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1

1.	INTRODUCCIÓN

El presente informe se desarrolla en el marco del estudio “Generación de Propuestas de 
Mejora del Sistema Educativo Dominicano”. El propósito de este estudio es aportar eviden-
cia analítica y orientaciones estratégicas para fortalecer el sistema educativo a partir de los 
aprendizajes derivados de la participación de la República Dominicana en el Programa para 
la Evaluación Internacional de Estudiantes (PISA). PISA es una herramienta de comparación 
internacional que contribuye a comprender el nivel y las características de los aprendizajes de 
los estudiantes dominicanos en lectura, matemáticas y ciencias, con énfasis en la capacidad de 
aplicar el conocimiento a situaciones reales. Asimismo, permite identificar diferencias asocia-
das a las condiciones de las escuelas y a otros factores que inciden en el desempeño educativo.

Este estudio tiene cuatro objetivos específicos. El primero se enfoca en analizar las tenden-
cias del rendimiento académico en República Dominicana en PISA (2015–2022). Se utilizan 
reportes y bases de datos disponibles con el propósito de identificar patrones principales de 
desempeño y determinar áreas prioritarias de mejora. El segundo objetivo examina las bre-
chas educativas más relevantes a partir de informes y datos comparativos. En tal sentido, se in-
corporan factores demográficos, socioeconómicos y escolares con el fin de reconocer desafíos 
persistentes del sistema educativo dominicano en términos de equidad y oportunidades de 
aprendizaje. El tercer objetivo se orienta a explorar posibles factores asociados a los resultados 
observados en el análisis de datos. En este objetivo se integran las valoraciones y percepciones 
de actores clave del sistema educativo. Finalmente, el cuarto objetivo se centra en la formula-
ción de propuestas de mejora basadas en la evidencia. Para tal propósito, se toman en cuenta 
las condiciones reales de la institución escolar y de la práctica docente. Estas percepciones se 
incorporan como insumo interpretativo complementario al análisis de desempeño, y no como 
evidencia explicativa directa.

La investigación utiliza un enfoque mixto. En la parte cuantitativa, el análisis se hace con 
los datos PISA de 2015, 2018 y 2022 para identificar tendencias y analizar la evolución del 
desempeño. En el componente cualitativo se analizan las respuestas abiertas (grupos focales, 
cuestionarios proyectivos). Este análisis busca profundizar en las percepciones de los actores 
educativos del estudio. El informe está organizado en diferentes apartados que se comple-
mentan entre sí. En primer lugar, se presenta el marco conceptual y el contexto del estudio, 
en el que se explican los fundamentos de PISA y su relevancia para la formulación de políticas 
educativas basadas en evidencia. Posteriormente, se describe la metodología. En esta sección 
se describen las fuentes de información, los instrumentos utilizados y los procedimientos de 
análisis. Luego se presentan los resultados de República Dominicana en PISA entre 2015 y 2022. 
Los datos permiten observar la evolución de los resultados a lo largo del tiempo e identificar las 
principales diferencias educativas. En un apartado posterior, se presentan los hallazgos del 
trabajo de campo a partir del análisis del cuestionario de percepción aplicado a estudiantes, 
docentes, directores y técnicos. En tal sentido se incorporan, resultados cuantitativos (Likert), 
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2

análisis cualitativo de respuestas abiertas e inferencias por actor e inferencias transversales. El 
informe presenta los principales hallazgos del estudio y formula recomendaciones orientadas 
al fortalecimiento del sistema educativo dominicano. Estas recomendaciones buscan orientar 
acciones viables y sostenibles en el tiempo. El informe aborda el enfoque por competencias, el 
uso pedagógico de los datos, la equidad educativa y las condiciones institucionales necesarias 
para mejorar los aprendizajes. La interpretación de los resultados debe realizarse consideran-
do el diseño metodológico del estudio, así como sus alcances y limitaciones, los cuales se de-
tallan en la sección correspondiente.

1.1.	 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La República Dominicana participó en el Programme for International Student Assessment 
(PISA) en 2015, 2018 y 2022. A partir de esta participación, el país tiene datos para comparar el 
desempeño de los estudiantes dominicanos de 15 años en lectura, matemáticas y ciencias con 
estudiantes de otros países. Sin embargo, los resultados de estas tres ediciones muestran que 
el país tiene un desempeño académico bajo. En efecto, República Dominicana se ubica entre 
los sistemas educativos de menor rendimiento tanto a nivel internacional como regional y una 
proporción significativa de estudiantes no alcanzan los niveles mínimos de competencia que 
define la OCDE.

A pesar de la participación de República Dominicana en PISA desde 2015, aún no existe 
un diagnóstico integral que articule el análisis acumulado de los resultados con la interpreta-
ción realizada por los actores educativos del sistema. Esta falta de articulación evidencia que 
el sistema educativo aún enfrenta problemas con la calidad y la equidad en los aprendizajes.

Los datos y la teoría indican que el bajo rendimiento en PISA no depende de una sola cau-
sa. Este estudio no pretende establecer relaciones causales directas entre estos factores y el 
desempeño académico. El estudio tiene como objetivo explorar cómo estos factores pueden 
estar vinculados en un contexto.

Diversos factores sociales, económicos e institucionales se encuentran asociados con estos 
resultados. El aprendizaje de los estudiantes presenta variaciones asociadas al nivel socioeco-
nómico. La formación de los maestros y las prácticas pedagógicas también influyen en estos 
resultados.

En diversos contextos educativos persisten prácticas pedagógicas centradas en la memo-
rización, lo que limita el desarrollo del pensamiento crítico. Tampoco promueven el desarrollo 
de la capacidad de resolver problemas ni de aplicar lo aprendido en la vida diaria. Estos resul-
tados muestran que es necesario fortalecer las prácticas pedagógicas que se centran en las 
competencias. En este estudio, las competencias se entienden como la capacidad de usar los 
conocimientos y las habilidades en situaciones reales.
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3

Los resultados de PISA muestran que existen brechas sustantivas en el rendimiento de los 
estudiantes según si son hombres o mujeres, según la zona donde viven, ya sea urbana o rural, 
y según si estudian en una escuela pública o privada. Estas diferencias evidencian que la cons-
trucción de un sistema educativo más equitativo continúa enfrentando importantes desafíos. 
En este estudio se muestran las brechas y se comparan, pero no se establece que tengan una 
causa directa con otras partes del sistema.

Estas brechas limitan las oportunidades de aprendizaje de amplios sectores de la población 
estudiantil y refuerzan desigualdades ya existentes dentro del sistema educativo dominicano. 
Varios estudios señalan que las diferencias tienen que ver con la repetición de curso, el acceso 
a los recursos educativos y las oportunidades de aprendizaje que hay en cada centro. Estos 
datos muestran que las desigualdades se acumulan a lo largo de toda la trayectoria escolar.

Diversos estudios señalan que los docentes, los directivos y los técnicos educativos mu-
chas veces no tienen las herramientas para analizar técnicamente los datos de PISA o para 
usarlos cuando planifican las clases, gestionan la escuela o hacen políticas educativas. Esta 
situación hace que la prueba PISA limita el aprovechamiento de su potencial analítico para 
mejorar la educación. En algunos casos, esto puede generar percepciones negativas sobre la 
evaluación o disminuir el interés en su participación. PISA puede contribuir a la mejora cuando 
los datos están disponibles y la institución los usa para tomar decisiones. La retroalimentación 
influye y las formas de enseñar que tiene cada escuela también cambian qué tan útil es PISA 
para orientar la mejora.

En este contexto, se evidencia la ausencia de un diagnóstico integral que articule, por un 
lado, el análisis acumulado de los resultados de PISA 2015–2022 y, por otro, la exploración de 
las percepciones de los distintos actores de la comunidad educativa sobre los factores que 
inciden en el rendimiento estudiantil y sobre el uso de los resultados de PISA en la toma de 
decisiones. La falta de este enfoque integrado dificulta la identificación precisa de las causas 
subyacentes del bajo desempeño académico y limita el diseño de estrategias educativas ba-
sadas en evidencia que respondan de manera efectiva a las necesidades reales del sistema.

En respuesta a este panorama, este trabajo tiene como objetivo analizar en mayor profun-
didad las tendencias, las diferencias y los factores que afectan el rendimiento en PISA. Asimis-
mo, busca analizar las percepciones y prácticas de los actores de la comunidad educativa. La 
investigación pretende generar evidencias que contribuyan al diseño de estrategias y políticas 
públicas con el fin de mejorar la calidad y la equidad en el sistema educativo dominicano.

Este estudio contribuye a este objetivo mediante un enfoque metodológico mixto que in-
tegra datos cuantitativos y evidencia cualitativa. Esta combinación permite articular distintas 
fuentes de información para orientar procesos de toma de decisiones basados en evidencia. 
De esta manera, se busca mejorar los aprendizajes de losestudiantes de forma constante. El 
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4

diagnóstico caracteriza el desempeño del sistema educativo e identifica las principales bre-
chas existentes.

El diagnóstico identifica oportunidades para que la evaluación, las prácticas pedagógicas 
y la gestión institucional estén más conectadas. De esta manera, el estudio busca contribuir a 
la generación de evidencia que permita orientar decisiones de política educativa y fortalecer 
las estrategias de mejora del sistema educativo dominicano.

1.2.	 ESTADO DEL ARTE O ANTECEDENTES

1.2.1.	CONTEXTO NACIONAL E INSTITUCIONAL DE LA EVALUACIÓN Y PISA (IDEICE / PACTO)

Este estudio se alinea con el Instituto Dominicano de Evaluación e Investigación de la 
Calidad Educativa (IDEICE), institución comprometida con generar evidencia para mejorar la 
educación en el país, y el Pacto Nacional para la Reforma Educativa en República Dominicana 
2014–2030, donde se plantea la evaluación educativa como herramienta para orientar políti-
cas públicas y fortalecer la práctica docente. En ese sentido, el presente trabajo revisa los resul-
tados de PISA en República Dominicana, identifica algunos factores asociados al rendimiento 
estudiantil y sugiere estrategias basadas en evidencia; además, se apoya en las investigacio-
nes sobre PISA del IDEICE en 2015, 2018 y 2022, las cuales señalan la necesidad de fortalecer 
la equidad educativa, mejorar la formación docente y fortalecer metodologías de enseñanza 
que desarrollen competencias clave. Complementariamente, varios estudios internacionales 
señalan que la evidencia evaluativa puede guiar reformas y políticas educativas. Su efectividad 
depende de la manera en que los actores educativos interpreten y utilicen los resultados en las 
escuelas (Grek, 2009; Lawn, 2003).

1.2.2.	 PARTICIPACIÓN DE REPÚBLICA DOMINICANA EN PISA Y RESULTADOS 
ACUMULADOS (2015–2022)

República Dominicana ha participado en tres ediciones del Programme for International 
Student Assessment (PISA) en los años 2015, 2018 y 2022. En la evaluación de 2015 se priorizó 
el dominio de ciencias, mientras que en 2018 se dio mayor énfasis a la comprensión lectora. 
La participación del país en estas evaluaciones responde a la necesidad de conocer el nivel de 
desempeño del estudiantado de 15 años en competencias fundamentales, en una etapa cer-
cana al cierre de la educación obligatoria y al tránsito hacia trayectorias educativas o laborales. 
La literatura señala que los países utilizan evaluaciones internacionales para diagnosticar y 
comparar el desempeño educativo, lo que permite identificar brechas y orientar prioridades 
de política pública. Sin embargo, el valor de estos estudios no depende únicamente de la me-
dición, sino también de la capacidad del sistema educativo para interpretar, comunicar y utili-
zar los resultados como insumos para la mejora (OECD, 2022b; Grek, 2009).
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5

Los resultados de las primeras dos ediciones mostraron un desempeño muy bajo si se 
comparan con los estándares internacionales. En PISA 2015, República Dominicana ocupó el 
último lugar en ciencias (332 puntos) y matemáticas (328 puntos), y se posicionó entre los 
cinco países con peor desempeño en lectura (358 puntos). En esa edición, aproximadamente 
el 71 de los estudiantes evaluados no alcanzó el nivel mínimo de competencia en estas áreas. 
Para 2018, los puntajes se mantuvieron en valores similares, sin mejoras significativas: el país 
continuó entre los de menor desempeño en ciencias (336 puntos) y matemáticas (325 puntos), 
mientras que en lectura (342 puntos) solo superó a Filipinas. Estos resultados deben interpre-
tarse considerando las condiciones institucionales y contextuales del sistema educativo, con 
el fin de evitar interpretaciones simplificadas que reduzcan el desempeño a una noción de 
“fracaso escolar” (Messick, 1995; Stake, 1983).

1.2.3.	 FACTORES ASOCIADOS AL BAJO DESEMPEÑO EN PISA (SEGÚN LITERATURA Y 
DIAGNÓSTICOS PREVIOS)

Diversos factores han sido señalados como determinantes en estos bajos resultados. Entre 
estos problemas, se observan las altas tasas de ausentismo escolar. Existe una disponibilidad 
limitada de materiales educativos y muchos de esos materiales presentan deficiencias de ca-
lidad. Además, muchos docentes no pueden acceder a formación ni a desarrollo profesional.

El tamaño promedio de las aulas en el país es de 36 estudiantes por clase. En los países de 
la OCDE hay 26 estudiantes por aula. Esta diferencia puede constituir un factor que dificulta 
la implementación de estrategias pedagógicas más personalizadas y orientadas al aprendiza-
je. El nivel socioeconómico y la situación económica de las familias tienen un impacto en el 
rendimiento de los estudiantes en lectura y matemáticas. Diversos estudios han evidenciado 
que estas condiciones influyen en las oportunidades de aprendizaje y en el acceso a recursos 
educativos. El crecimiento acelerado de la matrícula en el nivel secundario no siempre fue 
acompañado por mejoras equivalentes en la calidad educativa, lo que agravó los problemas 
estructurales del sistema. En varios estudios, estas condiciones se relacionan con cambios en 
las oportunidades de aprendizaje y en la capacidad de las escuelas para ayudar a los estu-
diantes a aprender, sobre todo cuando las pruebas piden aplicar lo aprendido y resolver pro-
blemas (OECD, 2019; Fernández-Alonso et al; 2017). Estos resultados son consistentes con los 
hallazgos de otras evaluaciones educativas. El Estudio Regional Comparativo y Explicativo de 
2013 y 2019 también mostró que el rendimiento en la educación primaria fue bajo. Diversas 
investigaciones señalan que el modelo de enseñanza en República Dominicana ha estado his-
tóricamente centrado en prácticas pedagógicas basadas en la memorización. Las estrategias 
que ayudan a desarrollar el pensamiento crítico y analítico quedan en un segundo plano. Para 
el PISA 2022 hubo mejora limitada y persistencia del rezago (con dato de nivel 2 en ciencias).

Los datos de PISA muestran los retos que tiene el país si se compara con otros países 
participantes. La República Dominicana no ha logrado los resultados esperados en lectura, 
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matemáticas y ciencias. Los puntajes han sido siempre más bajos que los promedios de la 
OCDE y de otros países de América Latina y el Caribe. Los resultados de PISA 2022 muestran 
una pequeña mejora en comparación con las pruebas anteriores. Sin embargo, el desempeño 
sigue por debajo del estándar internacional según la OECD (2023). La información de otros 
países señala que los cambios pequeños pueden darse al mismo tiempo que siguen existien-
do diferencias grandes, sobre todo cuando las condiciones de enseñanza y aprendizaje no 
cambian de forma constante (Willms, 2006; OECD, 2023).

En ciencias, solo el 23 de los estudiantes de República Dominicana alcanzó el nivel 2 o 
más. El promedio de la OCDE fue de 76 %. En este nivel, los estudiantes pueden reconocer 
explicaciones científicas sencillas y evaluar la validez de las conclusiones en situaciones fáciles 
son válidas. Sin embargo, casi ningún estudiante dominicano llegó al nivel de competencia 
avanzada. En la OCDE, el promedio para este nivel es de 7%. En este nivel, los alumnos usan los 
conocimientos científicos de forma independiente y creativa en diferentes situaciones, incluso 
en situaciones nuevas (OECD, 2023).

1.2.4.	 PRODUCCIÓN ACADÉMICA Y LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN SOBRE PISA 
(TENDENCIAS Y ENFOQUES)

La producción académica sobre PISA ha analizado varios temas importantes. Primero, di-
versos estudios han analizado el impacto en la creación y revisión de las políticas educativas. 
Hay un análisis sobre cómo funciona la metodología, los criterios que usan para evaluar y las 
competencias que se miden. También se han examinado los resultados obtenidos, tanto por 
área específica como en comparaciones internacionales y en relación con otras evaluaciones 
educativas. Además, diversas investigaciones han explorado el efecto del nivel socioeconó-
mico en el rendimiento estudiantil, la relación entre PISA y el uso de tecnologías de la infor-
mación y la comunicación (TIC), así como estudios comparativos con otras evaluaciones de 
la OCDE (Vásquez, 2023). En la literatura reciente, también se discute cómo PISA influye en el 
campo académico al definir problemas “prioritarios”, orientar indicadores y legitimar ciertas 
formas de evidencia como base para políticas y reformas (Sellar y Lingard, 2013; Grek, 2009). 
Más recientemente, se han propuesto líneas de análisis que aprovechan microdatos para es-
tudiar dimensiones “más allá del logro”, como patrones de respuesta, perseverancia y partici-
pación, con el fin de enriquecer el diagnóstico educativo en América Latina (Valverde, 2025).

1.2.5.	 ESTADO DEL ARTE NACIONAL: APORTES DE IDEICE SOBRE PISA (2015–2023)

En este contexto, el Instituto Dominicano de Evaluación e Investigación de la Calidad Edu-
cativa (IDEICE) ha tenido un papel importante al crear conocimiento sobre PISA en la Repú-
blica Dominicana. El instituto ha publicado informes nacionales y estudios sobre el sistema 
educativo dominicano. Estos informes han ayudado a entender cómo funciona el sistema y a 
crear mejores propuestas para mejorarlo.
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Desde 2015, el IDEICE hace informes sobre la participación de República Dominicana en 
PISA. En los informes, el IDEICE identifica y analiza las brechas educativas, los factores que influ-
yen en el rendimiento de los estudiantes y cómo cambian los puntajes en cada edición (IDEICE, 
2018; IDEICE, 2019; IDEICE, 2020). Los estudios consideraron el sector público y el sector priva-
do. Estos estudios han analizado las desigualdades entre el sector público y privado. También 
profundizan en la influencia del nivel socioeconómico en los resultados de los estudiantes. 
Además, han abordado la relación entre equidad y calidad educativa. Estos informes destacan 
el acceso a recursos y la formación docente como factores determinantes en el aprendizaje 
(IDEICE, 2019; IDEICE, 2020). Entre sus recomendaciones se incluyen estrategias para reducir 
brechas, fortalecer la capacitación docente y fomentar metodologías de enseñanza orientadas 
a la resolución de problemas. También ha impulsado que estos resultados se usen para crear 
políticas educativas y para analizar la calidad de la educación de la educación en el país (IDEI-
CE, 2018; IDEICE, 2019; IDEICE, 2023). El IDEICE ha aportado evidencia importante para analizar 
cómo rinden los estudiantes dominicanos en PISA. Esto contribuye a comprender con mayor 
precisión las desigualdades educativas. Asimismo, permite identificar áreas críticas del sistema 
educativo nacional que requieren fortalecimiento.

