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ENSAYOS

Las mediciones de la calidad del aprendizaje
matematico en Meéxico: iqué nos devela la
prueba pisA 2003 y como podemos responder?

José Luis Cortina

Resumen: Este ensayo aporta elementos para delinear una agenda que efectiva-
mente responda a la realidad que develan las mediciones de la calidad de la edu-
cacion basica en el caso de las matematicas en México. El ensayo se centra en la
prueba pisA 2003, instrumentada por la OCDE. Esté dividido en dos partes: la pri-
mera esta dedicada a especificar los retos educativos en matematicas que develd
la prueba pisa 2003 en el caso mexicano; la segunda esta dedicada a enmarcar
los retos conceptuales implicitos en el desarrollo de intervenciones educativas efi-
caces en contextos institucionales en los que adquieren gran importancia los re-
sultados de pruebas estandarizadas como la de pisa 2003. Se distingue entre dos
racionalidades basicas implicitas en los programas de mejoramiento de la ensefian-
za matematica: la descendente y la ascendente. Se explica por qué la racionalidad
ascendente puede ser mas pertinente para el caso mexicano.
Palabras clave: pisa, calidad de la educacion basica.

Abstract: This essay discusses the current situation of mathematics education in
Mexico, revealed by the pisa 2003 assessment, conducted by the Organization of
Economic Cooperation and Development (0ECD). The essay is divided into two
parts. The first part specifies the current (and disappointing) state of mathema-
tics education in Mexico, as revealed by Pisa 2003. The second part discusses the
conceptual challenges involved in developing strategies for effective educational
improvement in mathematics, in the case of the Mexican compulsory-schooling
system. In particular, it discusses why bottom-up strategies might be more effec-
tive than top-down ones.
Keywords: PIsa, situation of mathematics education.

Fecha de recepcion: 29 de julio de 2004.
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Las mediciones de la calidad del aprendizaje matematico en México

INTRODUCCION

Uno de los cambios mas significativos en la historia reciente del sistema educa-
tivo mexicano ha sido el dar a conocer a la opinion publica los resultados de las
evaluaciones de calidad del sistema educativo. Hasta antes del ano 2000, muy
poco se sabia sobre el estado global del aprendizaje del alumnado mexicano,
tanto en matematicas como en otras areas del plan de estudios. A partir de ese
ano se han dado a conocer los resultados de multitud de evaluaciones. Algunas
han sido elaboradas por instituciones nacionales, como son el Institutito Nacio-
nal para la Evaluacion de la Educacion (NEE), el Centro Nacional de Evaluacion
para la Educacion Superior (Ceneval) y la Direccion General de Evaluacion de la
Secretaria de Educacion Publica (DGE-SEP). Otras evaluaciones han sido de corte
internacional, disefiadas y avaladas por instituciones como la Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) v la Orga-
nizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economico (OCDE).

Para los educadores matematicos mexicanos, los resultados de las evaluacio-
nes de calidad representan un enorme reto, tanto profesional como conceptual.
Por una parte, estas evaluaciones muestran la existencia de una diferencia grande
y desfavorable entre los objetivos del plan de estudios y lo que logra aprender el
alumnado, diferencia que reclama intervenciones profundas. Por otra parte, se
vuelve necesario concebir modos de intervencion educativa que efectivamente lle-
ven al mejoramiento sustancial de como se enseiian y aprenden las matematicas
en el pais.

Mi objetivo principal en este ensayo es aportar elementos que sirvan para de-
linear una agenda que responda efectivamente a la realidad que develan las me-
diciones de la calidad de la educacion basica en el caso de las matematicas en
Mexico. En el ensayo me centro en la prueba 2003 del Programa Internacional
para la Evaluacion del Alumnado (Pisa, por sus siglas en inglés) instrumentada por
la OCDE, por ser una prueba independiente de medicion periodica de la calidad
de la educacion y por haber tenido a las matematicas como su enfoque princi-
pal en 2003. El ensayo esta dividido en dos partes: la primera esta dedicada a
especificar los retos educativos en matematicas que develd la prueba pisa 2003
en el caso mexicano; la segunda esta dedicada a enmarcar los retos conceptua-
les implicitos en el desarrollo de intervenciones educativas eficaces en contextos
institucionales en los que adquieren gran importancia los resultados de pruebas
estandarizadas como la de pisa 2003.
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PISA 2003

El objetivo explicito de la prueba PISA es ser una herramienta que permita a los
gobiernos de los estados participantes evaluar comparativamente la calidad de
sus sistemas educativos. La prueba pisA pretende medir el nivel de preparacion
al final del ciclo de educacion basica de los jovenes de un pais, para enfrentar
los retos de participar en las sociedades modernas de conocimiento. La prueba
PISA se aplica cada tres anos, evaltia el desemperio global del alumnado en tres
areas disciplinares basicas: lectura, ciencias y matematicas. En cada aplicacion se
hace énfasis en una de las tres areas. En 2003, el énfasis fue en matematicas.

