de lectura
Otras 69,7 16,0 10,4 39 100
Matematica tercero
Preparar el clima para dar la clase 62,9 16,5 8,6 12,0 100
Trabajar e;p_ecfﬁcamente en las actividades 56 325 M8 201 100
de matematica
Otras 61,3 23,1 11,5 41 100
Matematica sexto
Preparar el clima para dar la clase 68,7 151 6,6 9,6 100
Trabajar especificamente en las actividades 35 307 424 234 100

de matematica

Otras 659 19,4 11,2 3,6 100




CUADRO A.12

MAESTROS DE TERCERO Y SEXTO QUE OPINAN QUE LA MAYORIA DE SUS ESTUDIANTES ESTABAN
SUFICIENTEMENTE PREPARADOS AL INICIO DEL ANO PARA REALIZAR DISTINTAS ACTIVIDADES DE

LECTURA

EN PORCENTAJES

ANO 2017

Informante: maestros de tercero y sexto

Dimensiones de la

Maestros que opinan
que la mayoria de
estudiantes de tercero
estaban suficientemente
preparados al inicio

del afio para abordar la

Maestros que opinan
que la mayoria de
estudiantes de sexto
estaban suficientemente
preparados al inicio

del afio para abordar la

competencia lectora  Actividades actividad actividad
Recono}cetr‘elementos basicos de la situacion 712 828
Lectura literal comunicativa
Ubicar informacién explicita en el texto 80,4 91,6
Reconocer el tema del parrafo o del enunciado 66,7 84,3
Relacionar la informacién de los distintos
; 3 No corresponde 68,9
enunciados y parrafos
Lectura inferencial
Resumir la idea general del texto 579 65,8
Establecer relaciones entre el texto verbal y no
) ) 739 80,7
verbal (imé&genes, cuadros, graficas)
Reconocer la intencionalidad y las
caracteristicas estructurales de secuencias
- - e 53,0 79,4
narrativas, argumentativas y explicativas del
texto
EIaborar opiniones propias sobre las No corresponde 639
cuestiones que plantea el texto
Lectura critica
Reconocer el tono del texto de acuerdo a su
contenido (por ejemplo, humoristico, didéctico, No corresponde 66,9

emotivo)

Construir significados a partir de palabras
claves y elaborar conclusiones a partir de la
idea general del texto

49,5

No corresponde




CUADRO A3
MAESTROS DE TERCERO QUE OPINAN QUE LA MAYORIA DE SUS ESTUDIANTES ESTABAN SUFICIENTEMENTE
PREPARADOS AL INICIO DEL ANO PARA REALIZAR DISTINTAS ACTIVIDADES DE MATEMATICA

EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: maestros de tercero
Maestros que opinan
que la mayoria de
estudiantes de tercero
Dimensiones de estaban suficientemente
Bloque la competencia preparados al inicio del afio
tematico en matematica Actividades para abordar la actividad
Reconocimiento de distintas
Informacion representaciones de nimeros naturales y 50,1
racionales
Numeracion Aplicacion Orden e identificacion de regularidades entre 817
ndmeros naturales
Explicacion sobre representaciones,
Comprension ordenamiento de nuUmeros racionales y 49,3
regularidades del sistema numérico decimal
Informacion Reconocimiento de las operaciones basicas 83,1
Realizacién de adiciones, sustracciones,
Aplicacion multiplicaciones y divisiones entre nimeros 71,6
Operaciones naturales
Resolucion de situaciones de caélculo entre
Comprension numeros naturales teniendo en cuenta 62,0
propiedades de las operaciones
Reconocimiento de magnitudes,
Informacion instrumentos y unidades que permiten la 64,1
medicion
Magnitudes y Estimacion y comparacion de cantidades de
medidas Aplicacién magnitud 53,0
Comprension Jus_Uﬂca_qon de p_rocedmentos de 402
estimacion y medida
- Identificacién de informacién presentada en
Informacion ) 59,1
tablas o gréficos
Estadistica Aplicacion Relamonam@nto de |nform§0|0n estadistica 484
en tablas, graficos o lenguaje natural
- Elaboracion de conclusiones sobre gréficos
Comprension - 42,6
estadisticos
Informacion Identificacion de figuras del plano y del 770
espacio
Geometria Aplicacion Descr|pC|on de figuras geométricas del plano 69,0
y del espacio
Comprensién CIaS|ﬂlcaC|onl de figuras Qel planoy del 540
espacio segun sus propiedades
Probabilidad Aplicacién Reconocimiento de sucesos seguros, 370