1.3.	 OBJETIVOS

Las pruebas internacionales como PISA contribuyen a identificar las fortalezas y limitacio-
nes del sistema educativo en un contexto comparado. El análisis de los datos secundarios de 
PISA (2015 y 2022) se acompañó con el análisis de lo que piensan las personas de la comu-
nidad educativa. Esto facilitó la identificación de los principales desafíos y la formulación de 
estrategias de intervención. En tal sentido, este análisis posibilita dimensionar la magnitud de 
las brechas internas y externas del sistema educativo dominicano, aportando criterios para la 
priorización de políticas.

La investigación se organizó en los siguientes objetivos:

a)	 Analizar las tendencias generales en el rendimiento académico de República 
Dominicana en las pruebas PISA (2015-2022), a partir de los reportes y ba-
ses de datos disponibles para identificar patrones globales de desempeño y 
áreas de mejora prioritarias. Este objetivo contribuyó a identificar las áreas de 
aprendizaje donde hay mayor rezago acumulado

b)	 Examinar, con base en los informes y datos comparativos publicados por PISA, las bre-
chas educativas más relevantes asociadas a factores demográficos, socioeconómi-
cos y escolares, a fin de reconocer los principales desafíos para el sistema educativo 
dominicano. El objetivo del estudio fue ofrecer ideas para diseñar políticas que inclu-
yan a las personas más vulnerables. Este objetivo se orienta a fortalecer el principio 
de equidad educativa como componente central de la mejora del sistema.
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c)	 Determinar las causas de los problemas que aparecen en PISA y complemen-
tar el análisis cuantitativo con las percepciones de los profesores y alumnos. El 
rendimiento se vio como algo que depende no solo de los factores del currícu-
lo o las metodologías, sino también de las situaciones del contexto y de la 
estructura del sistema. Este objetivo reconoce que los resultados de aprendizaje 
tienen varias causas y que las personas que participan necesitan interpretar los re-
sultados según la experiencia de cada una. En el marco de este estudio, las “causas” 
se entienden como factores asociados no causales, interpretados desde la evidencia 
perceptual y contextual disponible.

d)	 Proponer ideas a partir de los hallazgos para mejorar partes importantes del 
sistema educativo, por ejemplo, el currículo, las metodologías, los recursos y 
la formación de los docentes. Las propuestas deben servir para que la calidad 
mejore y para que las brechas sean más pequeñas. Las propuestas se hicieron 
pensando en criterios de viabilidad institucional, en que las cosas sean soste-
nibles en el tiempo y en lo que necesita el territorio.

2.	FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA Y REVISIÓN DE LA LITERATURA

En esta segunda sección se aborda la importancia de PISA en la educación. El texto explica 
algunas implicaciones que PISA puede tener para los sistemas educativos. En primer lugar, se 
explica cómo surge PISA y sus fundamentos conceptuales como una herramienta para com-
parar el rendimiento educativo entre sistemas. En segundo lugar, se explica cómo aparecieron 
algunos modelos de evaluación educativa que incluyen a PISA dentro de un marco analítico 
más amplio para comprender la calidad educativa. Estos modelos consideran distintos facto-
res determinantes del aprendizaje. Por ejemplo, contemplan las dimensiones sociales, econó-
micas, pedagógicas y organizacionales presentes en cada escuela.

Se analiza la participación de la República Dominicana en PISA. Específicamente, sus re-
sultados y los desafíos pendientes en el país. Además, se retoman estudios que exploran la 
percepción de la comunidad educativa sobre esta evaluación. Asimismo, cómo PISA ha impac-
tado las políticas educativas y la investigación. Por último, es clave señalar que PISA se conecta 
con las políticas nacionales. En tal sentido, las evidencias generadas pueden contribuir en la 
mejora del sistema educativo. Diversos estudios señalan que las pruebas internacionales no 
solo evalúan el rendimiento. Las pruebas internacionales también inciden en las agendas y dis-
cusiones educativas sobre calidad y equidad. Esto resulta importante analizar sus resultados y 
la manera en que estos influyen en los sistemas educativos (Sellar y Lingard, 2013; Pons, 2017).

Asimismo, los reportes recientes de PISA 2022 enfatizan la lectura conjunta del rendimien-
to y de los contextos institucionales que lo condicionan. Esto incluye los aprendizajes durante 
la disrupción y el análisis específico por país (OECD, 2023b; OECD, 2023c). Del mismo modo, los 
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análisis regionales evidencian tendencias persistentes y desigualdades regionales en América 
Latina y el Caribe. Esto último sustenta la presentación de los marcos teóricos que apoyan esta 
investigación (Arias Ortiz et al., 2023). 

A continuación, se presentan los marcos teóricos que sustentan esta investigación.

2.1.	 EVALUACIONES PISA: CONTEXTO Y FUNDAMENTOS TEÓRICOS

El Programme for International Student Assessment (PISA) es una evaluación internacional 
que mide el grado en que los estudiantes de 15 años han desarrollado competencias en lec-
tura, matemáticas y ciencias (OECD, 2022b). La evaluación busca medir no solo la adquisición 
de conocimientos, sino también la capacidad de los estudiantes para aplicarlos en situaciones 
de la vida cotidiana. El objetivo es dar una base con datos reales que ayude a guiar las políticas 
educativas y a mejorar los sistemas escolares en diferentes países (OECD, 2022b). PISA ayuda 
a comparar los resultados de diferentes países y da información importante sobre la calidad, 
la equidad y la eficiencia de la educación en el mundo (OECD, 2018). La metodología busca 
evaluar las competencias y no solo los contenidos. Así se puede observar si los estudiantes 
aplican los conocimientos adquiridos en diferentes contextos (OECD, 2021). Schleicher (2019) 
señala que los resultados de PISA son un punto clave para elaborar las políticas educativas. Los 
resultados de este programa muestran tendencias y evidencian las brechas en el aprendizaje.

PISA tiene un marco de evaluación que cambia con el tiempo. El programa ayuda a com-
parar los sistemas educativos. Además, el programa puede impulsar mejoras en la enseñanza 
y proveer datos importantes para que el Gobierno tome decisiones (Gillis et al., 2016). Desde 
el enfoque clásico de la validez en la evaluación, el valor de una medición no solo depende del 
puntaje. También importa la calidad de las interpretaciones y los usos que se hacen de los datos 
en los contextos educativos concretos (Messick, 1995). En línea con ello, los informes recientes 
de PISA 2022 destacan que la comprensión del desempeño requiere considerar tanto los nive-
les de aprendizaje como los factores contextuales, y analizan específicamente los efectos de 
la disrupción sobre la continuidad de aprendizajes (OECD, 2023b), además de ofrecer síntesis 
por país que permiten situar el caso dominicano en comparación internacional (OECD, 2023c).

PISA surgió como una herramienta para evaluar el desempeño de los estudiantes. Ahora, 
también contribuye a orientar la toman decisiones sobre la educación. La creación de indica-
dores comparativos ha influido en la toma de decisiones en varios países. Este uso de indicado-
res ha fortalecido un modelo de gestión basado en datos y evidencia (Grek, 2009; Lawn, 2003). 
En este contexto, PISA es una herramienta que puede orientar procesos de mejora educativa. 
También permite hablar sobre la equidad y la calidad en la educación. En la literatura reciente 
se ha señalado que PISA ha trascendido su función inicial de medición del rendimiento educa-
tivo y se ha convertido en un instrumento que influye en las discusiones globales sobre calidad 
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y equidad educativa, proporcionando evidencia comparativa que orienta la formulación de 
políticas públicas en distintos países (Li, 2025).

A partir de sus resultados, los gobiernos han implementado estrategias estandarizadas 
y mecanismos de rendición de cuentas que forman parte de la agenda educativa global. Su 
marco de evaluación refleja valores que priorizan la competencia y la estandarización como 
vías para mejorar los sistemas escolares (Pons, 2017). En esta misma línea, se ha planteado que 
PISA puede ser interpretado como un mecanismo de “gobernanza por comparación”, en el que 
los resultados y rankings influyen en la definición de prioridades y orientaciones educativas, 
más allá del diagnóstico estrictamente académico (Sellar y Lingard, 2013; Grek, 2009). PISA 
proporciona información comparativa sobre el desempeño educativo de los países participan-
tes, además de que entrega los puntajes y también muestra cómo participan los estudiantes y 
cómo contestan. Esto ayuda a analizar mejor su desempeño (Valverde, 2025).

Los informes derivados de PISA han sido utilizados como insumos para orientar procesos 
de reforma y toma de decisiones en política educativa. De este modo, no solo reflejan el estado 
actual de la educación en distintos países, sino que también inciden en su evolución y en la di-
rección de los cambios educativos a nivel nacional e internacional (Gillis et al., 2016). El análisis 
de la circulación de modelos globales indica que las recomendaciones internacionales no lle-
gan de forma directa. Cada país toma estas recomendaciones, las ajusta y les da una interpreta-
ción basada en las condiciones propias y en la capacidad de las instituciones (Meyer y Benavot, 
2013). En este sentido, algunos autores afirman que los resultados pueden ayudar a mejorar la 
institución si se revisan más allá del ranking. Así se pueden ver evidencias sobre cómo los estu-
diantes participan y qué estrategias usan cuando hacen la evaluación (Valverde, 2025).

El impacto de PISA puede observarse en tres niveles. A nivel macro, influye en la formula-
ción de políticas nacionales y en la adopción de estándares educativos que buscan alinear los 
sistemas escolares con criterios internacionales. A nivel meso, esto ayuda a que los docentes 
tengan una mejor formación y también mejora la evaluación del aprendizaje. Además, la ges-
tión educativa se vuelve más fuerte. A nivel micro, promueve ajustes curriculares dirigidos a 
desarrollar competencias clave en los estudiantes. Estos niveles muestran que la influencia de 
PISA no es igual en todas partes. Todo depende de cómo se aplican las reformas y de lo que 
pasa realmente en las escuelas y en las aulas (Bieber y Martens, 2011; Niemann et al; 2017).

Sobre la equidad educativa, PISA presenta un marco donde habla de inclusión y equidad 
por separado. La inclusión busca que todos los estudiantes aprendan lo necesario. La equi-
dad mira cómo las condiciones sociales y económicas afectan el rendimiento académico. Con 
estos enfoques, PISA da herramientas para ver las desigualdades en la educación y ayudar a 
crear políticas que busquen una educación más justa y para todos (OECD, 2019). Los estudios 
sobre desigualdad educativa sostienen que las brechas no solo tienen que ver con el acceso a 
la escuela, sino también con la forma en que se reparten las oportunidades de aprendizaje y 
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los recursos. Por eso, el origen social casi siempre se relaciona con el desempeño académico 
(Willms, 2006; Chmielewski, 2019).

2.2.	 MODELOS DE EVALUACIÓN EDUCATIVA

Para saber mejor qué hace PISA en la evaluación educativa, ayuda verlo dentro de un con-
texto más amplio y comparar esta evaluación con otros modelos internacionales. Entre estos 
destacan TIMSS y PIRLS, dos evaluaciones desarrolladas por la International Association for the 
Evaluation of Educational Achievement (IEA), que evalúan respectivamente el rendimiento en 
matemáticas, ciencias y comprensión lectora en distintos niveles educativos (Mullis et al., 2020). 
En la literatura comparada, algunos señalan que estos instrumentos no son iguales porque cada 
uno mide aspectos distintos. Algunos se centran más en el currículo y los contenidos, mientras 
que otros ponen mayor atención en las habilidades aplicadas y en las competencias. Por eso, las 
interpretaciones sobre el rendimiento pueden variar (Mullis et al., 2020; OECD, 2021).

Otro referente importante es el Estudio Regional Comparativo y Explicativo (ERCE). La 
UNESCO realizó el ERCE en América Latina. Esta prueba contribuye a analizar el desempeño 
de los estudiantes en matemáticas, lenguaje y ciencias naturales en la educación primaria. 
La información que da sirve para medir los avances en la región (UNESCO, 2019). Desde el 
enfoque regional, quienes analizan resultados sostienen que la lectura de estos debe tener en 
cuenta el contexto social y educativo de cada país. Esto es importante sobre todo en sistemas 
donde existen desigualdades que afectan el aprendizaje (UNESCO, 2019). En la misma línea, 
los análisis regionales sobre PISA 2022 para América Latina y el Caribe subrayan que el bajo 
rendimiento y las brechas persistentes deben interpretarse considerando patrones regionales 
y condicionantes estructurales compartidos (Arias Ortiz et al., 2023).

Varios autores han intentado entender mejor las evaluaciones educativas desde el punto 
de vista teórico. Stake (1983) sostiene que no hay que analizar solo los resultados que se pue-
den medir. También recomienda fijarse en el contexto donde pasan los procesos de aprendi-
zaje. Scriven (1991) hace una diferencia entre la evaluación formativa y la evaluación sumati-
va. La evaluación formativa sirve para mejorar la enseñanza mientras ocurre; mientras que la 
sumativa busca medir el aprendizaje al terminar un período académico. Estas ideas sirven para 
entender cómo se utiliza PISA y qué efecto tiene en los sistemas educativos de varios países. En 
este contexto, las evaluaciones ayudan más cuando las personas las usan para mejorar, dar 
retroalimentación y tomar decisiones sobre la enseñanza. Las evaluaciones no solo sirven para 
clasificar o para rendir cuentas (Scriven, 1991; Stake, 1983).

2.3.	 FACTORES QUE INFLUYEN EN EL APRENDIZAJE

Numerosos estudios (OECD, 2019; Willms, 2006; Chmielewski, 2019; Fernández-Alonso et 
al., 2017) han señalado diferentes factores que afectan el desempeño de los estudiantes en 
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pruebas estandarizadas como PISA. En esta misma línea, diversos estudios sobre la calidad 
educativa coinciden en que este concepto debe entenderse como un fenómeno multidimen-
sional que integra factores pedagógicos, institucionales y contextuales que influyen en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje (Pacheco-Salazar & Noboa, 2024).

La identificación de estos factores se basa en asociaciones reportadas en la literatura, sin 
implicar relaciones deterministas en el caso dominicano. Uno de los enfoques más conocidos 
es el de Bourdieu (1986) y la teoría del capital cultural. El autor explica que los estudiantes que 
viven en contextos económicos pudientes suelen tener más oportunidades para lograr el éxito 
en la escuela. Esto se debe a que disponen de un capital cultural acumulado que le facilita su 
adaptación al sistema educativo y mejora su rendimiento. Las diferencias en el acceso a los 
recursos educativos, el nivel de estudios de los padres y la exposición a prácticas culturales 
que tienen que ver con el aprendizaje influyen de manera directa en los resultados de estas 
pruebas. Recientes estudios con datos de PISA confirman que las diferencias sociales y eco-
nómicas todavía influyen en el rendimiento escolar. Los estudiantes de condiciones menos 
favorables muchas veces no acceden a recursos educativos ni materiales de estudio. Por eso, 
estos estudiantes logran resultados más bajos en materias como matemáticas (Gómez-Talal et 
al.,2025). Varios estudios muestran que estos recursos tienen impacto en el aprendizaje, las ex-
pectativas, los caminos escolares y las oportunidades de vivir experiencias educativas mejores 
(Willms, 2006; Chmielewski, 2019).

Desde esta perspectiva, varios estudios mencionan factores escolares que tienen relación 
con la calidad educativa. Algunos de estos factores son el liderazgo directivo, el seguimiento 
del aprendizaje, las expectativas académicas y la organización del tiempo escolar (Pacheco-Sa-
lazar & Noboa, 2024). Los datos de PISA 2022 sugieren que el clima institucional, el bienestar 
de los estudiantes y la presencia del bullying influyen en el rendimiento escolar, sobre todo en 
matemáticas y ciencias (Ortega-Rodríguez, 2025).

La teoría del aprendizaje sociocultural de Vygotsky plantea que el entorno social y la in-
teracción o el trabajo con otras personas son claves para el proceso de aprendizaje, pues no 
ocurre de manera individual, sino que se construye cuando los docentes, los compañeros y 
otras personas del ámbito educativo ayudan como mediadores. Las estrategias como la ense-
ñanza estructurada y el andamiaje cognitivo ayudan a que los estudiantes avancen en el de-
sarrollo intelectual. Esto incide directamente en el rendimiento académico de los estudiantes. 
El autor también señala que el nivel socioeconómico influye significativamente en el acceso y 
la calidad de la educación. Los estudios sobre desigualdad educativa lo evidencian de forma 
clara. Algunos estudios de PISA 2022 indican que el vínculo entre el bienestar y el desempeño 
académico suele ser relativamente débil. Esto sugiere que el rendimiento escolar depende de 
múltiples factores adicionales de carácter institucional y social (Tong, 2025).
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Reimers (2000) sostiene que en América Latina existen desigualdades económicas que 
causan brechas en la educación. Esto hace que los estudiantes tengan resultados distintos 
en pruebas internacionales como PISA. El acceso a los materiales escolares, la formación de 
los maestros y las oportunidades de aprendizaje cambian mucho dependiendo del entorno 
social. Por eso las diferencias en los resultados educativos siguen existiendo.

En la región, las brechas tienen que ver con cómo está organizado el sistema escolar. Estas 
diferencias también se relacionan con desigualdades que van sumándose y afectan el apren-
dizaje y la permanencia en la escuela (Reimers, 2000). Estos factores ayudan a comprender las 
variaciones en el desempeño estudiantil. Además, ofrecen una base teórica para el diseño de 
estrategias que fomenten una mayor equidad en el aprendizaje.

Los textos sobre competencias y aprendizaje profundo sostienen que usar solo la repe-
tición no ayuda mucho a aplicar el conocimiento en situaciones nuevas. Según los datos de 
PISA 2022, la curiosidad intelectual también se relaciona con el logro académico porque ayuda 
a explorar, hacer preguntas y participar activamente en el aprendizaje científico (Khurma et 
al.,2025). Esto afecta las pruebas que miden cómo las personas resuelven problemas y hacen 
tareas (OECD, 2021; Vygotsky, 1978). En esta dirección, la literatura señala que el reto no es 
solo subir los puntajes, sino entender cómo los estudiantes hacen las tareas difíciles. Hay que 
ver si los estudiantes intentan, si dejan preguntas sin contestar o si se arriesgan con algunas 
respuestas. Todo esto permite observar mejor las oportunidades de aprendizaje que tienen los 
estudiantes (Valverde, 2025).

El análisis de los resultados de ciencias en las ediciones de PISA muestra que el desempeño 
del país se mantiene y no mejora mucho. El país continúa ubicándose entre los sistemas edu-
cativos de menor desempeño en ciencias (Cruz & Mones, 2019). Thompson et al. (2018) sos-
tienen que estos resultados se relacionan con factores como las desigualdades económicas, la 
ubicación geográfica y el tipo de escuela. Asimismo, otros estudios han señalado distintos fac-
tores que influyen en el rendimiento académico. Por ejemplo, la alta cantidad de ausencias en 
la escuela, la falta de materiales educativos y la escasa capacitación continua de los profesores.