La prueba PisA busca ser un instrumento de medicion estadistica de la calidad
educativa de un sistema. Implica muestras aleatorias de por lo menos 4 500
alumnos por pais. Evaltia a la poblacion de jovenes de entre 15 afios, 3 meses
v 16 afios, 2 meses de edad que estan inscritos en un sistema educativo y no tie-
nen un rezago escolar importante (mas de dos afnos).

En la prueba pisa 2003 participaron los 40 paises miembros de la OCDE
(Espafia y México entre ellos), asi como de 11 paises acompafiantes (Uruguay
v Brasil, entre ellos). México, por iniciativa de su gobierno, tuvo la muestra mas
grande (29 983 alumnos), lo que permitid obtener no solo resultados estadisti-
camente representativos del pais, sino también de cada estado de la federacion
v de cada modalidad educativa de educacion media y media superior en la que
estaba inscrito el alumnado evaluado. Los resultados globales de la prueba pisa
2003 fueron dados a conocer en el documento Learning for Tomorrows World:
First Results from pisa 2003! (Pisa-Internacional) v los especificos para México
en el documento Resultados de las pruebas Pisa 2000 y 2003 en México? (Pisa-
México).

LA PRUEBA PISA Y SU ORIENTACION HACIA LAS MATEMATICAS

En el documento pisa-Internacional se hace énfasis en que el enfoque del pro-
grama es prospectivo —tanto en matematicas como en lectura y ciencia-, va que
no busca determinar el nivel de adquisicion de los conocimientos especificados

! Este documento se puede obtener gratuitamente en: http://www.pisa.oecd.org..

2 Este documento se puede obtener gratuitamente en: http://multimedia.ilce.edu.mx/inee,
en la seccion de publicaciones. La referencia completa aparece en la seccion de referencias de
este ensayo (Vidal v Diaz, 2004).
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en el curriculo de un sistema educativo,® sino la capacidad del estudiantado para
utilizar conocimientos adquiridos al enfrentar retos de la vida real.

En el caso de las matematicas, en la prueba pisa 2003 se evaluo el desem-
peno del alumnado en cuatro campos disciplinarios especificos: espacio y forma
(andlogo a geomelria), cambio y relaciones (analogo a algebra), cantidad (analo-
g0 a aritmética) e incertidumbre (analogo a probabilidad) y también en general*
Seguin su desempeiio, a cada estudiante se le ubico dentro de una escala con
valor maximo de 700 puntos. El puntaje asignado a cada estudiante se determi-
no siguiendo un elaborado sistema de cuantificacion psicoméltrica que tuvo en
cuenta tanto la dificultad de los items contestados como la calidad de las res-
puestas. Seguin el puntaje obtenido, a cada estudiante se le ubico en uno de siete
niveles de desempefio matematico, donde el Nivel O es el mas bajo (menos de
358 puntos) y el Nivel 6, el mas alto (mas de 668 puntos).

Los siete niveles de desemperio matematico de la prueba Pisa buscan reflejar la
capacidad de los estudiantes para matematizar situaciones. En la prueba Pisa,
matematizar se entiende como el proceso conceptual que implica interpretar una
situacion cuantitativamente vy lidiar con ella exitosamente. La orientacion de la
prueba PISA hacia la matematizacion hace que no sean muy valoradas las capa-
cidades de los alumnos para realizar calculos laboriosos (por ejemplo, calcular
una aproximacion con cuatro decimales de la raiz cuadrada de 35, usando lapiz
v papel), evocar definiciones (por ejemplo, la de los ntimeros racionales) y repro-
ducir formulas (por ejemplo, la del volumen de una esfera). En lugar de ello, lo que
mas se valora son las capacidades del alumnado para lidiar de manera relativa-
mente compleja con situaciones nuevas y dificiles, haciendo uso de conocimien-
tos matematicos.”