posibles e imposibles




CUADRO A.14

MAESTROS DE TERCERO QUE OPINAN QUE LA MAYQRIA DE SUS ESTUDIANTES ESTABAN

SUFICIENTEMENTE PREPARADOS AL INICIO DEL ANO PARA REALIZAR DISTINTAS ACTIVIDADES
DE MATEMATICA SEGUN CONTEXTO SOCIOECONOMICO Y CULTURAL DEL CENTRO

EN PORCENTAJES
ANO 2017

Informante: maestros de tercero

Actividades

Muy
desfavorable

Desfavorable

Medio

Favorable

Muy
favorable

Nacional

Reconocimiento de distintas
representaciones de nimeros
naturales y racionales

41,3

399

553

483

65,4

508

Orden e identificacion de
regularidades entre nimeros
naturales

728

709

84,4

879

918

822

Explicacion sobre
representaciones, ordenamiento
de numeros racionales y
regularidades del sistema
numeérico decimal

42,7

39,7

46,1

488

66,2

49,6

Reconocimiento de las
operaciones basicas

74,6

768

82,0

88,1

933

83,6

Realizacién de adiciones,
sustracciones, multiplicaciones
y divisiones entre nimeros
naturales

63,7

60,9

71,2

771

833

721

Resolucion de situaciones de
célculo entre nimeros naturales
teniendo en cuenta propiedades
de las operaciones

58,9

54,7

60,6

574

76,2

62,4

Reconocimiento de magnitudes,
instrumentos y unidades que
permiten la medicion

63,6

55,5

54,1

62,2

80,9

64,5

Estimacion y comparacion de
cantidades de magnitud

50,5

43,0

383

59,3

68,0

53,2

Justificacion de procedimientos
de estimacion y medida

39,9

329

30,3

38,0

55,2

404

Identificacion de informacién
presentada en tablas o graficos

58,6

56,3

579

57,7

64,8

59,6

Relacionamiento de informacion
estadistica en tablas, gréficos o
lenguaje natural

48,1

49,5

46,7

41,7

56,1

48,6

Elaboracion de conclusiones
sobre graficos estadisticos

37,7

46,1

44,1

3838

478

42,8

Identificacion de figuras del plano
y del espacio

679

777

81,3

76,6

83,0

774

Descripcion de figuras
geométricas del plano y del
espacio

64,6

66,4

72,7

63,4

779

69,3

Clasificacion de figuras del
plano y del espacio segun sus
propiedades

45,5

42,0

60,2

51,7

67,5

54,1

Reconocimiento de sucesos
seguros, posibles e imposibles

34,8

413

30,3

36,1

422

371




CUADRO A.15

MAESTROS DE SEXTO QUE OPINAN QUE LA MAYORIA DE SUS ESTUDIANTES ESTABAN SUFICIENTEMENTE
PREPARADOS AL INICIO DEL ANO PARA REALIZAR DISTINTAS ACTIVIDADES DE MATEMATICA

EN PORCENTAJES

ANO 2017

Informante: maestros de sexto

Maestros que opinan que la
Dimensiones mayoria de estudiantes de
dela sexto estaban suficientemente
competencia preparados al inicio del afio para