Por otro lado, González-Mayorga (2023) comenta que los resultados de PISA han hecho 
que siga el debate sobre la calidad del sistema educativo dominicano. Por eso, se considera 
que han contribuido a uno de los objetivos de la OCDE, quien da información para cambiar 
y mejorar los sistemas educativos. La institución quiere mejorar la calidad de la enseñanza y 
ayudar a los estudiantes a desarrollar las competencias que van a necesitar en la vida. Desde 
estudios sobre gobernanza y uso de evidencia, se ha señalado que el debate público puede 
fortalecer la cultura de evaluación cuando se acompaña de capacidades técnicas, comunica-
ción efectiva y acompañamiento a las escuelas para transformar hallazgos en acciones (Grek, 
2009; Lawn, 2003).
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2.4.	 PERCEPCIÓN EDUCATIVA Y EVALUACIÓN: MARCOS TEÓRICOS 
RELEVANTES

Analizar cómo la comunidad educativa ve los resultados de PISA ayuda a comprender 
cómo cada persona interpreta los hallazgos y responde a los resultados. Diferentes teorías y 
estudios recientes ayudan a entender este tema. La literatura señala que las percepciones de 
los actores educativos influyen en la aceptación de las evaluaciones, así como en la apropia-
ción y en la resistencia a las evaluaciones. Esto cambia la forma en que la gente usa o rechaza 
las reformas educativas que tienen evidencia (Ferrer-Esteban, 2022).

La teoría en la educación explica cómo los maestros y los directores interpretan los resul-
tados de las pruebas estandarizadas como PISA. En 2022, Ferrer-Esteban realizó un estudio 
sobre la comunidad educativa en España. El estudio señala que muchos profesionales piensan 
que los bajos resultados tienen que ver con factores externos. Muchas veces mencionan la 
falta de recursos o el contexto social y económico de los estudiantes. La mayoría no piensa 
que el problema esté dentro del sistema educativo. Desde este enfoque, se ha señalado que 
las atribuciones pueden condicionar la acción: si los resultados se perciben como inevitables 
o ajenos a la intervención escolar, disminuye la probabilidad de emprender cambios pedagó-
gicos sostenidos.

La teoría de capital cultural y social de Bourdieu plantea que las diferencias en el rendi-
miento académico se relacionan con los recursos culturales y sociales que tienen los estudian-
tes. Las pruebas internacionales como PISA evidencian que el origen socioeconómico influye 
en los resultados y en las oportunidades de aprendizaje. Esto permite explicar por qué existen 
diferencias entre los estudiantes (OECD, 2019; Chmielewski, 2019). En este contexto, se puede 
ver que las ideas que tienen los docentes sobre el desempeño en PISA tienen que ver con lo 
que han vivido durante su trabajo y con lo que han aprendido en la escuela donde trabajan. La 
literatura señala que este fenómeno pasa por los marcos de expectativas y por las disposicio-
nes profesionales. Estos marcos influyen en la forma en que la gente ve el éxito escolar y tam-
bién en cómo la gente entiende los resultados educativos en lugares donde hay desigualdad 
(Bourdieu, 1986).

Desde otro punto de vista, la evaluación formativa indica que las evaluaciones sirven para 
ayudar a mejorar la enseñanza y el aprendizaje. En PISA, los resultados no dan solo una nota 
al sistema. Los resultados muestran aspectos susceptibles de mejora en las prácticas de los 
maestros. Un informe del Instituto Dominicano de Evaluación e Investigación de la Calidad 
Educativa (IDEICE) (2020) sostiene que los docentes deben analizar los datos de PISA pensan-
do en lo que necesitan sus estudiantes. Los docentes tienen que cambiar su forma de ense-
ñar según esas necesidades. Algunos autores sostienen que los datos evaluativos ayudan más 
cuando las escuelas pueden entenderlos y usarlos en la práctica. Es mejor no usar métodos 
punitivos y sí buscar que las escuelas aprendan y mejoren (Scriven, 1991; Stake, 1983).
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La manera en que la comunidad educativa ve y valora PISA influye de forma directa en las 
políticas y en las prácticas educativas. Las investigaciones muestran que cuando las personas 
ven de forma positiva y entienden bien los objetivos de PISA, es más fácil hacer cambios en 
la educación usando la evidencia. Pero si las personas tienen ideas negativas o no entienden 
bien las cosas, entonces muchas veces no quieren aceptar el cambio. En este sentido, Ferrer-Es-
teban (2022) enfatiza la importancia de una comunicación efectiva y una formación adecuada 
para que los actores educativos comprendan el propósito y la utilidad de PISA.

En muchos países, los resultados de este programa ayudan a decidir cosas sobre la educa-
ción. Los gobiernos usan estos datos para cambiar los planes y mejorar las escuelas. En Repú-
blica Dominicana, los informes muestran los problemas y ayudan a buscar soluciones especí-
ficas. Desde esta perspectiva, puede interpretarse que parte de las mejoras en los resultados 
de PISA 2022 se deben a que se usaron políticas basadas en evaluaciones que se hicieron 
antes. Esta interpretación se presenta como hipótesis contextual y no como inferencia causal 
verificable en el marco del estudio. La literatura señala que este uso orientador funciona mejor 
cuando hay capacidades institucionales para mantener las reformas, analizar cómo se llevan 
a cabo y cambiar las estrategias según lo que muestra la evidencia (Grek, 2009; Lawn, 2003).

2.5.	 VINCULACIÓN DE PISA CON LAS POLÍTICAS EDUCATIVAS NACIONALES

El Pacto Nacional para la Reforma Educativa en la República Dominicana 2014-2030 in-
dica que se debe revisar todo el sistema educativo de forma constante. También señala que 
se necesitan evaluaciones para tomar decisiones. En este contexto, la participación del país 
en PISA busca fomentar una cultura de evaluación. Eso ayuda a identificar las brechas en el 
aprendizaje. También permite crear estrategias de mejora que usan datos. La literatura sobre la 
cultura de evaluación señala que para que se consolide hacen falta más instrumentos que solo 
mediciones. Se necesitan mecanismos para interpretar los resultados, espacios de formación 
y acompañamiento. Así los resultados pueden servir para tomar decisiones educativas que 
realmente ayuden (Stake, 1983; Grek, 2009).

Este pacto establece que es necesario mejorar la calidad de los maestros. Con el mismo se 
busca que todas las personas tengan más oportunidades en la educación y que los aprendi-
zajes ayuden al desarrollo social y económico del país (MINERD, 2014). Pero los resultados de 
PISA muestran que todavía hay problemas como la desigualdad de oportunidades entre los 
distintos sectores socioeconómicos. También se necesita mejorar la formación de los docentes 
en estrategias pedagógicas para trabajar competencias. El documento indica que la formación 
continua de los docentes ayuda a que los estudiantes aprendan mejor. Los datos de PISA han 
servido para crear programas de capacitación para los docentes y para ver si las reformas del 
currículo en los últimos años han dado resultado.
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PISA y las políticas educativas nacionales tienen algo en común. Es importante que las 
escuelas cambien el currículo. El currículo tiene que seguir modelos de enseñanza que ayuden 
a los alumnos a pensar de forma crítica. No basta con que los alumnos aprendan a memorizar 
contenidos. PISA ha subrayado la relevancia de la resolución de problemas y el pensamiento 
analítico como competencias fundamentales para la educación del siglo XXI, y el pacto edu-
cativo reconoce la urgencia de actualizar los enfoques pedagógicos en República Dominicana 
para alinearse con estos estándares internacionales. La evidencia sugiere que para lograr este 
alineamiento hacen falta cambios en los recursos didácticos, en lo que pasa en el aula y en el 
desarrollo profesional. El currículo propuesto no siempre logra un aprendizaje real si no hay 
buenas condiciones para llevarlo a la práctica (OECD, 2021; Vygotsky, 1978).

La relación entre PISA y las políticas educativas de cada país ayuda a analizar cómo los 
resultados de PISA pueden servir para entender la situación y ayudar a organizar la educación. 
Pero para que los resultados de PISA realmente ayuden a mejorar el sistema educativo en 
República Dominicana, la comunidad educativa debe tomar esos resultados y usarlos bien al 
hacer nuevas políticas. Las personas que usan enfoques críticos de evaluación sostienen que 
la apropiación crece cuando los resultados se explican de forma clara. Es importante que haya 
una lectura reflexiva de los resultados. De esta manera se evita que las personas reduzcan 
todo a un ranking o que atribuyan responsabilidades únicamente a factores externos (Sellar y 
Lingard, 2013; Scriven, 1991).

2.6.	 ARTICULACIÓN ENTRE LA FUNDAMENTACIÓN CONCEPTUAL, EL ANÁLISIS 
Y LAS DIMENSIONES TRANSVERSALES

Las dimensiones se aplican a los estudiantes, los docentes, los directores y los técnicos. 
Estas dimensiones permiten analizar el sistema educativo desde múltiples perspectivas y ni-
veles. Al desarrollarlas, se toman en cuenta los hallazgos derivados de los resultados de PISA y 
las oportunidades de mejora identificadas en la investigación de campo. En coherencia con los 
objetivos del estudio y con los instrumentos aplicados, se definió un conjunto de dimensiones 
analíticas para organizar la información recolectada y estructurar el análisis de aspectos críti-
cos del sistema educativo dominicano en el marco de PISA. Una dimensión se entiende como 
un eje temático que permite desagregar el fenómeno de estudio en componentes analizables 
de manera independiente.

Organizar el fenómeno en ejes analíticos permite interpretar los resultados educativos 
considerando el contexto y los procesos que ocurren en las escuelas, lo que evita lecturas cen-
tradas exclusivamente en los indicadores cuantitativos, como señala Stake (1983).

Asimismo, se reconoce que el sentido y la utilidad de los datos evaluativos dependen de 
las inferencias y usos que se construyen a partir de ellos; por ello, definir dimensiones explíci-
tas contribuye a una interpretación más rigurosa y orientada a la mejora (Messick, 1995). En el 
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caso de PISA, diversos estudios han señalado que su influencia excede el diagnóstico del lo-
gro, ya que también incide en agendas de política educativa y en la forma en que los sistemas 
interpretan “calidad” y “equidad” (Sellar y Lingard, 2013; Grek, 2009). Desde la región, algunas 
personas han dicho que PISA puede ayudar a entender mejor las diferencias en los resultados 
y en los procesos de la educación. Algunas personas mencionan que no solo hay que observar 
los logros, sino también los datos sobre la participación y la forma en que los estudiantes res-
ponden (Valverde, 2025).

A continuación, se presentan las dimensiones del estudio junto con sus respectivas 
definiciones

Tabla 1. 
Dimensiones y sus definiciones

Nº DIMENSIÓN DEFINICIÓN
1 Prácticas pedagógicas y estrategias 

de enseñanza
Se enfoca en las metodologías, enfoques didácticos y estrategias implementadas por los docentes para 
promover competencias clave como la resolución de problemas, la lectura crítica y el pensamiento lógico.

2 Conocimiento y uso de los resultados 
de PISA

Se refiere al nivel de conocimiento, apropiación e interpretación de los resultados PISA por parte de los 
actores educativos, así como al uso que hacen de estos datos para la mejora pedagógica y la gestión 
institucional.

3 Condiciones de enseñanza y 
recursos disponibles

Examina la disponibilidad y adecuación de recursos materiales, tecnológicos y humanos, así como las 
condiciones institucionales que inciden en la calidad de la enseñanza y la implementación de prácticas 
efectivas.

4 Clima escolar y entorno de 
aprendizaje

Analiza aspectos como la convivencia, el respeto, la seguridad, el bienestar emocional y las relaciones 
interpersonales en el aula y la escuela, desde la percepción de estudiantes y docentes.

5 Evaluación interna y cultura de 
mejora escolar

Evalúa los mecanismos de seguimiento y evaluación interna, así como la existencia de una cultura institu-
cional orientada a la mejora continua y al uso de evidencias para retroalimentar las prácticas pedagógicas 
y de gestión.

6 Propuestas estratégicas para la 
mejora educativa

Recoge las sugerencias, recomendaciones y propuestas formuladas por los actores educativos para fortalecer 
el sistema escolar, desde una lógica de aprendizaje institucional y proyección estratégica vinculada a PISA.

7 Información y difusión sobre PISA Se refiere al grado de conocimiento que tienen los distintos actores educativos sobre las evaluaciones 
PISA, así como a los mecanismos institucionales y comunicacionales utilizados para difundir sus resul-
tados y promover su comprensión. Incluye percepciones sobre la utilidad, accesibilidad y claridad de la 
información transmitida.

8 Equidad y atención a la diversidad Analiza las percepciones y prácticas relacionadas con la inclusión educativa, el reconocimiento de las 
diferencias individuales (socioeconómicas, culturales, cognitivas) y las estrategias institucionales para 
asegurar el acceso, la permanencia y el aprendizaje de todos los estudiantes en condiciones de igualdad.

Fuente. Elaboración propia

Cada una de estas dimensiones incluye variables y subcategorías específicas que guían 
tanto la forma en que hemos planteado nuestras preguntas como la interpretación que ha-
cemos de los resultados que hemos obtenido. De esta manera, podemos asegurarnos de que 
nuestro análisis sea lo más completo y detallado posible. Es importante señalar que, si bien 
todas las dimensiones fueron consideradas necesarias, algunas recibieron un mayor número 
de ítems en los instrumentos debido a su densidad temática y a la centralidad que tienen en 



D
ia
gn

ós
tic
o 
de

 la
s 
pr
ue

ba
s 
PI
SA

 e
n 
la
 g
en

er
ac
ió
n 
de

 p
ro
pu

es
ta
s 
de

 m
ej
or
a 
de

l S
ist
em

a 
Ed

uc
at
iv
o 
D
om

in
ic
an
o

Id
ei
ce
   
20

26

18

el análisis, lo que explica que el énfasis no sea uniforme en todas ellas. La selección de dimen-
siones respondió a su relevancia estratégica para la mejora institucional, priorizando aquellas 
más directamente vinculadas al uso pedagógico de los resultados PISA.

La construcción de los instrumentos respondió a criterios de pertinencia temática, claridad 
lingüística y alineación con los objetivos del estudio. Para garantizar su validez conceptual, 
se partió del análisis de los dominios evaluados por PISA y de las principales problemáticas 
detectadas en los resultados nacionales. A partir de estos insumos, se formularon dimensio-
nes analíticas que guiaron el diseño de ítems tanto cerrados como abiertos. En el caso de los 
cuestionarios híbridos (ítems cerrados y abiertos), se prestó especial atención a equilibrar la 
posibilidad de obtener datos cuantificables con la riqueza interpretativa de las respuestas 
abiertas, asegurando que cada pregunta aportara información significativa sobre prácticas, 
percepciones y propuestas. Este criterio es consistente con enfoques que distinguen entre 
usos formativos y sumativos de la evaluación y sostienen que los instrumentos ganan valor 
cuando permiten retroalimentar decisiones pedagógicas e institucionales (Scriven, 1991).

La forma en que se construyeron los instrumentos se basó en varios factores clave. En 
primer lugar, se buscó que los temas abordados fueran relevantes y que el lenguaje utiliza-
do fuera claro. Esto fue importante para que los instrumentos sirvieran para lo que se quería 
investigar. Para ver si estos instrumentos eran válidos, se revisaron los resultados de estudios 
anteriores como PISA. Se buscaron las áreas donde había problemas. Con esta información, 
se crearon unas dimensiones que guiaron el diseño de las preguntas, que podían ser tanto de 
respuesta limitada como de respuesta abierta. Al hacer los cuestionarios mixtos, con pregun-
tas cerradas y preguntas abiertas, se buscó un punto medio para sacar el mayor provecho a 
la información. Los ítems cerrados dan datos que se pueden contar y medir con números. Los 
ítems abiertos dejan que las personas den respuestas más largas y ofrecen más información 
para analizar. El objetivo principal fue asegurar que cada pregunta, ya sea de respuesta corta o 
larga, aportara información útil sobre cómo las personas ven y hacen las cosas en distintas si-
tuaciones. Esto ayudó a conocer qué prácticas usan las personas y qué sugerencias tienen para 
cambiar o mejorar algo. La literatura sobre el uso de la evidencia y la gobernanza educativa 
señala que la evaluación solo es efectiva si se comunica bien, si quienes la reciben la entienden 
y si las escuelas y el sistema la usan para mejorar (Grek, 2009; Lawn, 2003).

Estas dimensiones ayudan a juntar el diagnóstico con las propuestas para mejorar. Rela-
cionan las prácticas pedagógicas, las condiciones de la institución, la cultura de la evaluación 
y la equidad con el uso y la interpretación de PISA. Esto permite hacer un análisis que toma en 
cuenta el contexto y reconoce los desafíos y oportunidades del sistema educativo dominicano 
(OECD, 2019; IDEICE, 2020).
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3.	DISEÑO Y METODOLOGÍA

En esta tercera sección se describe cómo se analizaron los datos de las pruebas PISA (2015–
2022) y cómo se estudiaron las percepciones de la comunidad educativa. El objetivo de esta 
investigación fue elaborar un diagnóstico para identificar los problemas más importantes en 
el rendimiento académico y en las condiciones del sistema educativo. La investigación quiso 
aportar información que ayude a diseñar y aplicar políticas públicas para mejorar la educación.

Este estudio fue concebido como un diagnóstico estratégico institucional, conforme a los 
Términos de Referencia del IDEICE, y no como un análisis psicométrico secundario exhaustivo 
de microdatos PISA. Este enfoque parte de la necesidad de articular la evidencia sobre el des-
empeño con la evidencia del contexto y con aquella que ayuda a interpretar los datos. Así es 
posible tomar decisiones para mejorar, usando información basada en evidencia.

La investigación adoptó un enfoque mixto. Desde esta perspectiva, se desarrollaron dos 
niveles de análisis. En primer lugar, un análisis cuantitativo de datos estandarizados provenien-
tes de PISA, a través de la utilización exclusiva de estadísticas oficiales agregadas publicadas 
por la OCDE y el IDEICE, sin acceso a microdatos desagregados por estudiante o centro educa-
tivo. En segundo lugar, un análisis cualitativo para comprender percepciones, experiencias y 
valoraciones de actores educativos.

La integración de ambos enfoques favoreció una comprensión más profunda de las bre-
chas existentes. Asimismo, esta perspectiva aportó evidencia pertinente para orientar un sis-
tema educativo más equitativo y eficiente. La complementariedad entre ambos componentes 
permitió contrastar resultados objetivos de desempeño con interpretaciones situadas de los 
actores del sistema educativo.

Finalmente, en coherencia con los Términos de Referencia, el levantamiento primario no 
buscó replicar el diseño muestral de PISA, sino recoger información contextual y perceptual 
de actores educativos que permitiera interpretar los resultados desde el funcionamiento ins-
titucional del sistema.