Segun los criterios psicometricos especificados en el documento PiSA-Interna-
cional, cuando se ubica a un alumno(a) en el Nivel 6 de desemperio global en
matematicas (méas de 668 puntos), se considera que ella o él son capaces de con-
ceptualizar, generalizar vy utilizar informacion basada en sus exploraciones y
modelado de situaciones problematicas v complejas. Ademas, pueden vincular in-
formacion proveniente de diferentes fuentes y representaciones v relacionarla de
manera flexible. Se considera que estos estudiantes pueden utilizar estas capaci-

3 Estos niveles los explico posteriormente en este ensayo.

" De aqui en adelante me referiré solamente a los resultados en matematicas en general
v no a los especificos por area.

> Un ejemplo de estas situaciones serfa determinar la cantidad de liquido que contendria
una jarra si se la llena hasta los 3/5, sabiendo que la capacidad total de la jarra es de 5/3 de
litro.
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dades, en conjunto con su destreza en el uso de simbolos y operaciones mate-
maticas formales, para desarrollar aproximaciones v estrategias al enfrentar situa-
ciones novedosas. Se considera que también pueden formular y comunicar con
precision su quehacer matematico al enfrentar estas situaciones y argumentar la
pertinencia de su quehacer en relacion con la situacion en cuestion.

La proporcion del estudiantado que se ubica en el Nivel 6 es de interés, ya
que, dentro de la racionalidad de pisa, muestra la capacidad de un sistema edu-
cativo de formar estudiantes con competencias optimas de matematizacion. El
promedio de los paises miembros de la OCDE de alumnos ubicados en el Nivel 6
fue de 4%. Solo Hong Kong-China (al cual el documento pisa-Internacional se
refiere como “pais invitado”) tuvo méas de 10% de su alumnado en este nivel.

En contraste, cuando se ubica a un alumno en el Nivel 1 de desempeiio glo-
bal en matematicas (menos de 421 puntos pero mas de 358) se considera que
ella o ¢l solo pueden resolver problemas que estan claramente definidos, en los
que toda la informacion estad presente y los cuales involucran contextos fami-
liares. Se considera que estos alumnos solo pueden resolver situaciones que
requieren interpretaciones matematicas simples, utilizando procedimientos ruti-
narios y siguiendo instrucciones explicitas. En la prueba Pisa, los alumnos que ni
siquiera pueden resolver los problemas de Nivel 1 se ubican en el Nivel 0.

Segtin los criterios psicometricos especificados en el documento Pisa-Interna-
cional, los alumnos ubicados en los Niveles O v 1 tienen muy pocas posibilida-
des de participar exitosamente en las sociedades modernas de conocimiento. Estos
alumnos estarfan marginados del mercado laboral globalizado v tecnologizado.
Su participacion ciudadana también estaria limitada, ya que su nivel de conoci-
miento matematico seria insuficiente para formular juicios v opiniones relativa-
mente elaborados, que estuvieran basados en informacion cuantitativa, del de-
sempeno de las instituciones sociales (por ejemplo, la Secretaria de Educacion
Publica).

Desde la racionalidad de la prueba pisa, la proporcion del estudiantado ubi-
cada en los Niveles 0y 1 es de interés, va que refleja las limitaciones de un sis-
tema educativo para proveer a todo su estudiantado con la educacion matema-
tica de calidad suficiente para favorecer su desarrollo humano. Los resultados de la
prueba PISA 2003 muestran que, segin esta racionalidad, todos los paises parti-
cipantes tienen problemas de equidad en la calidad de la educacion matematica
que proporcionan a su estudiantado. El promedio del alumnado de los paises
miembros de la OCDE ubicado entre los Niveles O y 1 es de 21.4%; solo dos pai-
ses (Corea del Sur y Finlandia) tuvieron menos de 10 por ciento.
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RESULTADOS DE MEXICO

Los resultados presentados en el documento PisA-México denotan enormes re-
tos para el sistema educativo nacional. El puntaje promedio en matematicas del
estudiantado fue de 385, lo que, de acuerdo con los criterios psicométricos de la
prueba PISA, equivale a una calificacion de Nivel 1 (insuficiente) de desemperio.
Este puntaje ubicd a México en el lugar 37 de los 40 paises participantes; por
debajo de Turquia, Uruguay y Tailandia, por encima de Indonesia, Ttinez y Bra-
sil, v en el tltimo lugar de los paises miembros de la OCDE.