Blogue tematico matematica Actividades abordar la actividad
L Reconocimiento de distintas representaciones de
Informacion - ; ) ; 53,1
numeros naturales, decimales y fraccionarios
Numeramon A L Orden e identificacion de regularidades entre
representaciones,  Aplicacion . ) - ; 54,0
i numeros naturales, decimales y fraccionarios
regularidades y
orden Explicacion sobre representaciones, ordenamiento
Comprensién  de nimeros racionales y regularidades del sistema 54,3
numeérico decimal
- Reconocimiento de multiplos y divisores de nimeros
Informacion 66,5
naturales
Numeracién - L Obtencién de multiplos y divisores de nimeros
L Aplicacion L . 60,0
divisibilidad naturales en situaciones contextualizadas
L Explicacion de relaciones de divisibilidad entre
Comprension ) 59,0
ndmeros naturales
Informacion Relacionamiento entre operaciones inversas 54,0
L Realizacién de operaciones entre nimeros racionales
. Aplicacién - 9 P 54,0
Operaciones - teniendo en cuenta la relacién entre sus términos
usos y relaciones -~ - ; . .
Resolucion de situaciones de célculo entre nimeros
Comprensién  racionales teniendo en cuenta propiedades de las 57,1
operaciones
Informacion Idenuﬂcamon de relaciones de proporcionalidad 56,0
directa
. s Resolucion de situaciones en las que interviene la
Operaciones Aplicacion ; ) : 58,0
S proporcionalidad directa
-proporcionalidad
Interpretacion de la proporcionalidad directa
Comprension  (relaciones entre las tablas de multiplicar, situaciones 59,5
de descuentos y aumentos)
Informacion Reconocimiento de distintas unidades de medida 83,0
Magnitudes y Aplicacion Med|qon y estimacion de cantidades para distintas 756
. magnitudes
medidas
L Interpretacion de distintas magnitudes en una misma
Comprension fi . T 68,2
igura y de los instrumentos de medicion
L Reconocimiento de informacion estadistica en tablas
Informacion . 71,5
y graficos
Estadistica Aplicacién ReIaC|ona’m|ento de |nformaC|on estadistica en 65,0
tablas, graficos y lenguaje natural
L Elaboracion de conclusiones con relacion a
Comprension . e . 62,0
informacion presentada en tablas o graficos
Informacion Identificacion de figuras del plano y del espacio 83,0
) Aplicacion Descn_pmon de figuras geométricas del plano y del 79,4
Geometria espacio
Comprension CIaS|ﬁcap|on de figuras del plano y del espacio segun 703
sus propiedades
Probabilidad Comprensién  Calculo de probabilidades de sucesos simples 45,0
Algebra Aplicacion Generalizaciones de corte algebraico en contextos 395

aritméticos o geométricos




CUADRO A.16
MAESTROS DE TERCERO QUE OPINAN QUE LA MAYQRIA DE SUS ESTUDIANTES ESTABAN
SUFICIENTEMENTE PREPARADOS AL INICIO DEL ANO PARA REALIZAR DISTINTAS ACTIVIDADES DE

MATEMATICA SEGUN CONTEXTO SOCIOECONOMICO Y CULTURAL DEL CENTRO

EN PORCENTAJES
ANO 2017

Informante: maestros de tercero

Actividades

Muy
desfavorable

Desfavorable

Medio

Favorable

Muy
favorable

Total

Reconocimiento de distintas
representaciones de nimeros
naturales, decimales y
fraccionarios

478

32,5

65,5

57,6

64,9

54,0

Orden e identificacion de
regularidades entre nimeros
naturales, decimales y
fraccionarios

50,8

399

63,8

488

69,1

54,8

Explicacion sobre
representaciones, ordenamiento
de numeros racionales y
regularidades del sistema
numeérico decimal

51,0

38,6

66,1

49,0

70,0

552

Reconocimiento de multiplos y
divisores de nimeros naturales

709

54,5

58,2

72,3

78,0

67,6

Obtencién de mdultiplos y divisores
de nimeros naturales en
situaciones contextualizadas