3.1.	 ENFOQUE DE LA INVESTIGACIÓN

El estudio se desarrolló mediante un enfoque metodológico mixto, integrando evidencia 
cuantitativa y cualitativa sobre el desempeño académico y los factores asociados. Desde el 
componente cuantitativo se desarrollaron análisis descriptivos y exploratorios a partir de los 
ciclos PISA 2015, 2018 y 2022. Estos análisis se basaron en estadísticas oficiales agregadas, sin 
realizar estimaciones primarias sobre microdatos ni pruebas formales de significancia interna-
cional. El objetivo del análisis cuantitativo fue examinar tendencias, diferencias y relaciones 
entre variables relevantes del desempeño académico.
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El componente cualitativo complementó los hallazgos estadísticos mediante entrevistas 
y grupos focales con tres propósitos principales: (i) explorar percepciones sobre factores que 
inciden en el rendimiento, (ii) identificar el nivel de conocimiento y uso de los resultados PISA 
en la comunidad educativa, y (iii) contextualizar desigualdades observadas en el desempeño. 
Este componente ayudó a recoger evidencias sobre las prácticas pedagógicas. También per-
mitió observar las condiciones de las instituciones. El componente mostró cómo se usan los 
datos en la gestión educativa.

La triangulación de datos fortaleció el diagnóstico, lo hizo más robusto y ayudó a que los 
resultados cuantitativos y los resultados cualitativos tuvieran más coherencia. Esta triangula-
ción se hizo usando las coincidencias y diferencias entre las fuentes. Esto ayudó a entender 
mejor el fenómeno que se estudió

3.2.	 TIPO DE ESTUDIO

El estudio integró estrategias descriptivas, comparativas y explicativas, con un diseño 
transversal, en tanto la recolección primaria y el análisis se realizaron en un único momento 
temporal para obtener un diagnóstico actualizado respecto a PISA. El diseño fue pertinente 
para el alcance del estudio porque permitió identificar cómo son las percepciones y las condi-
ciones en la institución que tienen que ver con el desempeño. Por su naturaleza diagnóstica 
institucional, el estudio no se orientó a realizar inferencias poblacionales ni estimaciones ge-
neralizables, sino a identificar patrones relevantes para la toma de decisiones dentro del alcan-
ce territorial definido. Se sigue un enfoque descriptivo, comparativo y exploratorio-explicativo 
Se describió el rendimiento por área y se documentaron percepciones de actores educativos, a 
partir de reportes oficiales PISA previamente procesados por la OCDE. Se encontraron algunos 
patrones, diferencias en las competencias y brechas según el género, el nivel socioeconómico, 
el lugar donde vive cada persona y el tipo de institución. Este método ayudó a formar una base 
para formular las recomendaciones.

También se compararon resultados entre ciclos (2015, 2018 y 2022) y entre grupos pobla-
cionales (género, nivel socioeconómico, urbano–rural, público–privado). Para determinar dife-
rencias, se realizaron comparaciones descriptivas entre grupos a partir de estadísticas oficiales 
agregadas; las referencias a ANOVA y pruebas de medias se entienden como marcos analíticos 
de apoyo, sin estimación directa sobre microdatos PISA. 

El enfoque exploratorio-explicativo se evidencia en la utilización de modelos estadísticos 
multinivel (jerárquicos) como marco conceptual interpretativo (hogar–escuela–sistema) para 
analizar la influencia de factores contextuales, sin estimación estadística jerárquica efectiva 
debido a la ausencia de identificadores de escuela y estudiante, mediante técnicas como el 
análisis de varianza (ANOVA), empleadas únicamente con fines exploratorios. Su uso se limita 
a la organización analítica del fenómeno y no a la estimación empírica de efectos entre niveles. 
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En el componente cualitativo se aplicó análisis temático con codificación inductiva y deducti-
va para comprender significados, creencias y uso de resultados PISA en la gestión escolar y la 
planificación pedagógica. Los modelos inferenciales se usaron solo para explorar, sin buscar 
causas, porque el estudio tuvo un diseño transversal.

3.3.	 VARIABLES

Se definieron variables cuantitativas y cualitativas en función de su pertinencia para detec-
tar tendencias, brechas y factores contextuales asociados. Las variables fueron seleccionadas 
atendiendo a su disponibilidad en las bases PISA y a su relevancia para los objetivos del diag-
nóstico. En consecuencia, el estudio priorizó factores alineados con los objetivos definidos en 
los Términos de Referencia, sin pretensión de agotar la totalidad de variables disponibles en las 
bases PISA. El análisis de factores se realizó en función de la disponibilidad de indicadores en 
las bases oficiales PISA utilizadas, priorizando aquellos consistentes entre ciclos.

Variables cuantitativas

1.	 Rendimiento académico en Matemática, Lengua y Ciencias Naturales.

2.	 Género.

3.	 Ubicación geográfica (urbana/rural).

4.	 Nivel socioeconómico.

5.	 Tipo de centro educativo (público/privado).

6.	 Condiciones de infraestructura escolar (según datos contextuales PISA).

7.	 Acceso a tecnologías y recursos educativos dentro y fuera de la escuela.

8.	 Formación y capacitación docente (según cuestionarios PISA).

9.	 Indicadores de clima escolar y apoyo institucional, cuando estuvieron disponibles en 
los instrumentos de PISA.

Variables cualitativas

•	 Percepción del impacto de políticas educativas basadas en PISA.

•	 Uso de resultados PISA en planificación educativa.
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•	 Experiencias en implementación de estrategias pedagógicas alineadas a PISA.

•	 Acceso a recursos y metodologías de enseñanza desde la perspectiva de actores.

•	 Barreras percibidas para mejorar el rendimiento.

•	 Necesidades identificadas por los actores para fortalecer procesos pedagógicos e 
institucionales.

Tabla 2. 
Relación entre objetivos y variables

OBJETIVO VARIABLES PRINCIPALES
1)	 Analizar las tendencias generales en el rendimiento académico de 

República Dominicana en las pruebas PISA (2015-2022), a partir de 
los reportes y bases de datos disponibles para identificar patrones 
globales de desempeño y áreas de mejora prioritarias

Rendimiento promedio por área (Lectura, Matemática, Ciencias); evolución 
temporal 2015–2018–2022; patrones globales de desempeño; niveles de 
logro (según escalas PISA); tendencias de mejora/estancamiento/retroceso; 
áreas prioritarias de mejora

2)	 Examinar, con base en los informes y datos comparativos publicados 
por PISA, las brechas educativas más relevantes asociadas a factores 
demográficos, socioeconómicos y escolares, a fin de reconocer los 
principales desafíos para el sistema educativo dominicano

Brechas de rendimiento según factores demográficos (género, zona urbano–
rural); nivel socioeconómico (ESCS u otro indicador disponible); características 
escolares (tipo de centro, sector, recursos disponibles); desigualdades asocia-
das al contexto escolar; indicadores comparativos publicados por PISA

3)	 Determinar causas subyacentes (entendidas como factores asocia-
dos no causales, dada la naturaleza transversal del estudio) de las 
problemáticas identificadas en el análisis cuantitativo de PISA

Percepción sobre políticas educativas; conocimiento y uso institucional de 
PISA; impacto en práctica docente; estrategias pedagógicas reportadas; uso 
de datos para mejora escolar; condiciones institucionales percibidas (recursos, 
acompañamiento, clima escolar)

4)	 Formular propuestas estratégicas para mejorar aspectos críticos del 
sistema educativo

Estrategias curriculares; metodologías innovadoras/competenciales; fortaleci-
miento de formación docente; uso pedagógico de resultados; estrategias insti-
tucionales de mejora; recursos y condiciones necesarias para sostenibilidad

Fuente. Elaboración propia

Criterios de validez y consistencia. Se trabajó con bases PISA y, para escalas del cuestio-
nario de percepción, se aplicaron pruebas de consistencia interna cuando correspondió (p. 
ej., alfa de Cronbach). En instrumentos cualitativos se realizaron validación experta y pruebas 
piloto. La triangulación metodológica se utilizó para fortalecer la interpretación.

3.4.	 POBLACIÓN Y MUESTRA

El estudio combinó: (i) análisis secundario de datos PISA (2015–2022) y (ii) recolección pri-
maria orientada a la interpretación de factores asociados y a la formulación de propuestas de 
mejora. Esta combinación permitió articular evidencia internacional estandarizada con infor-
mación contextual levantada directamente en centros educativos.
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Muestra cuantitativa: cuestionario de percepción a estudiantes

El cuestionario examinó factores que afectan el aprendizaje, metodologías pedagógicas, 
acceso a recursos y percepción del impacto de evaluaciones como PISA.

El diseño muestral del componente primario respondió estrictamente a los Términos de 
Referencia establecidos por el IDEICE, que definieron la intervención en cuatro direcciones 
regionales educativas, así como el número de distritos, centros y secciones por centro. En con-
secuencia, el levantamiento se realizó mediante muestreo por conglomerados en cuatro re-
gionales educativas, abarcando 26 distritos y 78 centros, con fines de diagnóstico territorial 
institucional y sin pretensión de inferencia estadística nacional.

La referencia a niveles de confianza (99 %) y margen de error (5 %) se utilizó como guía 
operativa para dimensionar el levantamiento, priorizando diversidad territorial e institucional 
dentro del alcance del estudio.

Selección de centros y secciones

•	 Por distrito: tres centros (zona urbana: uno público y uno privado; zona rural: uno 
público).

•	 Por centro: dos secciones (3.º y 4.º de secundaria), seleccionadas aleatoriamente.

Tabla 3. 
Distribución de centros

REGIONAL CANTIDAD DE DISTRITOS CENTROS POR DISTRITO TOTAL DE CENTROS
Reg. 3 5 3 15

Reg. 6 10 3 30

Reg. 15 6 3 18

Reg. 17 5 3 15

Total 26 3 78

Fuente. Elaboración propia

A partir de 78 centros × 2 secciones (156 secciones) y un promedio estimado de 30 estu-
diantes por sección, la población objetivo fue de aproximadamente 4,800 estudiantes. Apli-
cando la fórmula de poblaciones finitas (Cochran, 1977), se estimó un tamaño muestral teórico 
de 583 estudiantes.

No obstante, durante el trabajo de campo se optó por levantar información de la totalidad 
de estudiantes presentes en cada sección seleccionada, evitando submuestreos dentro del 
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aula por razones operativas y éticas. Esta decisión produjo un tamaño efectivo de entre 1,087 
y 1,101 estudiantes, sin modificar la estructura territorial ni el diseño por conglomerados ori-
ginalmente definido.

Esta ampliación del tamaño efectivo fortaleció la robustez descriptiva del diagnóstico, sin 
introducir sesgos adicionales, dado que no se incorporaron nuevos centros ni se alteró el mar-
co muestral. El levantamiento incluyó a estudiantes, docentes, directores y técnicos en los cen-
tros seleccionados, conforme a las técnicas aplicadas en cada caso, asegurando consistencia 
entre las unidades de análisis y los instrumentos utilizados.

En consecuencia, los resultados del componente cuantitativo primario deben interpretar-
se como evidencia diagnóstica contextualizada a las regionales intervenidas, complementaria 
al análisis nacional derivado de las bases PISA oficiales, y no como estimaciones representati-
vas del conjunto del sistema educativo dominicano.

Muestra cualitativa: entrevistas y grupos focales

El componente cualitativo y perceptual se desarrolló mediante trabajo de campo en cua-
tro regionales educativas del país: 03-Azua, 06-La Vega, 15-Santo Domingo y 17-Monte Plata, 
abarcando 26 distritos educativos y 78 centros. La información se recopiló mediante cuestio-
narios híbridos, entrevistas y grupos focales con estudiantes, docentes, directores y técnicos.

Tabla 4. 
Distribución de actores (aproximada)

GRUPO CRITERIO N. APROXIMADO
Docentes Dos por sección, de áreas vinculadas a PISA 312

Directores Un representante por centro 78

Técnicos distritales Directores distritales 26

Técnicos regionales Directores regionales 4

Fuente. Elaboración propia

Esta integración permitió abordar tanto componentes de medición estandarizada como 
componentes interpretativos y propositivos.

Tabla 5. 
Relación entre objetivos, variables, técnicas e instrumentos

OBJETIVOS VARIABLES TÉCNICAS INSTRUMENTOS
1. Comparar tendencias 
2015–2022

Rendimiento; diferencias por región, tipo de 
centro, nivel socioeconómico

Análisis estadístico Bases de datos PISA 2015–2022
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OBJETIVOS VARIABLES TÉCNICAS INSTRUMENTOS
2. Detectar brechas Género, urbano–rural, NSE, recursos Análisis estadístico Bases de datos PISA 2015–2022

3. Determinar causas 
subyacentes

Percepción sobre políticas, conocimiento de 
PISA, impacto en práctica

Encuesta + técnicas cualitativas Cuestionario percepción + entrevistas + 
grupos focales + marco de codificación

4. Formular propuestas Estrategias curriculares, metodologías, 
formación docente

Grupos focales / análisis 
cualitativo

Guías de grupo focal + marco de 
codificación

Fuente. Elaboración propia

3.5.	 INSTRUMENTACIÓN

La instrumentación del estudio “Diagnóstico de las pruebas PISA para la generación de 
propuestas de mejora del sistema educativo dominicano” se diseñó para explorar factores que 
inciden en la implementación del enfoque PISA, considerando dimensiones asociadas a pe-
dagogía, cultura escolar y organización institucional. Los instrumentos se diseñaron para es-
tudiantes, docentes, directores y técnicos educativos. Esta instrumentación apuntaba a com-
prender tanto el desempeño como el uso de la información derivada de PISA. Asimismo, los 
instrumentos permitieron captar información sobre condiciones habilitantes para la mejora y 
sobre obstáculos percibidos para implementar cambios. Las percepciones recogidas orientan 
la formulación de propuestas, sin constituir evidencia causal sobre el desempeño en PISA.

El diseño respondió a un enfoque mixto que integró evidencia cuantitativa comparable 
con insumos cualitativos interpretativos. Esto favoreció el análisis profundo de prácticas, per-
cepciones y propuestas. La construcción y validación de la instrumentación siguió un proceso 
sistemático orientado a asegurar pertinencia temática, claridad lingüística, coherencia interna 
y alineación con los objetivos del estudio. Se realizó validación de expertos.

Dimensiones transversales

La instrumentación se organizó en ocho dimensiones aplicables a todos los actores:

1.	 Prácticas pedagógicas y estrategias de enseñanza.

2.	 Conocimiento y uso de los resultados de PISA.

3.	 Condiciones de enseñanza y recursos disponibles.

4.	 Clima escolar y entorno de aprendizaje.

5.	 Evaluación interna y cultura de mejora escolar.

6.	 Propuestas estratégicas para la mejora educativa.

7.	 Información y difusión sobre PISA.

8.	 Equidad y atención a la diversidad.
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Se utilizaron tres tipos principales de instrumentos:

•	 Cuestionarios híbridos de percepción (ítems cerrados y abiertos) aplicados a estu-
diantes, docentes, directores y técnicos.

•	 Grupos focales con estudiantes para profundización cualitativa.

•	 Cuestionario cualitativo proyectivo (contra fáctico) dirigido a docentes, directores y 
técnicos para formulación de propuestas.

Los instrumentos se adaptaron según el rol del actor, manteniendo una base común por di-
mensión. No se realizaron grupos focales con docentes y directivos por riesgos metodológicos 
asociados a jerarquías institucionales, limitaciones operativas y resguardo de confidencialidad; 
esta limitación se compensó mediante preguntas abiertas en los cuestionarios. El instrumento 
integró 161 ítems distribuidos en las ocho dimensiones, según criterios de densidad temática 
y relevancia estratégica. Se mantuvo un equilibrio entre ítems abiertos y cerrados, con mayor 
presencia de preguntas abiertas en dimensiones orientadas a propuestas y mayor proporción 
de ítems cerrados en dimensiones orientadas a medición estructurada. Esta articulación forta-
leció la comparabilidad y, a la vez, la profundidad interpretativa.

3.6.	 RECOPILACIÓN DE LA INFORMACIÓN

La recopilación se organizó en seis fases:

•	 Fase 0: coordinación logística y permisos institucionales; cronograma, rutas, roles y 
logística.

•	 Fase 1: depuración y organización de bases PISA (2015–2022).

•	 Fase 2: aplicación de cuestionarios bajo condiciones estandarizadas.

•	 Fase 3: entrevistas semiestructuradas y grupos focales.

•	 Fase 4: análisis cualitativo mediante codificación y categorización.

•	 Fase 5: integración de hallazgos y triangulación de resultados.

3.7.	 ANÁLISIS DE LOS DATOS

El análisis se desarrolló con enfoque mixto.

Cuantitativo. Se aplicaron estadísticas descriptiva e inferencial; análisis comparativos y 
de tendencia por género, NSE, tipo de centro, ubicación geográfica y percepción estudiantil, 
basados en estadísticas oficiales agregadas de PISA. Para diferencias significativas se utilizó 
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ANOVA y, si correspondía, pruebas no paramétricas, únicamente en el análisis del cuestiona-
rio de percepción. El análisis se enfocó en identificar asociaciones e inferencias exploratorias 
relevantes para la formulación de propuestas, evitando interpretaciones deterministas. Estos 
análisis se utilizaron con fines exploratorios descriptivos y no para inferencias poblacionales.

Los análisis estadísticos se realizaron con IBM SPSS Statistics v25.0, empleado exclusivamen-
te para el procesamiento del levantamiento primario de percepciones. No se realizaron proce-
dimientos de muestras complejas ni estimaciones con valores plausibles o replicaciones mues-
trales PISA, dado que el estudio no contó con microdatos individuales. Las estadísticas PISA 
utilizadas corresponden a resultados oficiales previamente estimados por la OCDE y el IDEICE.

Cualitativo. Se aplicó análisis temático basado en codificación inductiva y deductiva, con 
organización sistemática de categorías asociadas a percepción sobre PISA, factores del rendi-
miento e impacto en política educativa. Las respuestas abiertas se analizaron con el propósito 
de identificar patrones temáticos comunes entre los actores educativos; debido a la natura-
leza cualitativa de estas respuestas y a la variabilidad en el número de aportes por regional, 
el análisis se centró en tendencias generales del sistema educativo y no en comparaciones 
territoriales. La confiabilidad se fortaleció mediante triangulación, revisión Inter investigador 
y codificación cruzada, priorizando convergencia temática sobre saturación teórica clásica por 
técnica individual. Este procedimiento permitió organizar sistemáticamente la evidencia na-
rrativa y generar categorías alineadas a los objetivos del diagnóstico.

Si bien inicialmente se contempló la estimación de modelos multinivel, el análisis final 
priorizó estadísticas descriptivas y comparaciones entre grupos, dado el carácter diagnóstico 
del estudio y las limitaciones asociadas al uso de bases públicas agregadas. En consecuencia, 
no se presentan modelos jerárquicos en la sección de resultados.