Los resultados presentados en el documento pisa-Meéxico muestran al sistema
educativo mexicano con una capacidad muy limitada para formar estudiantes
con competencias optimas de matimatizacion. Menos de 0.1% del estudiantado fue
ubicado en el Nivel 6. La cifra es tan baja que incluso sugiere que la calidad de la
educacion privada en México® deja mucho que desear, ya que si el desemperio
de este subsistema hubiera sido equiparable al promedio de la 0cbE (4% del
alumnado en Nivel 6), la muestra nacional hubiera registrado un porcentaje mu-
cho mas alto de alumnos en el Nivel 6 (al menos 0.4 por ciento).

Mas relevante es la proporcion de alumnos ubicados entre los Niveles O vy 1.
Sobre la base de los criterios de la prueba Pisa, los resultados sugieren que alre-
dedor de 65.9% del estudiantado mexicano representado en la muestra no cuenta
con las habilidades minimas de matematizacion para insertarse en el mercado
laboral globalizado y tecnologizado ni para la participacion ciudadana. Sin em-
bargo, es pertinente aclarar que esta cifra, de por si preocupante, no refleja ade-
cuadamente la dimension de la deficiencia existente en la calidad de la educacion
basica en matematicas de México (de acuerdo con los criterios del instrumento),
documentada en PIsA-México.

La prueba pisA busca medir el nivel de preparacion de los jovenes de un pais
al final del ciclo de educacion basica, pero por la diversidad de sistemas en los
paises participantes, se orienta a evaluar a estudiantes de entre 15 anos, 3 meses
a 16 afos, 2 meses de edad que estén inscritos en la escuela y no tengan un re-
zago de mas de 2 anos. En el caso de la aplicacion en México de la prueba Pisa
2003, mas de 3/4 del estudiantado de esta edad ya habia terminado el ciclo de

6 A pesar de que 13.3% de la muestra correspondio a escuelas privadas, el instrumento no
fue disefiado para ofrecer datos representativos de esta modalidad educativa. Sin embargo, es
interesante mencionar que el promedio obtenido por los alumnos de escuelas privadas en ma-
tematicas fue de 430 puntos, lo que corresponde a un Nivel 2 de desemperio. Esto coloca al
subsistema de educacion privada 72 puntos por encima de la media nacional y por debajo de
las medias de todos los paises miembros de la OCDE, excepto Turquia.
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educacion basica (tercero de secundaria) en el momento del examen. Esto hace
que sea razonable suponer que los resultados globales de México estan positiva-
mente sesgados, va que no todos los alumnos que terminan la educacion basica
contintian inscritos en el sistema. Los resultados de la prueba pisa 2003 solo son
representativos de 58% de los jovenes mexicanos en el rango de edad determi-
nado. Lo que vale la pena notar es que aproximadamente 14.5% de los jovenes
que no fueron incluidos en la muestra (7% de toda la generacion) si concluye-
ron el ciclo de educacion basica. Es razonable suponer que la gran mayoria de
estos jovenes hayan sido miembros de las comunidades economicamente mas
desfavorecidas del pais v que hayan egresado de modalidades de educacion se-
cundaria de méas bajo desempeiio, que son las que tipicamente dan servicio a
esas comunidades.

En el documento pisa-México hay datos que permiten formular una imagen
mas precisa de la calidad del sistema de educacion basica de acuerdo con los
criterios del programa. De particular interés son los resultados de 22% del alum-
nado examinado que se encontraba todavia inscrito en el ciclo de educacion ba-
sica (secundaria). De éste, 77.7% fue ubicado entre los Niveles 0 v 1. El desglose
de estos resultados por modalidad educativa informa atin mejor sobre la situacion.
La modalidad que reporta mejores resultados es la de secundaria general, con
71%" del estudiantado entre los Niveles 0 y 1, sigue la de secundaria técnica
con 82.7%, luego la secundaria para trabajadores con 94.2% v al final la tele-
secundaria con 94.4 por ciento.

Los resultados de la Telesecundaria son de particular interés por ser ésta la
modalidad de educacion secundaria que da servicio a las poblaciones rurales v
suburbanas economicamente mas desfavorecidas v por ser la de mas rapido cre-
cimiento en el pais. Segiin lo informado en PisA-Meéxico, 20.3% de la matricula
nacional de secundaria en 2003 correspondia a telesecundaria, con tres estados
(Chiapas, Veracruz v Zacatecas) con mas de 40%. Los resultados informados en
PIsSA-Meéxico muestran que se esta logrando verdaderamente muy poco, en térmi-
nos de proveer al alumnado que asiste a la telesecundaria de una educacion ma-
tematica que favorezca su desarrollo humano.