69,5

44,5

52,7

658

68,4

60,7

Explicacion de relaciones de
divisibilidad entre numeros
naturales

62,7

44,4

539

68,3

65,6

59,6

Relacionamiento entre operaciones
inversas

54,7

34,8

53,1

57,6

68,9

54,6

Realizacion de operaciones entre
numeros racionales, teniendo

en cuenta la relacién entre sus
términos

57,6

34,4

59,3

59,2

62,1

54,8

Resolucion de situaciones de
célculo entre nimeros racionales
teniendo en cuenta propiedades de
las operaciones

67,4

39,6

63,6

56,8

63,6

58,1

Identificacion de relaciones de
proporcionalidad directa

54,4

49,1

559

59,2

64,1

57,0

Resolucion de situaciones en las
que interviene la proporcionalidad
directa

60,0

48,7

57,5

61,9

63,7

58,7

Interpretacion de la
proporcionalidad directa
(relaciones entre las tablas
de multiplicar, situaciones de
descuentos y aumentos)

57,9

484

60,7

63,5

69,7

60,5

Reconocimiento de distintas
unidades de medida

794

774

84,5

87,0

91,3

84,4

Medicion y estimacion de
cantidades para distintas
magnitudes

70,5

709

782

80,6

82,5

769

Interpretacion de distintas
magnitudes en una misma figura y
de los instrumentos de medicion

69,3

59,3

652

72,0

781

69,4




Reconocimiento de informacién

estadistica en tablas y graficos 698 659 777 862 653 /28
Relacionamiento de informacion

estadistica en tablas, graficos y 63,7 58,5 60,7 79,7 65,2 66,0
lenguaje natural

Elaboracion de conclusiones con

relacién a informacién presentada 64,8 55,0 53,2 78,5 61,2 63,1
en tablas o gréficos

Identificacion de figuras del plano 'y 868 766 94 891 784 849
del espacio ! ' ' ' ! '
Descripcion de figuras geométricas 745 801 872 841 787 808
del plano y del espacio ! ' ' ! ’ '
Clasnﬂcac_lon de,ﬂguras del plano y 729 617 708 752 76,0 716
del espacio segun sus propiedades

Calculo de probabilidades de 599 348 500 5809 338 454
sucesos simples ' ' ' ! ' '
Generalizaciones de corte

algebraico en contextos 40,3 29,1 41,0 42,9 431 39,5

aritméticos o geométricos

GRAFICO A.11

MAESTROS DE TERCEROQ Y SEXTO SEGUN PERCEPCION DE LA SUFICIENCIA DEL TIEMPO SEMANAL
DISPONIBLE PARA ABORDAR LOS CONTENIDOS CURRICULARES DE MATEMATICA

EN PORCENTAJES
ANO 2017

Informante: maestros de tercero y sexto

Tercero

Sexto

GRAFICO A.12

MAESTROS DE TERCERO Y SEXTO SEGUN EL MOTIVO POR EL QUE CONSIDERAN QUE EL TIEMPO SEMANAL
NO ES SUFICIENTE PARA ABORDAR LOS CONTENIDOS CURRICULARES DE MATEMATICA

Tiempo semanal suficiente <
1

-> Tiempo semanal insuficiente
1

EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: maestros de tercero y sexto
1.4 11
Tercero 44,3 30,2 \ 8,5 7,6 6,8
Sexto 93,3 1,2 1,0
1.0 / \ 0.6

Los contenidos del programa escolar son extensos o complejos para al tiempo asignado

Los alumnos no dominan las herramientas basicas necesarias para abordar los temas de este curso y eso insume tiempo extra

La Inspeccién sugiere darle prioridad a otros temas

El grupo es demasiado numeroso y ello enlentece el ritmo de avance

La inclusién de alumnos con necesidades educativas especiales insume multiples dedicaciones y ello enlentece el ritmo de avance
Otras actividades propias del centro educativo restan tiempo de trabajo en el aula