3.8.	 VALIDEZ Y CONFIABILIDAD

El estudio tuvo validez conceptual y de contenido, de acuerdo con el diagnóstico insti-
tucional. Los instrumentos no constituyen escalas psicométricas estandarizadas. Los instru-
mentos se utilizaron como herramientas para comprender e identificar prácticas, condiciones 
institucionales y propuestas de mejora.

La validez se sustentó en el uso de estadísticas estandarizadas PISA (fuentes oficiales OCDE/
IDEICE) y en la validación por expertos de los instrumentos cualitativos. Se hicieron pruebas 
piloto para evaluar la claridad de los ítems y para determinar su relevancia. Para las escalas del 
cuestionario de percepción se aplicaron análisis de consistencia interna cuando correspondió.
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La triangulación metodológica permitió contrastar fuentes cuantitativas y cualitativas y 
reforzar la solidez interpretativa; adicionalmente, se implementó una revisión entre investiga-
dores para minimizar errores y asegurar la coherencia analítica.

En resumen, con el análisis de PISA y las encuestas de percepciones, se logró elaborar un 
diagnóstico del sistema educativo dominicano. Esto permitió identificar las brechas y com-
prender los factores contextuales y sistémicos que se relacionan con el desempeño. Estos da-
tos aportan información relevante. Con esto, se pueden diseñar estrategias que respondan a 
las necesidades de los docentes, los estudiantes, los directivos y los técnicos.

Se aplicaron los instrumentos en dos escuelas, una pública y una privada, para comprobar 
si los instrumentos resultaban adecuados, claros y útiles. Del sector privado se seleccionó un 
centro educativo reconocido por su trabajo académico y por su innovación pedagógica. Del 
sector público se seleccionó un centro de excelencia que participa en programas de mejora 
de la calidad educativa. En la fase piloto hubo 71 sujetos (62 estudiantes, 7 docentes y 2 di-
rectores). Se utilizaron métodos de análisis cuantitativo y métodos de análisis cualitativo para 
el análisis de los datos recopilados. Primero, se realizó análisis estadístico descriptivo a partir 
de la organización de los datos en una hoja de cálculo. A partir de este proceso se examinó la 
distribución de las respuestas, cálculo de frecuencias y porcentajes. Asimismo, se identificaron 
algunos patrones en las opiniones de los participantes. Este análisis contribuyó a la identifi-
cación de posibles inconsistencias, omisiones y dificultades de comprensión de los ítems. En 
segundo lugar, se analizaron las preguntas abiertas a través de un proceso inductivo de codifi-
cación temática. Este proceso permitió la identificación de categorías emergentes y la síntesis 
de percepciones por actor a partir de las respuestas de los participantes. Los resultados de esta 
fase piloto contribuyeron a una validación de claridad semántica y de pertinencia contextual 
de cada uno de los ítems (lenguaje y adaptación al contexto educativo dominicano). Con estos 
hallazgos, el equipo realizó reajustes en la redacción de los ítems. De esta manera se aseguró 
una calidad y precisión instrumental antes del trabajo de campo.

3.9.	 ALCANCES METODOLÓGICOS DEL ANÁLISIS PISA Y PRECISIONES TÉCNICAS

El análisis secundario de los resultados PISA se realizó utilizando exclusivamente las bases 
públicas agregadas disponibles en el portal de la OCDE. El estudio no contó con acceso a mi-
crodatos confidenciales completos ni a los archivos integrales de replicación necesarios para 
implementar el procedimiento técnico oficial recomendado en el PISA Data Analysis Manual. En 
consecuencia, los indicadores de desempeño presentados corresponden a estimaciones des-
criptivas orientadas al análisis de tendencias generales y brechas amplias entre grupos. No cons-
tituyen reproducciones técnicas oficiales de los cálculos psicométricos publicados por la OCDE.

Para el procesamiento cuantitativo se utilizaron los pesos finales de estudiante disponi-
bles en las bases públicas, estimándose medias ponderadas, errores estándar e intervalos de 
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confianza al 95 %, con fines diagnósticos. En el caso de PISA 2022, se emplearon los valores 
plausibles disponibles para el análisis descriptivo de desempeño. No se implementó el proce-
dimiento completo de combinación de varianzas entre valores plausibles ni el esquema inte-
gral de replicación BRR.

Estas decisiones metodológicas responden al carácter diagnóstico institucional del estu-
dio, definido en los Términos de Referencia, cuyo objetivo fue identificar patrones generales de 
desempeño y orientar la formulación de propuestas estratégicas, sin pretensión de producir 
inferencia psicométrica primaria. Los resultados PISA se utilizan como marco contextual de 
análisis y son triangulados con evidencia primaria proveniente del cuestionario de percepción, 
entrevistas y grupos focales.

3.10.	 LIMITACIONES METODOLÓGICAS DEL ESTUDIO (VERSIÓN FINAL)

El presente estudio combinó análisis secundario de bases internacionales PISA (2015–
2022) con recolección primaria de información en cuatro regionales educativas. Si bien esta 
estrategia permitió articular evidencia internacional con evidencia territorial contextualizada, 
es necesario explicitar las siguientes delimitaciones metodológicas:

3.10.1.	ALCANCE DEL ANÁLISIS SECUNDARIO PISA

El análisis se centró en tendencias nacionales agregadas y brechas amplias entre grupos. 
No se realizaron estimaciones basadas en microdatos individuales ni modelamientos jerárqui-
cos que permitieran la analizar varianza entre estudiantes y centros educativos. Las compa-
raciones temporales entre ciclos deben interpretarse como análisis de patrones globales de 
desempeño y no como inferencias estadísticas de alta precisión.

3.10.2.	DISEÑO TRANSVERSAL DEL LEVANTAMIENTO PRIMARIO

La recolección de percepciones de estudiantes, docentes, directores y técnicos se realizó 
en un único momento temporal. En consecuencia, los resultados permiten identificar asocia-
ciones y patrones interpretativos, pero no establecer relaciones causales.

3.10.3.	ALCANCE TERRITORIAL Y REPRESENTATIVIDAD

El levantamiento primario se realizó mediante muestreo por conglomerados en cuatro re-
gionales educativas, conforme a los Términos de Referencia del IDEICE. El estudio no tuvo preten-
sión de representatividad estadística nacional. Las conclusiones derivadas del trabajo de campo 
deben interpretarse como evidencia diagnóstica contextualizada al territorio intervenido.
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3.10.4.	MODELAMIENTO ESTADÍSTICO
No fue técnicamente viable integrar bases PISA con el levantamiento primario para desa-

rrollar modelos multinivel. Los análisis realizados se limitaron a estadística descriptivas, com-
paración de medias, análisis de brechas agregadas y triangulación cualitativa.

3.10.5.	EVIDENCIA PSICOMÉTRICA DEL INSTRUMENTO DE PERCEPCIÓN

Se realizaron análisis de consistencia interna cuando correspondió. No obstante, no se de-
sarrolló un proceso completo de validación estructural confirmatoria. Por tanto, los resultados 
del cuestionario deben interpretarse como evidencia exploratoria sobre percepciones y con-
diciones institucionales. El propósito del estudio fue diagnóstico y orientador, no inferencial ni 
experimental.

4.	RESULTADOS

La sección de resultados presenta los hallazgos del estudio de manera organizada y pro-
gresiva. Primero, se presentan los datos más importantes del levantamiento para conocer me-
jor la muestra que participa y entender el alcance del trabajo de campo. Después, se presentan 
los resultados del análisis de PISA 2015–2022. Aquí se muestran las tendencias del rendimiento 
escolar y las diferencias educativas que tienen relación con factores demográficos, económi-
cos y escolares. Aquí están los resultados del cuestionario de percepción, organizados según 
estudiantes, docentes, directivos y técnicos. También se muestran las conclusiones principales 
que articulan los patrones más importantes que se observaron. Por último, se presentan los 
resultados del grupo focal de estudiantes y del cuestionario proyectivo. Estas fuentes ayudan 
a profundizar en las ideas y sugerencias que emergen de la comunidad educativa.

4.1.	 DATOS GENERALES DEL LEVANTAMIENTO

A continuación, se describen los principales resultados del levantamiento de datos socio-
demográficos correspondientes a 1,450 actores claves del estudio, los cuales se encuentran 
representados por 31 técnicos, 78 directores, 240 docentes y 1,101 estudiantes, pertenecien-
tes a las Regionales 03 (Azua) ,06 (La Vega), 15 (Santo Domingo) y 17 (Monte Plata). El objetivo 
del reporte es ofrecer una caracterización general de la muestra participante y documentar el 
alcance efectivo del trabajo de campo en términos de cobertura institucional y regional. Este 
apartado contextualiza el nivel de representatividad de la muestra y la coherencia del proceso 
de recolección con el diseño metodológico. Asimismo, permite establecer una línea de base 
sociodemográfica para interpretar, con mayor precisión, los hallazgos vinculados a prácticas 
pedagógicas, cultura evaluativa y condiciones institucionales en el marco del estudio.
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4.1.1.	 CARACTERIZACIÓN DE LOS DOCENTES ENCUESTADOS
El total de docentes participantes fue de 240. Las variables analizadas corresponden a las 

primeras secciones del cuestionario referidas a sexo, año de nacimiento, nivel de formación y 
distribución por regional educativa. Estos datos permiten comprender el perfil profesional y 
demográfico del cuerpo docente involucrado en el estudio.

La muestra presenta una clara tendencia a la feminización del cuerpo docente, coherente 
con los patrones históricos del sistema educativo dominicano: femenino: 71.5 y masculino: 
28.3 %. Esta distribución sugiere que la mayor parte de la fuerza educativa en los centros eva-
luados está compuesta por mujeres, lo cual concuerda con estudios nacionales previos sobre 
el profesorado en el nivel primario y secundario. Esta composición de género constituye un 
rasgo estructural del magisterio en el país. Para fines de precisión estadística, se asume que la 
diferencia restante corresponde a redondeo de porcentajes.

La Tabla 6 muestra la distribución de los docentes por regional.

Tabla 6. 
Distribución de docentes según regional educativa

REGIONAL N %
03 53 22.1%

06 85 35.4%

15 67 27.9%

17 35 14.6%

Total 240 100.0%

Fuente. Elaboración propia

La distribución evidencia una participación equilibrada entre las regionales seleccionadas, 
con una mayor concentración en las regionales 06 y 15, lo cual responde al tamaño poblacio-
nal y número de centros incluidos en el estudio.

La Tabla 7 muestra la distribución de los docentes por grado académico.

Tabla 7. 
Distribución de docentes según grado académico

GRADO ACADÉMICO N %
Bachiller 1 0.4%

Certificado de estudios superiores (Técnico) 1 0.4%
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GRADO ACADÉMICO N %
Licenciatura 177 73.8%

Maestría 61 25.4%

Total 240 100.0%

Fuente. Elaboración propia

La alta proporción de docentes con formación universitaria y posgrado refleja un nivel 
de cualificación adecuado para los niveles educativos evaluados, alineado con las exigencias 
profesionales del sistema educativo.

4.1.2.	 CARACTERIZACIÓN DE LOS ESTUDIANTES ENCUESTADOS

El cuestionario estudiantil fue aplicado a 1,090 estudiantes del nivel secundario. Las varia-
bles sociodemográficas corresponden a la sección inicial del instrumento. Estos datos permi-
ten contextualizar el perfil de la población estudiantil que respondió el cuestionario. Es impor-
tante señalar que 11 estudiantes decidieron voluntariamente no participar en el estudio. Por 
lo tanto, los análisis se realizaron sobre un total de 1087 estudiantes

La muestra se encuentra ligeramente inclinada hacia el sexo masculino: Masculino: 43.7 y 
Femenino: 56.3%. Esta distribución es relativamente equilibrada y no presenta desviaciones 
significativas respecto a la matrícula nacional. Ello sugiere que la composición por género de la 
muestra estudiantil es representativa de la realidad educativa. Al igual que en el caso docente, 
los porcentajes se interpretan considerando posibles redondeos.

La Tabla 8 muestra la distribución de los estudiantes por curso o grado del estudio.

Tabla 8. 
Distribución de estudiantes según curso/grado

CURSO N %
Primero 6 0.5%

Segundo 11 1.0%

Tercero 258 23.7%

Cuarto 787 72.2%

Quinto 27 2.5%

Sexto 1 0.1%

Total 1090 100.0%

Fuente. Elaboración propia

La distribución de los 1,090 estudiantes muestra una estructura altamente concentrada en 
cuarto curso, que agrupa el 72.2 del total, seguido por tercero con 23.7%, mientras que los demás 
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niveles presentan porcentajes marginales. Esta concentración responde a la población objetiva 
para el estudio, ya que PISA se aplica principalmente a estudiantes cercanos a los 15 años.

El levantamiento de datos se ejecutó con alta fidelidad al diseño metodológico, logran-
do una cobertura completa tanto en centros como en docentes y estudiantes. Las variables 
sociodemográficas analizadas permiten establecer una línea de base sólida para los análisis 
posteriores relativos a prácticas pedagógicas, cultura evaluativa y condiciones institucionales 
vinculadas al estudio PISA. La consistencia en la cobertura y la calidad del levantamiento forta-
lece la validez de los resultados derivados del estudio.

Con el propósito de asegurar una ejecución rigurosa y organizada del estudio, se elabo-
ró un cronograma detallado que integra las actividades correspondientes a cada componen-
te del proceso metodológico. Este cronograma permite visualizar de manera clara las tareas 
realizadas, los responsables directos, los plazos establecidos, el estado actual de avance y las 
observaciones relevantes derivadas de cada fase. A continuación, se presenta la tabla síntesis 
del proceso. Este elemento garantiza trazabilidad y control en la implementación del estudio.

4.1.3.	 CARACTERIZACIÓN DE LOS DIRECTORES ENCUESTADOS

En esta sección se presenta la caracterización sociodemográfica y territorial de los directo-
res participantes. Estos datos permiten contextualizar el perfil de las personas que respondie-
ron el instrumento y describir la composición general de la muestra. En total, participaron 78 
directores, pertenecientes a distintas regionales educativas.

Los resultados de la Tabla 9 evidencian una mayor participación de mujeres en el levan-
tamiento de información. En particular, el 65.4 de los directores encuestados corresponde al 
sexo femenino (n=51), mientras que el 34.6 corresponde al sexo masculino (n=27). Esta distri-
bución muestra una predominancia femenina en la muestra analizada.

Tabla 9. 
Distribución de directores según sexo

SEXO N %
Femenino 51 65.4%

Masculino 27 34.6%

Total 78 100.0%

Fuente.Elaboración propia

Distribución regional educativa

La Tabla 10 muestra la distribución de los estudiantes por curso o grado del estudio.
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Tabla 10. 
Distribución de directores según regional educativa

REGIONAL N %
03 15 19.2%

06 30 38.5%

15 18 23.1%

17 15 19.2%

Total 78 100.0%

Fuente: Elaboración propia

En relación con la procedencia territorial, los directores encuestados se distribuyen en cua-
tro regionales educativas. La regional 06 concentra la mayor proporción de participantes, con 
un 38.5 (n=30). Le siguen la regional 15, con un 23.1 (n=18), y las regionales 03 y 17, ambas con 
un 19.2 (n=15) cada una. Esta distribución permite observar una participación relativamente 
equilibrada entre tres regionales, con un mayor peso en la regional 06 (ver Tabla 5).

En síntesis, la muestra de directores encuestados se caracteriza por una participación ma-
yoritaria de mujeres y una representación territorial diversa, con predominio de la regional 06. 
Esta información constituye un insumo relevante para interpretar los resultados posteriores, 
considerando las características generales de los participantes.

4.1.4.	 CARACTERIZACIÓN DE LOS TÉCNICOS ENCUESTADOS

Este apartado describe el perfil de los técnicos participantes, considerando su tipo de fun-
ción, sexo y regional educativa. La caracterización permite comprender la composición de este 
grupo y su distribución en el territorio educativo. En total, participaron 31 técnicos.

Los datos de la Tabla 11 muestran que la mayoría de los participantes corresponde a téc-
nicos distritales, quienes representan el 87.1 de la muestra (n=27). En contraste, los técnicos 
regionales constituyen el 12.9 (n=4). Esto refleja una mayor presencia de personal técnico a 
nivel distrital dentro del levantamiento realizado.

Tabla 11. 
Distribución de técnicos según tipo de técnico

TÉCNICO N %
Técnico Distrital 27 87.1%

Técnico Regional 4 12.9%

Total 31 100.0%

Fuente. Elaboración propia
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Tabla 12. 
Distribución de técnicos según regional educativa y tipo de técnico

REGIONAL TÉCNICO DISTRITAL TÉCNICO REGIONAL TOTAL

N % N % N %

03 6 22.2% 1 25.0% 7 22.6%

06 9 33.3% 1 25.0% 10 32.3%

15 7 25.9% 1 25.0% 8 25.8%

17 5 18.5% 1 25.0% 6 19.4%

Total 27 100.0% 4 100.0% 31 100.0%

Fuente. Elaboración propia

Respecto a la distribución territorial, en la Tabla 12 se observa que la mayor proporción 
de técnicos se concentra en la regional 06, con un 32.3 del total (n=10). A continuación, se 
ubican la regional 15, con 25.8 (n=8), y la regional 03, con 22.6 (n=7). Finalmente, la regional 
17 presenta un 19.4 (n=6). Al observar el tipo de técnico, se mantiene una mayor presencia de 
técnicos distritales en todas las regionales, mientras que los técnicos regionales aparecen con 
un (n=1) en cada regional.

Tabla 13. 
Distribución de técnicos según sexo y tipo de técnico

TÉCNICO FEMENINO MASCULINO
N % N %

Técnico Distrital 18 85.7% 9 90.0%

Técnico Regional 3 14.3% 1 10.0%

Total 21 100.0% 10 100.0%

Fuente. Elaboración propia

En cuanto al sexo, en la Tabla 13 se observa que participaron 21 mujeres y 10 hombres. 
Entre las mujeres, el 85.7 corresponde a técnicas distritales (n=18) y el 14.3 a técnicas regio-
nales (n=3). Por su parte, entre los hombres, el 90.0 corresponde a técnicos distritales (n=9) y 
el 10.0 a técnicos regionales (n=1). Estos resultados evidencian una participación mayoritaria 
femenina en ambos tipos de función técnica.

En conclusión, los técnicos encuestados se caracterizan por una participación mayoritaria 
de técnicos distritales, una mayor presencia del sexo femenino y una distribución regional 



D
ia
gn

ós
tic
o 
de

 la
s 
pr
ue

ba
s 
PI
SA

 e
n 
la
 g
en

er
ac
ió
n 
de

 p
ro
pu

es
ta
s 
de

 m
ej
or
a 
de

l S
ist
em

a 
Ed

uc
at
iv
o 
D
om

in
ic
an
o

Id
ei
ce
   
20

26

36

relativamente equilibrada, con predominio de la regional 06. Esta caracterización resulta clave 
para contextualizar los análisis posteriores vinculados a la gestión y acompañamiento técnico 
en el sistema educativo.