Para los educadores matematicos, los resultados informados en el documento
PISA-Meéxico muestran una imagen preocupante del estado de la educacion ma-
tematica en el sistema mexicano. Por una parte, los resultados sugieren que existe

7 Cabe aclarar que la enorme mayoria de las escuelas secundarias privadas del pais operan
con esta modalidad, lo que puede explicar la diferencia de resultados respecto a la modalidad
de secundaria técnica.
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una capacidad sumamente limitada, tanto de escuelas publicas como privadas,
para formar alumnos con competencias matematicas optimas. Por otra parte, los
resultados sugieren que la calidad de la educacion matematica que se esta brin-
dando a la gran mayoria del estudiantado no es suficiente para favorecer su parti-
cipacion en las dinamicas economicas y politicas que se han tratado de adoptar
en el pais desde hace va varias décadas.

De acuerdo con la racionalidad de la prueba pisa y teniendo en cuenta los
posibles sesgos de la muestra, es valido suponer que no mas de 25% de la ju-
ventud mexicana esta recibiendo -de parte del sistema nacional de educacion
basica- la formacion matematica con la calidad minima necesaria para poder in-
sertarse en el mercado laboral globalizado y tecnologizado v participar en las
dinamicas democraticas de sus localidades, estados v pais, de una manera acti-
va, critica e informada.

MEDICION VS. INTERVENCION

Hasta este punto del ensayo, he mostrado como instrumentos, como la prueba
Pisa 2003, pueden ser de gran utilidad para dimensionar los retos que enfrenta
un sistema educativo en términos de ofrecer educacion matematica de calidad a
todo su estudiantado. Esto lo he hecho presentando sintéticamente un panorama
del estado de la calidad de la educacion matematica en México, utilizando los re-
sultados publicados en el documento pisA-México. Es importante reconocer que
el potencial de este tipo de instrumentos se deriva, en gran parte, de los posicio-
namientos tedricos implicitos en sus disefios respecto a fenomenos educativos
como el aprendizaje v la ensenanza. En este apartado explico como, si bien estos
posicionamientos permiten la conduccion de mediciones sistémicas de la calidad
educativa, tambien pueden convertirse en importantes obstaculos para el desa-
rrollo de estrategias de intervencion que lleven efectivamente al mejoramiento
sustancial de como se ensenan y aprenden las matematicas en un sistema edu-
cativo.

Instrumentos como la prueba pisa 2003 se fundamentan en principios teoricos
desarrollados dentro de la psicologia experimental en su rama de psicometria.
Danzinger (1990), en su historia critica de la psicologia experimental, explica como
se desarrollo esta disciplina tratando en gran medida de dar respuesta a las ne-
cesidades de los administradores educativos; en particular, respecto a las necesi-
dades derivadas del hecho de que actores, que estan apartados de los salones de
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clase y con poco conocimiento de lo que implica el aprendizaje v la ensenanza
en areas especificas del curriculo, puedan encabezar los esfuerzos de instrumen-
tacion sistémica v evaluacion de estrategias de mejoramiento pedagogico (por
ejemplo, la instrumentacion de cierto plan de estudios o el uso de cierto libro de
texto).

Cobb (en prensa) explica como la psicometria conlleva algunos posiciona-
mientos tedricos especificos frente a fenémenos educativos clave, entre los cuales
esta concebir al estudiantado como un solo colectivo (o “individuo colectivo”), del
cual —con el uso de métodos en los que estadisticamente se agregan los resulta-
dos de alumnos individuales- se pueden hacer inferencias respecto a qué sabe,
cuanto sabe y qué afecta a su aprendizaje. Estos posicionamientos implican ade-
mas entender el aprendizaje, en cuanto atributo psicolégico, como un fenémeno
linealmente cuantificable (por ejemplo, desempefio matematico en una escala de
0 a 700 puntos), donde las diferencias entre individuos vy grupos de individuos
se establecen segtin su ubicacion relativa en una escala construida (por ejemplo,
en la prueba pisa 2003 se considera que los alumnos con desempenio insuficien-
te son los que obtienen menos de 421 puntos).