Otros
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EL DESEMPENO DE LOS ESTUDIANTES EN LECTURA
(CAPITULO 6)

CUADRO A.17
ESTUDIANTES DE TERCERO EN CADA NIVEL DE DESEMPENO DE LECTURA SEGUN REGION
EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: estudiantes de tercero
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Total
Montevideo 22,5 24,7 20,0 15,2 17,7 100
Interior 209 26,8 21,3 14,9 16,2 100
Nacional 21,5 26,1 20,8 15,0 16,7 100
CUADRO A.18 N ) )
ESTUDIANTES DE SEXTO EN CADA NIVEL DE DESEMPENO DE LECTURA SEGUN REGION
EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: estudiantes de sexto
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Nivel 6 Total
Montevideo 39 150 23,9 25,8 18,6 12,8 100
Interior 46 16,2 26,4 25,6 16,5 10,7 100
Nacional 44 15,8 256 25,7 17,2 11,4 100

EL DESEMPENO DE LOS ESTUDIANTES EN MATEMATICA
(CAPITULO 7)

CUADRO A.19
ESTUDIANTES DE TERCERO EN CADA NIVEL DE DESEMPENO DE MATEMATICA SEGUN SEX0
EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: estudiantes de tercero
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Total

Varones 2,3 49,7 22,4 13,0 12,7 100

Nifias 1,6 48,1 24,3 12,2 13,8 100

Nacional 2,0 489 23,3 12,6 13,2 100




CUADRO A.20

ESTUDIANTES DE TERCERO EN CADA NIVEL DE DESEMPENO DE MATEMATICA SEGUN REGION

EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: estudiantes de tercero
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Total
Montevideo 2,3 477 22,0 13,6 14,6 100
Interior 1.8 49,6 24,1 121 12,5 100
Nacional 2,0 489 23,3 12,6 13,2 100
CUADRO A.21 N ) )
ESTUDIANTES DE SEXTO EN CADA NIVEL DE DESEMPENO DE MATEMATICA SEGUN SEX0
EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: estudiantes de sexto
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Total
Varones 6,9 27,6 36,4 22,2 7.0 100
Nifias 52 28,4 37.8 22,7 59 100
Nacional 6,1 28,0 371 22,4 6,5 100
CUADRO A.22 N ) ) )
ESTUDIANTES DE SEXTO EN CADA NIVEL DE DESEMPENO DE MATEMATICA SEGUN REGION
EN PORCENTAJES
ANO 2017
Informante: estudiantes de sexto
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Total
Montevideo 4.8 26,2 357 25,6 7,7 100
Interior 6,8 289 37,8 20,8 58 100
Nacional 6,1 28,0 37,1 22,4 6,5 100

K
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INFORME DE RESULTADOS DE TERCERQ Y SEXTO
DE EDUCACION PRIMARIA

Este primer informe de resultados de Aristas, la Evaluacion
Nacional de Logros Educativos, se propone dar cuenta de los
logros del sistema educativo entre los estidiantes'de tercero
y sexto de primaria a nivel nacional. Se'basa en'la
informacion recolectada en el operativo de evaluacion
realizado durante el mes de octubre de 2017 en centros
publicos y privados, urbanos y rurales de todo €l pais.

Para construir esta observacion multidimensional

y compleja, se consultd a diversos actores de la'vida escolar.
El conjunto de informacion que se brinda en este documento
permite conocer los logros del sistema educativo y los
puntos de vista de docentes, directores, estudiantes

y padres. Esto servira para debatir y reflexionar sobre los
avances logrados y los problemas que persisten, con el fin
de generar insumos titiles y validos para el disefio de futuras
politicas educativas, ya que conocer nos hace crecer.

aristas2017.ineed.edu.uy
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