4.2.	 ANÁLISIS DE TENDENCIAS Y BRECHAS EDUCATIVAS EN REPÚBLICA 
DOMINICANA SEGÚN PISA 2015–2022

El presente documento analiza el desempeño de la República Dominicana en los ciclos 
PISA 2015, 2018 y 2022 con dos propósitos principales:

1.	 Examinar la evolución del desempeño en competencias (literacy) en matemáticas, 
lectura y ciencias.

2.	 Identificar las brechas educativas asociadas con factores demográficos, factores 
socioeconómicos y factores escolares que afectan el desempeño de los estudiantes. 

El análisis usa datos poblacionales que vienen de las bases de datos públicas de PISA 
(OECD). Estas bases contienen estadísticas de desempeño construidas a partir de valores plau-
sibles y ponderadas según el diseño muestral del estudio.

Como el análisis se hizo con datos agregados y no con datos individuales, no se pudo re-
plicar completamente el proceso de estimación con valores plausibles y pesos de replicación 
del PISA Data Analysis Manual (OECD, 2009). Por eso, los resultados que se muestran son esti-
maciones comparables entre los ciclos. Los resultados no son inferencias estadísticas hechas a 
partir de cálculos directos de varianzas usando replicación.

Los valores que se reportan son indicadores de la población. La OCDE procesó estos datos 
de manera oficial y usó valores plausibles de desempeño y aplicó pesos para la muestra. Estos 
resultados ayudan a identificar algunos patrones sobre el desempeño y la desigualdad en la edu-
cación. Los resultados no sirven para medir a cada persona ni para establecer relaciones causales. 
Este enfoque ayuda a ver las tendencias como patrones que sirven para comprender cómo está 
el sistema y reconoce que los datos agrupados tienen límites y no busca causas ni hace deduc-
ciones. El análisis de datos secundarios de PISA se usa mucho en la investigación educativa. Esta 
estrategia ayuda a analizar el rendimiento de los estudiantes y la desigualdad en los sistemas 
educativos usando bases de datos internacionales grandes (Laukaityte & Wiberg, 2017).

Este estudio ayuda a examinar cómo está la educación en República Dominicana. Los resul-
tados muestran las diferencias y cambios que hay en la educación con los años, los que ayudan a 
entender el sistema educativo y a discutir las políticas educativas con información concreta. Las 
tendencias aquí descritas deben interpretarse como patrones agregados orientados al diagnós-
tico y no como inferencias causales ni extrapolaciones fuera de la población objetivo de PISA.
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A continuación, se presenta la descripción general del propósito del capítulo.

Este documento estudia los resultados de República Dominicana en PISA 2015, 2018 y 
2022. El estudio tiene dos objetivos: (1) analizar las tendencias del desempeño en competen-
cias (literacy) del país en los tres ciclos y (2) examinar las brechas educativas que emergen a 
partir de factores demográficos, socioeconómicos y escolares que siguen afectando el desem-
peño de los estudiantes.

4.2.1.	 PISA 2015

El análisis de los resultados de PISA 2015 es el punto de partida para cumplir con los ob-
jetivos de este estudio. El objetivo del estudio es identificar las tendencias del desempeño 
en competencias (literacy) del país y examinar las brechas que aparecen por factores demo-
gráficos y escolares que afectan el aprendizaje. Las figuras que se presentan resumen el ren-
dimiento de la República Dominicana en matemáticas, lectura y ciencias comparado con el 
promedio de la OCDE. Las figuras también muestran diferencias por género y por condición 
de repitencia. Estos datos muestran patrones tempranos —la distancia grande con la OCDE, la 
ventaja de las mujeres en lectura y en matemáticas, y el impacto grande de la repitencia—. Los 
datos describen la situación del país en el 2015 y también ayudan a identificar áreas de mejora 
y desigualdades persistentes dentro del sistema educativo dominicano.

Figura 1. 
Desempeño en competencia lectora, matemática y científica – RD y OCDE Media estimada – PISA 2015

Áreas de evaluación

OCDERep. Dom.

Pr
om

ed
io

331.64
357.74

327.70

493.00493.00490.00

LecturaMatemáticas Ciencias

Fuente. OCDE, PISA 2015 Results (2016). Elaboración propia.

Nota técnica. Los promedios corresponden a estimaciones obtenidas a partir de los diez valores plausibles (PVs) de rendimiento en 
cada dominio (matemáticas, lectura y ciencias), según el procesamiento oficial de la OCDE, utilizando el peso final de estudiante 
(W_FSTUWT) y considerando el diseño de muestra compleja de PISA. Los resultados provienen de las bases de datos públicas de 
la OCDE y representan estimaciones poblacionales agregadas, no puntajes individuales.
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En la figura 1 se observa que el promedio de los estudiantes dominicanos fue considera-
blemente menor que el promedio de la OCDE en las tres áreas evaluadas (matemáticas, lectura 
y ciencias). Se puede observar que mientras el promedio de la OCDE para matemáticas fue de 
490 puntos, República Dominicana obtuvo 327.70. En lectura, la media de la OCDE fue de 493, 
y República Dominicana alcanzó un promedio de 357.74. En ciencias, el promedio de la OCDE 
fue de 493 y el de la República Dominicana fue 331.64.

Figura 2. 
Desempeño en competencia matemática (Mathematical Literacy) según género – RD y OCDE Media estimada – PISA 2015

OCDERep. Dom.
Matemáticas

Femenino Masculino

325.59329.75

494.00486.00

Pr
om

ed
io

Fuente. OCDE, PISA 2015 Results (2016). Elaboración propia.

Nota técnica. Las diferencias por género se estimaron utilizando medias basadas en valores plausibles, según el procesamiento 
oficial de la OCDE, ponderadas con el peso final de estudiante (W_FSTUWT). Las comparaciones reportadas consideran el diseño 
muestral complejo de PISA; las diferencias se interpretan a nivel descriptivo-comparativo (sin inferencia estadística formal).

La figura 2 muestra que, contrario al promedio OCDE de Matemáticas PISA 2015, en la 
República Dominicana las muchachas promediaron mejor que los muchachos (329.75 versus 
325.59), observándose una diferencia de magnitud relevante en términos descriptivos.
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Figura 3. 
Desempeño en competencia lectora (Reading Literacy) según género – RD y OCDE Media estimada – PISA 2015

Femenino Masculino

Lectura

342.17

372.78

478.00

508.00

Pr
om

ed
io

Fuente. OCDE, PISA 2015 Results (2016). Elaboración propia.

Nota técnica. Las diferencias por género se estimaron utilizando medias basadas en valores plausibles, según el procesamiento 
oficial de la OCDE, ponderadas con el peso final de estudiante (W_FSTUWT). Las comparaciones reportadas consideran el diseño 
muestral complejo de PISA; las diferencias se interpretan a nivel descriptivo-comparativo (sin inferencia estadística formal).

La figura 3 muestra que, similar al promedio OCDE de lectura PISA 2015, en la República 
Dominicana las muchachas promediaron mejor que los muchachos en lectura (372.78 versus 
342.17), observándose una diferencia de magnitud relevante en términos descriptivos.
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Figura 4. 
 Desempeño en competencia científica (Scientific Literacy) según género – RD y OCDE Media estimada – PISA 2015

Femenino Masculino

Ciencias

Pr
om

ed
io

332.48330.83

491.00495.00

Fuente. OCDE, PISA 2015 Results (2016). Elaboración propia.

Nota técnica. Las diferencias por género se estimaron utilizando medias basadas en valores plausibles, según el procesamiento 
oficial de la OCDE, ponderadas con el peso final de estudiante (W_FSTUWT). Las comparaciones reportadas consideran el diseño 
muestral complejo de PISA; las diferencias se interpretan a nivel descriptivo-comparativo (sin inferencia estadística formal).

La figura 4 muestra que, contrario al promedio OCDE de ciencias PISA 2015, en la Repú-
blica Dominicana los muchachos promediaron ligeramente mejor que las muchachas (332.48 
versus 330.83); sin embargo, la diferencia observada es mínima en términos descriptivos.

Siendo la repitencia uno de los varios factores asociados al bajo rendimiento en las áreas de 
evaluación (matemáticas, lectura y ciencias), la figura 5 muestra los promedios de rendimiento 
en las tres áreas en PISA 2015. Asimismo, en la figura 5 se observa que, en las tres áreas de eva-
luación, el promedio de los estudiantes dominicanos no repitentes fue mayor que el promedio 
de los estudiantes dominicanos repitentes. Todas las diferencias observadas fueron de magnitud 
relevante en términos descriptivos, siendo la mayor diferencia en lectura (d = 79.22).

Los resultados de PISA 2015 muestran la forma en que cambian las tendencias y las bre-
chas en el desempeño de la educación del país. Los resultados comparan República Domini-
cana con el promedio de la OCDE y muestran diferencias por género. También sugieren que la 
repitencia se asocia con menores niveles de rendimiento de los estudiantes, así como desafíos 
en la estructura que afectan el rendimiento de los estudiantes desde la participación. Además, 
confirman que el Objetivo 1, que es comprender las tendencias del mundo del desempeño, 
sirve para orientar áreas de mejora.
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Figura 5. 
Desempeño en competencias PISA según condición de repitencia – RD Media estimada – PISA 2015

Matemáticas

Áreas de evaluación

Lectura Ciencias

Pr
om

ed
io

No repitió ningún curso   

294.71306.53293.38

351.65346.50
385.75

Repitió algún curso      

Fuente. OCDE, PISA 2015 Results (2016). Elaboración propia.

Nota técnica. Las estimaciones por condición de repitencia se calcularon a partir de los diez valores plausibles de desempeño, 
estimados separadamente y combinados conforme al protocolo OCDE, ponderadas con el peso final de estudiante (W_FSTUWT). 
Las diferencias entre grupos reflejan asociaciones descriptivas y no implican relaciones causales.

En el mismo tiempo, la identificación de las brechas por los factores de la demografía y 
de la escuela muestra la importancia del Objetivo 2. La identificación de las brechas permite 
reconocer desigualdades, las cuales requieren intervenciones según la necesidad. El análisis 
de 2015 sienta la base para comparar los ciclos después y para avanzar en la comprensión del 
aprendizaje en la República Dominicana.

4.2.2.	 PISA 2018

El análisis de los resultados de PISA 2018 permite seguir las tendencias de desempeño 
en competencias (literacy) que el estudio identificó en 2015 y avanzar en el primer objeti-
vo del estudio: examinar la evolución del desempeño de la República Dominicana con datos 
comparados. Las figuras incluidas muestran la distancia del país del promedio de la OCDE en 
matemáticas, lectura y ciencias. Las figuras revelan patrones que el estudio observa a lo largo 
del periodo 2015–2022. Asimismo, la desagregación por género y por condición de repitencia 
constituye un insumo esencial para el segundo objetivo específico, al permitir identificar bre-
chas educativas asociadas a factores demográficos y escolares que influyen de manera persis-
tente en el logro académico. Esta sección ofrece, por tanto, una base descriptiva indispensable 
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para comprender el comportamiento del sistema en 2018 y para contextualizar hallazgos pos-
teriores dentro de una trayectoria más amplia del país en PISA.

El presente apartado organiza las estadísticas de PISA 2018 y PISA 2022. El objetivo es 
facilitar el análisis de las tendencias de desempeño en competencias (literacy) en la República 
Dominicana, como indica el primer objetivo del estudio. Las figuras muestran la evolución del 
país entre 2015 y 2022. Las figuras también muestran los patrones en matemáticas, lectura y 
ciencias. Los datos desagregados por género y por condición de repitencia ofrecen la base 
empírica para avanzar en el segundo objetivo específico: examinar las brechas asociadas a 
los factores demográficos, los factores socioeconómicos y los factores escolares que influyen 
de forma constante en el desempeño estudiantil. El marco descriptivo inicial no pretende ter-
minar el análisis, sino que da la plataforma clara, la comparación y la estructura desde la cual 
interpretar los resultados de PISA con más rigor y con la coherencia contextual.

Figura 6. 
Desempeño en competencias PISA – RD y OCDE Media estimada – PISA 2018

Áreas de evaluación

Matemáticas Lectura Ciencias

Pr
om

ed
io

OCDERep. Dom.

489.00487.00489.00

335.63341.63325.10

Fuente. OCDE, PISA 2018 Results (2019). Elaboración propia.

Nota técnica. Los promedios corresponden a estimaciones obtenidas a partir de los diez valores plausibles (PVs) de rendimiento en 
cada dominio (matemáticas, lectura y ciencias), según el procesamiento oficial de la OCDE, utilizando el peso final de estudiante 
(W_FSTUWT) y considerando el diseño de muestra compleja de PISA. Los resultados provienen de las bases de datos públicas de 
la OCDE y representan estimaciones poblacionales agregadas, no puntajes individuales.

En el estudio PISA 2018, en la figura 6 se observa que el promedio de los estudiantes do-
minicanos fue considerablemente menor que el promedio de la OCDE en las tres áreas eva-
luadas (matemáticas, lectura y ciencias). Se puede observar que mientras el promedio de la 
OCDE para matemáticas fue de 489 puntos, República Dominicana obtuvo 325.10. En lectura, 
la media de la OCDE fue de 487 y República Dominicana alcanzó un promedio de 341.63. En 
ciencias, el promedio de la OCDE fue de 489 y el de la República Dominicana fue 335.63.
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Figura 7. 
 Desempeño en competencia matemática (Mathematical Literacy) según género – RD y OCDE Media estimada – PISA 2018

Pr
om

ed
io

OCDERep. Dom.
Matemáticas

Femenino Masculino

323.52326.67

492.00487.00

Fuente. OCDE, PISA 2018 Results (2019). Elaboración propia.

Nota técnica. Las diferencias por género se estimaron utilizando medias basadas en valores plausibles, según el procesamiento 
oficial de la OCDE, ponderadas con el peso final de estudiante (W_FSTUWT). Las comparaciones reportadas consideran el diseño 
muestral complejo de PISA; las diferencias se interpretan a nivel descriptivo-comparativo (sin inferencia estadística formal).

La figura 7 muestra que, contrario al promedio OCDE de matemáticas PISA 2018, en la 
República Dominicana las muchachas promediaron mejor que los muchachos (326.67 versus 
323.52), observándose una diferencia de magnitud relevante en términos descriptivos.

Figura 8. 
Desempeño en competencia lectora (Reading Literacy) según género – RD y OCDE Media estimada – PISA 2018

Pr
om

ed
io

OCDERep. Dom.

Femenino Masculino

Lectura

326.04
357.12

472.00
503.00

Fuente. OCDE, PISA 2018 Results (2019). Elaboración propia.

Nota técnica. Las diferencias por género se estimaron utilizando medias basadas en valores plausibles, según el procesamiento 
oficial de la OCDE, ponderadas con el peso final de estudiante (W_FSTUWT). Las comparaciones reportadas consideran el diseño 

muestral complejo de PISA; las diferencias se interpretan a nivel descriptivo-comparativo (sin inferencia estadística formal).
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La figura 8 muestra que, similar al promedio OCDE de lectura PISA 2018, en la República 
Dominicana las muchachas promediaron mejor que los muchachos (357.12 versus 326.04), 
observándose una diferencia de magnitud relevante en términos descriptivos.

Figura 9. 
Desempeño en competencia científica (Scientific Literacy) según género – RD y OCDE Media estimada – PISA 2018

Pr
om

ed
io

OCDERep. Dom.
Ciencias

Femenino Masculino

330.84340.39

487.00491.00

Fuente. OCDE, PISA 2018 Results (2019). Elaboración propia.

Nota técnica. Las diferencias por género se estimaron utilizando medias basadas en valores plausibles, según el procesamiento 
oficial de la OCDE, ponderadas con el peso final de estudiante (W_FSTUWT). Las comparaciones reportadas consideran el diseño 
muestral complejo de PISA; las diferencias se interpretan a nivel descriptivo-comparativo (sin inferencia estadística formal).

La figura 9 muestra que similar al promedio OCDE de ciencias PISA 2018, en la República 
Dominicana, las muchachas promediaron mejor que los muchachos (340.39 versus 330.84), 
observándose una diferencia de magnitud relevante en términos descriptivos.

Dado que la repitencia es uno de los varios factores asociados al bajo rendimiento en las 
áreas evaluadas (matemáticas, lectura y ciencias), la figura 10 muestra los promedios de rendi-
miento en las tres áreas en PISA 2018.
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Figura 10. 
Desempeño en competencias PISA según condición de repitencia – RD Media estimada – PISA 2018

Pr
om

ed
io

Áreas de evaluación

No repitió ningún curso Repitió algún curso

299.58292.96287.15

355.56367.50
345.51

Lectura CienciasMatemáticas

Fuente. OCDE, PISA 2018 Results (2019). Elaboración propia.

Nota técnica. Las estimaciones por condición de repitencia se calcularon a partir de los diez valores plausibles de desempeño, 
estimados separadamente y combinados conforme al protocolo OCDE, ponderadas con el peso final de estudiante (W_FSTUWT). 
Las diferencias entre grupos reflejan asociaciones descriptivas y no implican relaciones causales.

En la figura 10 se puede observar que, en las tres áreas evaluadas, el promedio de los es-
tudiantes dominicanos no repitentes fue mayor que el promedio de los estudiantes domi-
nicanos repitentes. Todas las diferencias observadas son de magnitud relevante en términos 
descriptivos, siendo la mayor diferencia en lectura (d= 74.54), similar a PISA 2015.

En síntesis, los resultados de PISA 2018 confirman la continuidad de patrones detectados 
en 2015 y aportan evidencia adicional para el análisis de tendencias que orienta el objetivo es-
pecífico 1. La persistente brecha con el promedio de la OCDE en las tres áreas evaluadas, junto 
con la ventaja sostenida de las muchachas en lectura, matemáticas y ciencias, y el fuerte im-
pacto negativo de la repitencia, refuerzan la importancia de comprender el rendimiento desde 
una perspectiva sistémica. Al mismo tiempo, las desigualdades que se encontraron hacen que 
el objetivo específico 2 se cumpla. Las desigualdades muestran brechas entre grupos de edad 
y entre escuelas. Las brechas limitan cómo los niños pueden aprender. PISA 2018 muestra el 
desempeño nacional y ayuda a ver los desafíos que la República Dominicana enfrenta para 
mejorar el sistema educativo. También muestra la necesidad de ofrecer oportunidades a todos 
los estudiantes.
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4.2.3.	 PISA 2022
El análisis de los resultados de PISA 2022 completa la revisión del desempeño en competen-

cias (literacy) de la República Dominicana entre 2015 y 2022. Con eso el estudio cumple el pri-
mer objetivo: identificar tendencias y patrones en matemáticas, en lectura y en ciencias usando 
las bases de datos comparativas disponibles. Las figuras muestran que, aunque sigue la brecha 
grande con el promedio de la OCDE, también aparecen cambios importantes en el comporta-
miento del país a lo largo del tiempo. Los datos desagregados por género y por condición de 
repitencia dan la información importante para avanzar en el segundo objetivo específico. Los 
datos permiten examinar con más detalle las brechas educativas, que están vinculadas a factores 
demográficos y escolares. Los factores influyen de forma constante en el rendimiento estudiantil. 
Este conjunto de evidencias constituye una base analítica para comprender la posición del país 
en 2022. También sirve para valorar la trayectoria del país dentro del estudio PISA.