Desde los posicionamientos teoricos de la psicometria, por lo general se ve a la
ensenanza como el conjunto de factores que afectan o pueden afectar el desem-
penio matematico cuantificable de una colectividad. Estos factores se caracterizan
en general porque se pueden identificar e influir facilmente a distancia, asi como
definir estadisticamente como variables independientes (Cortina, 2006); alsunos
ejemplos tipicos son: el tamano de los grupos, las horas de instruccion que reci-
ben los sujetos de una poblacion, el tipo de método de ensenanza prescrito, el
tipo de preparacion de los docentes, el uso de materiales cibernéticos de ense-
Nanza, etcétera.

Cobb (en prensa) explica como los posicionamientos tedricos de la psicologia
experimental frente al aprendizaje y la ensefianza pueden ser ineficaces en la elabo-
racion de propuestas de mejoramiento educativo, por ser posicionamientos ela-
borados primordialmente para atender las necesidades de los administradores y no
las de los principales actores educativos del sistema: los docentes. Para este autor,
los posicionamientos de la psicologia experimental poco informan respecto de los
retos pedagogicos que implica procurar una agenda de aprendizaje matematico
en un aula, al mismo tiempo que se toman en consideracion las habilidades, ne-
cesidades e intereses de un grupo especifico de estudiantes. Por el contrario, es-
tos posicionamientos tedricos dificultan prestarle atencion a aspectos que son
necesarios para el establecimiento de una practica docente que lleve a lograr me-
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joramientos sustantivos en el aprendizaje de grupos especificos de estudiantes
(Cobb y Bowers, 1999).

La postura de Cobb (en prensa) se fundamenta en la investigacion que se ha
enfocado a entender los procesos de toma de decisiones docentes, en salones
donde se logran cambios sustanciales en el aprendizaje matematico del alumnado
(por ejemplo, Ball, 1993; Davis y Hersh, 1981; Fennema, Franke y Carpenter,
1993; Lampert, 2001). En esta investigacion se le reconoce gran importancia a
marcos tedricos en los que se considera el aprendizaje como fenémeno cualitati-
vamente multidimensional (Greeno, 1991) vy la ensefianza como un proceso que
implica influir en aspectos complejos de la dinamica del aula. Entre estos ulti-
mos estarfan la naturaleza del discurso en el aula (Cobb, 1998) y las normas de
interaccion (Bauersfeld, 1988); esto es, aspectos que serfan dificiles de ser super-
visados e influidos por actores externos al aula que no tuvieran un conocimiento
relativamente profundo de lo que implica el ejercicio docente en matematicas.

La instrumentacion de pruebas como la de pisa 2003 presenta a los educa-
dores matematicos mexicanos un panorama doblemente problematico; por una
parte, nos devela un estado lastimoso de la educacion matematica en el pais v,
por otro, modifica el contexto institucional de modo que ahora se facilita atri-
buirles gran legitimidad a propuestas de intervencién educativas basadas en los
posicionamientos teorico-pedagogicos que caracterizan a la psicometria. Para
los educadores matematicos mexicanos, este panorama nos impone el reto de
elaborar estrategias de intervencion educativa que sean viables en dos sentidos.
Por una parte, estas propuestas tienen que tener la capacidad de apoyar la labor
docente eficaz en toda su complejidad. Las propuestas también deben tener el
potencial de ser apoyadas y monitoreadas a gran escala por administradores edu-
cativos. Pero antes de aventurarmos en el tema de como se podria enfrentar este
reto, vale la pena aclarar que el registro historico corrobora la consideracion de
que los programas de mejoramiento educativo que se fundamentan en los posi-
cionamientos de la psicologia experimental obstaculizan la labor docente eficaz,
lo que lleva a que fracasen por lo general.

La historia del sistema educativo de Estados Unidos de América aporta mu-
chos ejemplos de esfuerzos de reforma pedagogica, conducidos por administra-
dores educativos y basados en los posicionamientos tedrico-pedagogicos de la
psicometria, los cuales han sido poco fructiferos. Un ejemplo es el movimiento
nacional de reforma que se desencadeno a partir de la publicacion del estu-
dio A Nation at Risk (1983; Una nacion en peligro) durante el primer periodo de
gobierno del presidente Ronald Reagan. Este movimiento implico la instrumen-
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tacion a gran escala de politicas de mejoramiento educativo consistentes con los
posicionamientos de la psicologia experimental, entre las que se conto la elabo-
racion de estandares educativos vy la conduccion extensiva de pruebas estanda-
rizadas de desempeiio. Entre las aspiraciones a mediano plazo de este movi-
miento estaba hacer que el estudiantado estadounidense estuviera en el primer
lugar mundial en matematicas y ciencia para el ano 2000; algo que, si vemos los
resultados de la prueba Pisa 20002 quedo lejos de lograrse.?