Figura 11. 
Desempeño en competencias PISA – RD y OCDE Media estimada – PISA 2022

Pr
om

ed
io

Áreas de evaluación

Lectura CienciasMatemáticas

472.00 476.00 485.00

339.11 351.31 360.43

OCDERep. Dom.

Fuente. OCDE, PISA 2022 Results (2023). Elaboración propia.

Nota técnica. Los promedios corresponden a estimaciones obtenidas a partir de los diez valores plausibles (PVs) de rendimiento en 
cada dominio (matemáticas, lectura y ciencias), según el procesamiento oficial de la OCDE, utilizando el peso final de estudiante 
(W_FSTUWT) y considerando el diseño de muestra compleja de PISA. Los resultados provienen de las bases de datos públicas de 
la OCDE y representan estimaciones poblacionales agregadas, no puntajes individuales.

En el estudio PISA 2022, en la figura 11 se observa que el promedio de los estudiantes 
dominicanos fue considerablemente menor que el promedio de la OCDE en las tres áreas eva-
luadas (matemáticas, lectura y ciencias). Se observa que mientras el promedio de la OCDE para 
matemáticas fue de 472 puntos, República Dominicana obtuvo 339.11. En lectura, la media de 
la OCDE fue de 476, y República Dominicana alcanzó un promedio de 351.31. En ciencias, el 
promedio de la OCDE fue de 485 y el de la República Dominicana fue 360.34.
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Figura 12. 
Desempeño en competencia matemática (Mathematical Literacy) según género – RD y OCDE Media estimada – PISA 2022

Pr
om

ed
io

OCDERep. Dom.
Matemáticas

Femenino Masculino

336.86341.10

477.00468.00

Fuente. OCDE, PISA 2022 Results (2023). Elaboración propia.

Nota técnica. Las diferencias por género se estimaron utilizando medias basadas en valores plausibles, según el procesamiento 
oficial de la OCDE, ponderadas con el peso final de estudiante (W_FSTUWT). Las comparaciones reportadas consideran el diseño 
muestral complejo de PISA; las diferencias se interpretan a nivel descriptivo-comparativo (sin inferencia estadística formal).

La figura 12 muestra que contrario al promedio OCDE de matemáticas PISA 2022, en la 
República Dominicana, las muchachas promediaron mejor que los muchachos (341.10 versus 
336.86), observándose una diferencia de magnitud relevante en términos descriptivos.

Figura 13. 
Desempeño en competencia lectora (Reading Literacy) según género – RD y OCDE Media estimada – PISA 2022

Pr
om

ed
io

OCDERep. Dom.
Lectura

Femenino Masculino

333.39
367.20

461.00
490.00

Fuente: OCDE, PISA 2022 Results (2023). Elaboración propia.

Nota técnica: Las diferencias por género se estimaron utilizando medias basadas en valores plausibles, según el procesamiento oficial 
de la OCDE, ponderadas con el peso final de estudiante (W_FSTUWT). Las comparaciones reportadas consideran el diseño muestral 
complejo de PISA; las diferencias se interpretan a nivel descriptivo-comparativo (sin inferencia estadística formal).
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La figura 13 muestra que similar al promedio OCDE de lectura PISA 2022, en la República 
Dominicana, las muchachas promediaron mejor que los muchachos (367.20 versus 333.39), 
observándose una diferencia de magnitud relevante en términos descriptivos.

Figura 14. 
Desempeño en competencia científica (Scientific Literacy) según género – RD y OCDE Media estimada – PISA 2022

Pr
om

ed
io

OCDERep. Dom.
Ciencias

Femenino Masculino

353.45366.61

483.00487.00

Fuente. OCDE, PISA 2022 Results (2023). Elaboración propia.

Nota técnica. Las diferencias por género se estimaron utilizando medias basadas en valores plausibles, según el procesamiento 
oficial de la OCDE, ponderadas con el peso final de estudiante (W_FSTUWT). Las comparaciones reportadas consideran el diseño 
muestral complejo de PISA; las diferencias se interpretan a nivel descriptivo-comparativo (sin inferencia estadística formal).

La figura 14 muestra que similar al promedio OCDE de ciencias PISA 2022, en la República 
Dominicana, las muchachas promediaron mejor que los muchachos 366.61 versus 353.45), ob-
servándose una diferencia de magnitud relevante en términos descriptivos.

En PISA 2015 y en PISA 2018 la repitencia se ha encontrado ser uno de los varios factores 
asociados al bajo rendimiento en las áreas evaluadas (matemáticas, lectura y ciencias); en ese 
sentido, la figura 15 muestra los promedios de rendimiento en las tres áreas en PISA 2022. 
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Figura 15. 
Desempeño en competencias PISA según condición de repitencia – RD Media estimada – PISA 2022

Pr
om

ed
io

Áreas de evaluación

No repitió ningún curso Repitió algún curso

Lectura CienciasMatemáticas

325.46
300.58311.42

375.06372.48
351.05

Fuente. OCDE, PISA 2022 Results (2023). Elaboración propia.

Nota técnica. Las estimaciones por condición de repitencia se calcularon a partir de los diez valores plausibles de desempeño, esti-
mados separadamente y combinados conforme al protocolo OCDE, ponderadas con el peso final de estudiante (W_FSTUWT). 
Las diferencias entre grupos reflejan asociaciones descriptivas y no implican relaciones causales.

En la figura 15 se puede observar que, en las tres áreas evaluadas, el promedio de los es-
tudiantes dominicanos no repitentes fue mayor que el promedio de los estudiantes domi-
nicanos repitentes. Todas las diferencias observadas son de magnitud relevante en términos 
descriptivos, siendo la mayor diferencia en lectura (d= 71.90), similar a PISA 2015 y PISA 2018.

Finalmente, el análisis secundario PISA 2022 confirma los patrones observados en años 
anteriores. Los datos muestran que la brecha con el promedio de la OCDE persiste en las tres 
áreas evaluadas. Sin embargo, se observan ligeros avances que permiten identificar tenden-
cias de mejora en el tiempo. Asimismo, los resultados desagregados siguen mostrando las 
desigualdades dentro del sistema. La ventaja de las mujeres en los tres dominios y el impacto 
negativo de la repitencia aparecen de manera constante. Los resultados reflejan los factores 
estructurales que limitan las oportunidades de aprendizaje. Por eso, PISA 2022 no solo con-
firma los desafíos del sistema educativo dominicano, sino que también ayuda a identificar las 
áreas prioritarias para la toma de decisiones y consolida la visión comparada y contextualizada 
del rendimiento estudiantil durante ocho años.
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4.2.4.	 RESUMEN DE TENDENCIA PISA RD RESPECTO AL PROMEDIO OCDE
El análisis comparativo de las tendencias de la República Dominicana en PISA 2015, 2018 

y 2022 constituye un insumo central para este estudio al mostrar la evolución general del des-
empeño en competencias (literacy) del país a lo largo de los tres ciclos en los que ha partici-
pado. Las figuras presentadas permiten observar de manera sintética el promedio del país 
en matemáticas, en lectura y en ciencias, y estos promedios muestran su comportamiento 
en relación con los valores de referencia de la OCDE. El promedio del país en matemáticas, 
en lectura y en ciencias ayuda a identificar patrones y variaciones en el tiempo. En conjunto, 
esta sección ofrece una visión integrada que vincula desempeño, trayectoria y comparación 
internacional.

Respecto al desempeño promedio en las tres áreas de evaluación de PISA (matemáticas, 
lectura y ciencias), en las siguientes tres figuras se puede observar el comportamiento de la Re-
pública Dominicana en las tres aplicaciones que ha participado (2015, 2018 y 2022) tomando 
como referencia el promedio OCDE de cada año.

Nota técnica general: Las tendencias presentadas se estimaron a partir de los valores plau-
sibles de desempeño, calculando cada estadístico separadamente para cada PV y combinando 
posteriormente los resultados, utilizando el peso final de estudiante (W_FSTUWT) y conside-
rando el diseño muestral complejo de PISA.

Figura 16. 
Tendencia del desempeño en competencia matemática (Mathematical Literacy) – RD y OCDE (2015–2022)

Pr
om

ed
io

Pisa 2015 Pisa 2018 Pisa 2022

Año

OCDERep. Dom.

472.00489.00490.00

339.11325.10327.70

Fuente. OCDE, PISA 2015 Results (2016); PISA 2018 Results (2019); PISA 2022 Results (2023). Elaboración propia.

La figura 16 muestra que, en matemáticas, mientras el promedio OCDE disminuyó ligera-
mente de forma consistente, el promedio de la RD experimentó un modesto incremento. 
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Figura 17. 
Tendencia del desempeño en competencia lectora (Reading Literacy) – RD y OCDE (2015–2022)

Pr
om

ed
io

Pisa 2015 Pisa 2018 Pisa 2022

Año

OCDERep. Dom.

351.31341.63357.74

476.00487.00493.00

Fuente. OCDE, PISA 2015 Results (2016); PISA 2018 Results (2019); PISA 2022 Results (2023) Elaboración propia.

La figura 17 muestra que, en lectura, el promedio OCDE disminuyó ligeramente de manera 
consistente; sin embargo, el promedio de la RD experimentó una modesta disminución del 
2015 al 2018 y luego aumentó ligeramente del 2018 al 2022.

Figura 18. 
Tendencia del desempeño en competencia científica (Scientific Literacy) – RD y OCDE (2015–2022)

Pr
om

ed
io

Pisa 2015 Pisa 2018 Pisa 2022

Año

OCDERep. Dom.

360.43
335.63331.64

485.00489.00493.00

360.43
335.63331.64

485.00489.00493.00

Fuente. OCDE, PISA 2015 Results (2016); PISA 2018 Results (2019); PISA 2022 Results (2023) Elaboración propia.

La figura 18 muestra que, en ciencias, mientras el promedio OCDE disminuyó ligeramente 
de forma consistente, el promedio de la RD experimentó un modesto incremento de forma 
consistente.
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En conjunto, las tendencias entre 2015 y 2022 confirman que el promedio de la República 
Dominicana sigue estando por debajo del promedio de la OCDE en las tres áreas evaluadas. 
Las tendencias indican avances pequeños, pero constantes en matemáticas y en ciencias. Tam-
bién hay una recuperación parcial en lectura hacia 2022. Desde el punto de vista del primer 
objetivo específico, las tendencias permiten dibujar una trayectoria del desempeño nacional. 
Las tendencias revelan las brechas que siguen presentes. También muestran las señales de una 
mejora que avanza despacio. Desde el segundo objetivo, la comparación longitudinal eviden-
cia que las desigualdades respecto al promedio OCDE no son episodios aislados, sino expresio-
nes de desafíos estructurales que afectan el aprendizaje en el país. Este análisis de tendencias, 
por tanto, no solo sintetiza los resultados de tres ciclos consecutivos de PISA, sino que orienta 
la identificación de áreas prioritarias que requieren intervenciones sostenidas y políticas edu-
cativas más coherentes con la complejidad del sistema dominicano.

Finalmente, el análisis de los resultados de PISA entre 2015 y 2022 confirma que las bre-
chas con la OCDE siguen siendo grandes. Los resultados también muestran avances lentos. 
Esto hace que el desempeño en competencias (literacy) nacional sea más claro. El análisis in-
dica que, desde la primera meta, las tendencias observadas son estables y revelan mejoras 
pequeñas en matemáticas y en ciencias, así como una recuperación parcial en lectura. Desde la 
segunda meta, los patrones que aparecen según el género y la repitencia revelan desigualda-
des en el sistema, que afectan las oportunidades de aprendizaje y piden acciones. Los hallaz-
gos ayudan a entender el sistema educativo dominicano con el tiempo, ofrecen los datos para 
la planificación y señalan la necesidad de políticas educativas que atiendan las tendencias del 
mundo y las brechas del sistema.

4.2.5.	 OTROS FACTORES IMPORTANTES ASOCIADOS AL DESEMPEÑO EN COMPETENCIAS 
(LITERACY) EN PISA 2015, 2018 Y 2022

En esta sección se presentan otros factores que se asocian de manera consistente con el 
desempeño en competencias (literacy) en matemáticas, lectura y ciencias en PISA 2015, 2018 
y 2022 para República Dominicana. Se analizan comparaciones de promedios según nivel so-
cioeconómico, ausentismo escolar reciente y disponibilidad de internet en el hogar. Los resul-
tados se muestran mediante figuras y se reporta la significancia estadística de las diferencias 
observadas al nivel de significancia del 5 (0.05).

Estos factores asociados son el nivel socioeconómico de la familia, los días completos de 
ausencia en las últimas dos semanas y la disponibilidad de conexión de internet en el hogar.

Nota técnica general: Las comparaciones presentadas se estimaron a partir de los valores 
plausibles de desempeño, calculando cada estadístico separadamente para cada PV y com-
binando posteriormente los resultados, utilizando el peso final de estudiante (W_FSTUWT) y 
considerando el diseño muestral complejo de PISA.
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Figura 19. 
Desempeño en competencias PISA según nivel socioeconómico (ESCS) – RD Media estimada – PISA 2015

Matemáticas Lectura Ciencias

Áreas de evaluación

Bajo Medio Alto

429.84

386.15
396.20

310.21
333.02 335.72

364.88

311.50

338.14

Pr
om

ed
io

Fuente. OCDE, PISA 2015 Results (2016). Elaboración propia.

Nota técnica. Los niveles socioeconómicos se construyeron a partir del índice ESCS disponible en la base PISA, categorizado en 
terciles (bajo, medio, alto) para fines analíticos descriptivos. Las medias se estimaron a partir de valores plausibles, calculando cada 
estadístico separadamente para cada PV y combinando posteriormente los resultados.

En la figura 19 se puede observar que, en las tres áreas evaluadas de PISA 2015, el prome-
dio de los estudiantes dominicanos de nivel socioeconómico alto fue mayor que el promedio 
de los estudiantes dominicanos en los otros dos niveles. Todas las diferencias observadas son 
de magnitud relevante en términos descriptivos, siendo la mayor diferencia en lectura. La fi-
gura 19 también muestra que, en las tres áreas, el promedio más bajo fue el de los estudiantes 
de nivel socioeconómico bajo.
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Figura 20. 
Promedios de las Áreas de Evaluación según Días completos de ausencia en las últimas dos semanas de PISA 2015 RD

Áreas de evaluación

Matemáticas Lectura Ciencias

Nunca Una o dos veces Tres o cuatro veces Cinco o más veces

Pr
om

ed
io

30
8.
74

32
8.
91

34
7.
73

31
9.
62

30
6.
38

32
6.
62

32
4.
23

34
5.
22

37
4.
24

35
7.
42

31
9.
29

33
9.
96

Fuente. OCDE, PISA 2015 Results (2016). Elaboración propia.

En la figura 20 se puede observar que, en las tres áreas evaluadas de PISA 2015, el prome-
dio de los estudiantes dominicanos que nunca faltaron a clases en las últimas dos semanas 
previas a la aplicación PISA fue significativamente mayor que el promedio de los estudiantes 
dominicanos en los otros tres niveles de ausencias, siendo el peor rendimiento promedio el 
de aquellos estudiantes que faltaron cinco o más días. Todas las diferencias observadas son de 
magnitud relevante en términos descriptivos, siendo la mayor diferencia en lectura.

Figura 21. 
Desempeño en competencias PISA según acceso a internet en el hogar – RD Media estimada – PISA 2015

Áreas de evaluación

Sí, y lo usa Sí, pero no lo usa No

Pr
om

ed
io 380.40

344.25 351.49
304.42 315.62 321.71

342.56
305.92 313.14

Matemáticas Lectura Ciencias

Fuente. OCDE, PISA 2015 Results (2016). Elaboración propia.

Nota técnica. Las comparaciones según disponibilidad de internet en el hogar reflejan diferencias descriptivas en el desempeño 
promedio estimado mediante valores plausibles, según el procesamiento oficial de la OCDE.
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En la figura 21 se puede observar que, en las tres áreas evaluadas de PISA 2015, el prome-
dio de los estudiantes dominicanos que tienen disponibilidad de conexión de internet en el 
hogar y que lo usan fue mayor que el promedio de los estudiantes dominicanos que tienen 
disponibilidad de conexión de internet en el hogar y no lo usan y el de aquellos que no tienen 
internet. Todas las diferencias observadas son de magnitud relevante en términos descripti-
vos, siendo lectura donde se observa la mayor diferencia promedio. Cabe destacar que, en las 
tres áreas, los promedios más bajos son los de aquellos estudiantes que tienen disponibilidad 
de conexión de internet en el hogar y no lo usan.

Figura 22. 
Desempeño en competencias PISA según días de ausencia escolar – RD Media estimada – PISA 2018

Áreas de evaluación

Bajo Medio Alto

Pr
om

ed
io

Matemáticas Lectura Ciencias

343.08
321.48

346.57
326.89331.33

311.07

398.98
415.00

389.25

Fuente.OCDE, PISA 2018 Results (2019); Elaboración propia.

Nota técnica. Los niveles socioeconómicos se construyeron a partir del índice ESCS disponible en la base PISA, categorizado en 
terciles (bajo, medio, alto) para fines analíticos descriptivos. Las medias se estimaron con valores plausibles ponderados.

En la figura 22 se puede observar que, en las tres áreas evaluadas de PISA 2018, el prome-
dio de los estudiantes dominicanos de nivel socioeconómico alto fue mayor que el promedio 
de los estudiantes dominicanos en los otros dos niveles. Todas las diferencias observadas son 
de magnitud relevante en términos descriptivos, siendo la mayor diferencia en lectura. Ade-
más, se observa que, en las tres áreas, el promedio más bajo fue el de los estudiantes de nivel 
socioeconómico bajo.



D
ia
gn

ós
tic
o 
de

 la
s 
pr
ue

ba
s 
PI
SA

 e
n 
la
 g
en

er
ac
ió
n 
de

 p
ro
pu

es
ta
s 
de

 m
ej
or
a 
de

l S
ist
em

a 
Ed

uc
at
iv
o 
D
om

in
ic
an
o

Id
ei
ce
   
20

26

56

Figura 23. 
 Promedios de las Áreas de Evaluación según Días completos de ausencia en las últimas dos semanas de PISA 2018 RD

Áreas de evaluación

Nunca Una o dos veces Tres o cuatro veces Cinco o más veces

Pr
om

ed
io

Matemáticas Lectura Ciencias

30
2.
83

29
8.
00

33
2.
08

34
6.
07

31
4.
83

35
5.
88

32
0.
79

37
0.
25

31
8.
37

36
2.
12

34
9.
16

32
0.
27

Fuente. OCDE, PISA 2018 Results (2019); Elaboración propia.

En la figura 23 se puede observar que, en las tres áreas evaluadas de PISA 2018, el prome-
dio de los estudiantes dominicanos que nunca faltaron a clases en las últimas dos semanas 
previas a la aplicación PISA fue mayor que el promedio de los estudiantes dominicanos en los 
otros tres niveles de ausencias, siendo el peor rendimiento promedio el de aquellos estudian-
tes que faltaron cinco o más días. Todas las diferencias observadas son de magnitud relevante 
en términos descriptivos y la mayor diferencia se observa en lectura.