Otro ejemplo es el programa educativo central del actual gobierno de Estados
Unidos, conocido como No Child Left Behind (2001; Ningun nifio rezagado). Este
programa, como quiza ningun otro antes, ha buscado el mejoramiento del siste-
ma educativo de Estados Unidos a traveés de la instrumentacion masiva de estra-
tegias pedagdgicas que, basadas en informacion estadistica, se cree que pueden
impactar favorablemente en el desempefio del alumnado (Slavin, 2004). Los re-
sultados de la prueba nacional mas reciente (Perie, Grigg y Dion, 2005) muestran
que solo ha habido avances modestos en algunas areas: avances que estan lejos
de las expectativas originales del programa (Romano, 2005).

EL RETO CONCEPTUAL

La conduccion y publicacion de pruebas estandarizadas como la de pisa 2003
nos presenta un gran reto a los educadores matematicos mexicanos, tanto por
las dimensiones de la problematica que nos develan como por los posiciona-
mientos tedricos que legitiman y que pueden convertirse en obstaculos para el
cumplimiento eficaz de nuestra tarea central: el mejoramiento de la ensenanza
y aprendizaje de las matematicas en el pais. Este reto implica vislumbrar formas
de intervencion educativa que sean viables, sostenibles v eficaces; formas de in-
tervencion que quiza tengan que ser significativamente distintas de las estrate-
gias que se han utilizado predominantemente en la busqueda del mejoramiento
educativo en nuestro pais.

Tradicionalmente, en México se ha equiparado la idea de reforma pedagogi-
ca con una transformacion en las disposiciones que regulan la ensefianza en el

8 Knowledge and Skills for Life: First Results from the oEcD Program for International Stu-
dent Assessment, Pisa, 2000, 2001.

9 En el pisa 2000, Estados Unidos tuvo un desempeno promedio en matematicas de 493
puntos (Nivel 3), lo que lo coloco algo por debajo de la media de la ocpE. En la prueba pisa
2003, el desempeiio promedio fue de 483 puntos (Nivel 3), lo que no representd un cambio
estadisticamente significativo.
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sistema. Desde esta postura, se espera lograr el mejoramiento educativo mediante
la modificacion de aspectos del sistema cuyo caracter depende sobre todo de la
autoridad educativa; por ejemplo, los planes v programas de estudio, los libros de
texto, los lineamientos para la promocion docente y la estructura, forma y conte-
nido de los cursos de capacitacion magisterial. La racionalidad implicita en esta
manera de entender la reforma educativa es descendente, en la medida en que
se espera que las mejoras educativas se desencadenen como consecuencia de la
puesta en practica de disposiciones sistémicas determinadas por la autoridad
educativa.

La busqueda del mejoramiento educativo a través de la instrumentacion de
una reforma de racionalidad descendente es muy atractiva, ya que conlleva la ex-
pectativa de lograr cambios a gran escala en tiempos relativamente cortos. Si
bien no hay evidencia contundente de que este tipo de estrategias sean inviables,
el estado de la educacion matematica en Mexico justifica explorar otras opcio-
nes. La prueba pisa 2003 se realizo en México 11 anos después de que se fir-
mara el Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica (1992).
Este acuerdo fue el principio de una reforma a gran escala —de racionalidad des-
cendente- que ha implicado profundos cambios en el sistema de la educacion
basica nacional. En el caso de las matematicas, la reforma ha implicado la elabo-
racion de planes y programas de estudio, libros de texto y programas de forma-
cion docente que, en general, son compatibles con los principios pedagogicos de
la prueba PISA. Mas recientemente se han instrumentado programas innovadores
de mejoramiento escolar (como el de Escuelas de Calidad) v se ha promovido el
uso de recursos cibernéticos en la ensefianza (como la Enciclomedia). Los resul-
tados de las pruebas pisa 2000 y 2003 sugieren que, en términos del aprendizaje
de las matematicas, los logros de la reforma han sido escasos.

Una alternativa para los programas de mejoramiento educativo de racionalidad
descendente son los que buscan la transformacion del sistema a partir de expe-
riencias concretas de mejoramiento sustancial en pequena escala. En estos pro-
gramas, en lugar de tratar de identificar qué tipo de disposiciones normativas e
insumos pueden mejorar globalmente el desemperio de un sistema educativo, lo
que se busca entender primero es qué implica lograr cambios sustanciales en
ambitos reducidos (por ejemplo, un aula, un escuela o una zona escolar especi-
fica). El objetivo es generar conocimientos que puedan ser utilizados después
para impulsar cambios analogos en contextos distintos v cada vez mas amplios
(por ejemplo, otras aulas, escuelas o zonas escolares). Este tipo de programas son
de racionalidad ascendente, va que se busca el mejoramiento a través de gene-
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rar cambios en ambitos especificos para después aprovecharlos en la transforma-
cion gradual de cada vez mas espacios, hasta lograr cubrir todo un sistema edu-
cativo.

Una diferencia muy importante entre los programas de racionalidad descen-
dente y los de racionalidad ascendente estriba en las demandas investigativas que
generan. En el primer caso, la demanda central es establecer correlaciones entre
la instrumentacion sistémica de politicas educativas y el desempeno del alumna-
do. En el caso de los programas de racionalidad ascendente, las demandas con-
sisten, primero, en entender la naturaleza especifica de las practicas de una co-
munidad educativa, de la manera como las viven sus miembros, y qué implica
transformar esas practicas. Posteriormente, se vuelve indispensable entender queé
aspectos de una experiencia concreta, de transformacion significativa, pueden ser
replicados en otras comunidades y de qué otra manera pueden aprovecharse las
experiencias iniciales en la transformacion de mas y mas colectividades.

Cabe aclarar que los programas de mejoramiento de racionalidad ascendente
no son inéditos. De hecho, practicas educativas consistentes con esta racionali-
dad son frecuentes en los paises que obtienen mejores resultados en pruebas
como la de pisa. Un ejemplo son los ciclos iterativos de mejoramiento continuo
que caracterizan en Japon a las estrategias de formacion continua en matematicas
del magisterio (Stigler y Hiebert, 1999).

Los esfuerzos de investigacion que informan directamente la instrumentacion de
reformas de racionalidad ascendente tampoco son inexistentes. Por el contrario,
hay un cuerpo de literatura amplio que informa directamente sobre los procesos
que involucra lograr mejoramientos sustanciales del aprendizaje matematico en
aulas concretas, asi como sobre como apoyar el aprendizaje de grupos especificos
de maestros vy la transformacion institucional de escuelas v zonas escolares. En
este cuerpo de literatura destaca la investigacion realizada en el Centro Nacional
para el Mejoramiento del Desempernio del Alumnado en el Aprendizaje de la
Ciencia y las Matematicas de Estados Unidos (National Center for Improving
Student Leamn-ing and Achivement in Mathematics and Science). En los ocho
anos de funcionamiento de este centro, sus investigadores lograron importantes
avances para la comprension de los procesos involucrados en la instrumentacion
de una reforma ascendente de como se ensenan y aprenden las matematicas
en un sistema educativo (Carpenter et al, 2004).1° Estos avances tienen el po-
tencial de informar esfuerzos de reforma ascendente en matematicas, incluso en
contextos muy distintos a aquellos en los que se llevo a cabo la investigacion del

10 Este documento se puede obtener gratuitamente en: http:// www.weerwisc.edu/ncisla/.
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centro, como lo serian las aulas, escuelas y zonas escolares del sistema educa-
tivo mexicano.

CONCLUSIONES

La aplicacion y publicacion de pruebas estandarizadas de desempeno educativo
en Meéxico, como la de pisa 2003, nos presenta importantes retos a los educado-
res matematicos. Por una parte, estas pruebas nos develan un estado de la edu-
cacion matematica en el pais que reclama intervenciones profundas. Por otra
parte, la aplicacion y publicacion de las pruebas modifica el contexto institucio-
nal, de modo que se facilita la legitimacion de posicionamientos teoricos para la
intervencion educativa que no favorecen el ejercicio docente eficaz. La situacion
que enfrentamos exige explorar nuevas vias para promocionar el mejoramiento
educativo en matematicas, lo que implica enormes esfuerzos conceptuales y de
investigacion. Al enfrentar los retos, es importante no perder de vista que existen
experiencias en otros paises y un cuerpo importante de investigaciones que pue-
den ser de mucha utilidad en el cumplimiento de nuestra tarea.
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