Figura 24. 
Desempeño en competencias PISA según acceso a internet en el hogar – RD Media estimada – PISA 2018

Áreas de evaluación

Pr
om

ed
io

Matemáticas Lectura Ciencias

Sí, y lo usa Sí, pero no lo usa No

307.28
299.08

308.82
319.16

312.45
321.97

338.90
349.59

357.60

Fuente. OCDE, PISA 2018 Results (2019); Elaboración propia.

Nota técnica. Las comparaciones según disponibilidad de internet en el hogar reflejan diferencias descriptivas en el desempeño 
promedio estimado mediante valores plausibles, según el procesamiento oficial de la OCDE. 
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La figura 24 muestra que, en las tres áreas evaluadas de PISA 2018, el promedio de los es-
tudiantes dominicanos que tienen disponibilidad de conexión de internet en el hogar y que lo 
usan fue mayor que el promedio de los estudiantes dominicanos que tienen disponibilidad de 
conexión de internet en el hogar y no lo usan y aquellos que no tienen internet, siendo el peor 
rendimiento promedio el de aquellos estudiantes que tienen internet en el hogar y no lo usan. 
Todas las diferencias observadas son de magnitud relevante en términos descriptivos, siendo 
lectura donde se observa la mayor diferencia promedio.

Figura 25. 
Desempeño en competencias PISA según días de ausencia escolar – RD Media estimada – PISA 2022

Áreas de evaluación

Pr
om

ed
io

Matemáticas Lectura Ciencias

Bajo Medio Alto

380.49
413.25 407.94

324.68
341.32

329.27
354.95

342.94
363.41

Fuente. OCDE, PISA 2022 Results (2023); Elaboración propia.

Nota técnica. Los niveles socioeconómicos se construyeron a partir del índice ESCS disponible en la base PISA, categorizado en 
terciles (bajo, medio, alto) para fines analíticos descriptivos. Las medias se estimaron con valores plausibles ponderados.

La figura 25 muestra que, en las tres áreas evaluadas de PISA 2022, el promedio de los 
estudiantes dominicanos de nivel socioeconómico alto fue mayor que el promedio de los es-
tudiantes dominicanos en los otros dos niveles. Todas las diferencias observadas son de mag-
nitud relevante en términos descriptivos, siendo la mayor diferencia en lectura. Además, se 
observa que, en las tres áreas, el promedio más bajo fue el de los estudiantes de nivel socioe-
conómico bajo.
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Figura 26. 
Promedios de las Áreas de Evaluación según Días completos de ausencia en las últimas dos semanas de PISA 2022 RD

Áreas de evaluación

Pr
om

ed
io

Matemáticas Lectura Ciencias

Nunca Una o dos veces Tres o cuatro veces Cinco o más veces

34
7.
57

34
1.
34

33
7.
65

32
7.
45

36
3.
62

35
4.
86

34
5.
92

33
5.
50

37
0.
36

36
2.
31

35
7.
47

35
2.
11

Fuente. OCDE, PISA 2022 Results (2023); Elaboración propia.

En la figura 26 se puede observar que, en las tres áreas evaluadas de PISA 2022, el prome-
dio de los estudiantes dominicanos que nunca faltaron a clases en las últimas dos semanas 
previas a la aplicación PISA fue mayor que el promedio de los estudiantes dominicanos en los 
otros tres niveles de ausencias, siendo el peor rendimiento promedio el de aquellos estudian-
tes que faltaron cinco o más días. Todas las diferencias observadas son de magnitud relevante 
en términos descriptivos, y la mayor diferencia se observa en lectura.

Figura 27. 
Desempeño en competencias PISA según acceso a internet en el hogar – RD Media estimada – PISA 2022

Pr
om

ed
io

Áreas de evaluación

Matemáticas Lectura Ciencias

Sí No

323.16321.68

341.56
347.72

370.51
364.78

Fuente. OCDE, PISA 2022 Results (2023); Elaboración propia.

Nota técnica. Las comparaciones según disponibilidad de internet en el hogar reflejan diferencias descriptivas en el desempeño 
promedio estimado mediante valores plausibles, según el procesamiento oficial de la OCDE.
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La figura 27 muestra que, en las tres áreas evaluadas de PISA 2022, el promedio de los estu-
diantes dominicanos que tienen disponibilidad de conexión de internet en el hogar fue mayor 
que el promedio de los estudiantes dominicanos que no tienen disponibilidad de conexión de 
internet en el hogar. Todas las diferencias observadas son de magnitud relevante en términos 
descriptivos, siendo lectura donde se advierte la mayor diferencia promedio.

En resumen, igual que como se ha encontrado a nivel general para la OCDE, en PISA 2015, 
2018 y 2022 el desempeño en competencias (literacy) en matemáticas, lectura y ciencias de 
los estudiantes dominicanos se asocia de manera consistente con el nivel socioeconómico de 
la familia, los días completos de ausencia en las últimas dos semanas y la disponibilidad de 
conexión de internet en el hogar.

Los estudiantes de nivel socioeconómico alto presentan mayores niveles de desempeño 
que los estudiantes de los otros dos niveles. Los estudiantes que nunca faltan a la escuela 
muestran mejores resultados que aquellos con ausencias frecuentes. Asimismo, los estudian-
tes que disponen de conexión de internet en el hogar y la utilizan con fines educativos presen-
tan mayores promedios que aquellos que carecen de este recurso o no lo utilizan. Finalmente, 
para los tres factores y en las tres áreas evaluadas, de manera consistente la mayor diferencia 
promedio se observa en lectura.

4.3.	 ANÁLISIS DEL CUESTIONARIO DE PERCEPCIÓN

Esta sección aborda el análisis del cuestionario de percepción muestra lo que respondie-
ron los actores educativos sobre el entorno escolar, las prácticas pedagógicas y la integración 
de evaluaciones internacionales como PISA en los centros educativos. El análisis tiene cuatro 
partes: 4.3.1 Percepción de los estudiantes, 4.3.2 Percepción de los docentes, 4.3.3 Percepción 
de los directores y 4.3.4 Percepción de los técnicos. En cada subsección se presentan indica-
dores cuantitativos (escala Likert, promedios y frecuencias). Además, cuando aplica, hallazgos 
cualitativos provenientes del análisis de las respuestas abiertas. Esto último permite identificar 
patrones comunes, diferencias entre actores y áreas de oportunidad para fortalecer prácticas 
de enseñanza y mejora institucional alineadas con las competencias evaluadas en PISA.

La incorporación del componente perceptual responde directamente al mandato estable-
cido en los Términos de Referencia, que contemplan el análisis de la interpretación y uso de los 
resultados PISA por parte de la comunidad educativa como parte del diagnóstico del sistema.

4.3.1.	 PERCEPCIÓN DE LOS ESTUDIANTES

En esta sección analizamos la percepción de los estudiantes sobre las condiciones del 
entorno educativo, sobre las prácticas docentes y sobre el uso de pruebas internacionales 
como PISA en el centro educativo. Para eso presentamos varios indicadores que recogen las 
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experiencias y valoraciones de los estudiantes. Los indicadores describen la información que 
reciben los estudiantes, los apoyos de los que disponen, la calidad del clima escolar y el modo 
en que la evaluación influye en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Cada afirmación bus-
ca describir el acceso del estudiantado a los recursos y a las oportunidades de aprendizaje. 
También muestra cómo las decisiones de los profesores y de la institución se relacionan con 
los resultados de las evaluaciones.

4.3.2.	 PERCEPCIÓN DEL ESTUDIANTADO SOBRE EL ENTORNO EDUCATIVO Y EL USO DE 
EVALUACIONES

En esta sección presentamos una serie de afirmaciones para explorar lo que piensan los 
estudiantes sobre el entorno educativo y la relación entre la enseñanza, el aprendizaje y la 
evaluación internacional PISA. Cada enunciado invita a los estudiantes a reflexionar sobre sus 
experiencias en el centro educativo. Asimismo, es una reflexión sobre la práctica de sus docen-
tes, sobre el acceso a recursos y apoyos, y sobre cómo las evaluaciones afectan la vida escolar. 
La Tabla 14 presenta los indicadores utilizados en el estudio junto con el valor asignado a cada 
uno de ellos. La asignación de valores (A, B, C…) tiene como propósito simplificar la presenta-
ción y análisis en las tablas y gráficos posteriores, permitiendo agrupar, comparar y representar 
de manera más clara la información correspondiente a cada indicador.

Tabla 14. 
Listado de indicadores y sus valores asignados

INDICADORES V
He recibido información clara en mi centro educativo sobre las pruebas PISA. A

En mi centro educativo se brinda orientación o preparación para las pruebas PISA. B

Este año he visto en clase al menos un ejemplo de pregunta similar a la de las pruebas PISA. C

Los temas evaluados en las pruebas PISA son relevantes para mi aprendizaje. D

La evaluación PISA ha influido en la forma de enseñar en mi centro educativo. E

Mis profesores aplican estrategias para ayudarnos a aprender mejor cada día. F

En mi centro educativo, tengo acceso a libros, materiales y recursos digitales para estudiar y aprender. G

En mi centro educativo se utilizan recursos tecnológicos para apoyar el aprendizaje. H

En mi centro educativo se brindan apoyos a estudiantes con diferentes necesidades específicas de aprendizaje. I

Me siento apoyado por mis profesores cuando enfrento desafíos en mi aprendizaje. J

Me siento seguro y respetado en mi entorno escolar. K

Mis profesores crean un ambiente de respeto y apoyo en el aula. L

En mi centro educativo se reflexiona a partir de los resultados de pruebas como pruebas PISA o diagnósticas. M

Las decisiones en mi centro educativo se basan en los resultados de las evaluaciones realizadas. N

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado al estudiantado.
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La siguiente tabla muestra los estadísticos descriptivos correspondientes a cada uno de los 
indicadores analizados. Se incluyen el número de participantes (N), la media (P) y la desviación 
estándar (DE), lo que permite obtener una visión general de las tendencias de respuesta y la 
variabilidad asociada a cada indicador del estudio.

Tabla 15. 
Estadísticos descriptivos (N, media y desviación estándar) para los indicadores del estudio.

VALORES N P DE
A 1087 2.8 0.99

B 1087 3.0 0.94

C 1087 2.4 0.94

D 1087 3.2 0.80

E 1087 2.9 0.86

F 1087 3.4 0.79

G 1087 3.2 0.87

H 1087 3.0 0.93

I 1087 3.1 0.80

J 1087 3.2 0.80

K 1087 3.1 0.80

L 1087 3.3 0.77

M 1087 3.0 0.85

N 1087 2.8 0.81

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado al estudiantado.

En la Tabla 15 se observa que los valores promedio están entre 2.4 y 3.4 en la escala tipo 
Likert de 1 a 4. Eso indica que los enunciados evaluados tienen una tendencia a favor. Por 
ejemplo, el indicador F dice: “Mis profesores aplican estrategias para ayudarnos a aprender 
mejor cada día.”, muestra la media de 3.4. Eso sugiere que los profesores usan estrategias para 
mejorar el aprendizaje. En cambio, el indicador C “Este año he visto en clase al menos un ejem-
plo de pregunta similar a la de las pruebas PISA” tiene la media más baja, 2.4. Esa media mues-
tra que el indicador C refleja menor exposición a ejemplos de preguntas como las de PISA. Las 
desviaciones estándar, que oscilan entre 0.77 y 0.99, son relativamente bajas para todos los 
indicadores, lo que indica que las respuestas son bastante consistentes entre los participantes. 
Aunque el indicador C presenta la media más baja, su desviación estándar (0.94) tampoco es 
alta, lo que sugiere que esta baja exposición es un patrón compartido por la mayoría de los 
estudiantes. En conjunto, estos resultados permiten identificar patrones de percepción estu-
diantil y áreas potenciales de fortalecimiento en relación con la información, preparación y 
prácticas educativas vinculadas a las pruebas PISA.

Con el fin de visualizar de forma más clara las diferencias entre indicadores, la figura
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28 resume los promedios obtenidos en cada indicador del cuestionario. 
Esta representación facilita la identificación de dimensiones mejor valoradas y 
aquellas que requieren atención.

Figura 28. 
Promedios de los indicadores de percepción estudiantil sobre PISA (N=1087)11

4.0

3.5

3.0

2.5

2.0

1.5

1.0Pr
om

ed
io

 d
e 

pe
rc

ep
ci

ón
 (E

sc
al

a 
Li

ke
rt

)

A B C D E F G H I J K L M N
2.8 3.0 2.4 3.2 2.9 3.4 3.2 3.0 3.1 3.2 3.1 3.3 3.0 2.8

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado al estudiantado

El análisis de los promedios ayuda a identificar rápidamente qué dimensiones del cues-
tionario tienen valoraciones favorables de los estudiantes y qué dimensiones necesitan más 
atención. En general, los indicadores del clima escolar y los indicadores de las prácticas peda-
gógicas muestran los niveles de acuerdo más altos. Los indicadores de la preparación especí-
fica para PISA presentan valoraciones más bajas. Por el contrario, los indicadores asociados a 
la información y preparación específica para PISA presentan las valoraciones más bajas, lo que 
revela una presencia limitada de prácticas directamente vinculadas a la evaluación internacio-
nal. En síntesis, las dimensiones mejor valoradas se asocian al clima escolar y a las prácticas do-
centes, mientras que las dimensiones con valoraciones más bajas se vinculan a la información 
y preparación específica sobre PISA.

Los puntajes más elevados corresponden a: a) F. “Mis profesores aplican estrategias para 
ayudarnos a aprender mejor cada día” (3.4); b) L. “Mis profesores crean un ambiente de res-
peto y apoyo en el aula” (3.3); c) D, G y J con valores alrededor de 3.2 (percepción de relevan-
cia de PISA, acceso a recursos, apoyo docente). Estos resultados sugieren que los estudiantes 

1	 Para el cálculo de las medias se excluyeron las respuestas de la categoría 5 (“No sabe/No aplica”).
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reconocen esfuerzos docentes consistentes en estrategias de enseñanza, acompañamiento y 
clima escolar positivo. En contraste, los promedios más bajos se observan en: a) C. “He visto 
ejemplos de preguntas similares a PISA” (2.4); b) A. “He recibido información clara sobre PISA” 
(2.8); c) N. “Las decisiones en mi centro educativo se basan en evaluaciones” (2.8). Esto indica 
que la preparación explícita para la prueba y el uso visible de información evaluativa dentro de 
los centros educativos son áreas menos desarrolladas desde la perspectiva estudiantil.

La Tabla 16 muestra que los estudiantes valoran positivamente el clima escolar y el acom-
pañamiento docente, con concentraciones elevadas en las categorías 3 y 4 (De acuerdo y To-
talmente de acuerdo). Destacan los indicadores F (88.5 en 3–4), L (87.7 en 3–4), J (82.9 en 3–4) y 
K (83.5 en 3–4). Estos reflejan percepciones muy favorables respecto a las estrategias docentes 
para apoyar el aprendizaje, el trato respetuoso y el sentido de seguridad y apoyo emocional 
en el aula. Estos porcentajes indican que las relaciones pedagógicas y el ambiente escolar son 
percibidos como consistentes y altamente positivos. En contraste, los indicadores relaciona-
dos con la información y preparación para PISA muestran niveles de acuerdo notablemente 
menores. Los indicadores A y B presentan porcentajes relativamente altos en Totalmente en 
desacuerdo y En desacuerdo (A: 25.8%, B: 21.7%). Por otro lado, el indicador C destaca por te-
ner el mayor nivel combinado de desacuerdo (43.2%) y el porcentaje más alto de No sabe/No 
aplica (21.0%). Esto sugiere que los estudiantes perciben poca exposición a prácticas explícitas 
vinculadas a PISA, como la comunicación institucional, la orientación y el uso de ejemplos de 
preguntas. Por su parte, los indicadores G, H e I (relacionados con acceso a recursos, tecno-
logías y apoyos diferenciados) presentan altos porcentajes de acuerdo (G: 81.7%, H: 73.0%, I: 
79.3 en 3–4). Esto evidencia que la infraestructura y los apoyos pedagógicos son percibidos 
como adecuados y disponibles para la mayoría. Este patrón contrasta marcadamente con los 
indicadores vinculados a la preparación para PISA. De la misma manera, refuerza la idea de 
que, aunque los estudiantes perciben condiciones generales favorables para el aprendizaje, 
las prácticas explícitas relacionadas con la evaluación internacional no forman parte habitual 
de su experiencia escolar.

Tabla 16. 
Distribución de frecuencias y porcentajes de respuestas por indicador (Escala: 1: Totalmente en desacuerdo, 2: En 
desacuerdo, 3: De acuerdo, 4: Totalmente de acuerdo, 5:No sabe/No aplica)

VALORES 1 2 3 4 5 TOTAL
N % N % N % N % N % N %

A 136 12.5% 145 13.3% 403 37.1% 246 22.6% 157 14.4% 1087 100.0%

B 96 8.8% 140 12.9% 390 35.9% 299 27.5% 162 14.9% 1087 100.0%

C 149 13.7% 321 29.5% 261 24.0% 128 11.8% 228 21.0% 1087 100.0%

D 48 4.4% 81 7.5% 449 41.3% 316 29.1% 193 17.8% 1087 100.0%

E 70 6.4% 136 12.5% 417 38.4% 186 17.1% 278 25.6% 1087 100.0%

F 55 5.1% 35 3.2% 411 37.8% 551 50.7% 35 3.2% 1087 100.0%
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VALORES 1 2 3 4 5 TOTAL
N % N % N % N % N % N %

G 80 7.4% 89 8.2% 476 43.8% 412 37.9% 30 2.8% 1087 100.0%

H 100 9.2% 133 12.2% 430 39.6% 363 33.4% 61 5.6% 1087 100.0%

I 60 5.5% 84 7.7% 527 48.5% 335 30.8% 81 7.5% 1087 100.0%

J 58 5.3% 74 6.8% 517 47.6% 384 35.3% 54 5.0% 1087 100.0%

K 62 5.7% 90 8.3% 554 51.0% 353 32.5% 28 2.6% 1087 100.0%

L 52 4.8% 51 4.7% 488 44.9% 465 42.8% 31 2.9% 1087 100.0%

M 67 6.2% 113 10.4% 431 39.7% 209 19.2% 267 24.6% 1087 100.0%

N 67 6.2% 142 13.1% 458 42.1% 134 12.3% 286 26.3% 1087 100.0%

Finalmente, los indicadores M y N, asociados al uso institucional de resultados de evalua-
ción, muestran porcentajes elevados en la categoría No sabe/No aplica (M: 24.6%, N: 26.3%), 
lo que indica que los estudiantes tienen una visibilidad limitada respecto a cómo se utilizan 
los resultados de pruebas como PISA o diagnósticas para la toma de decisiones pedagógicas.

4.3.3.	 PRÁCTICAS DOCENTES BASADAS EN EVIDENCIAS

En esta sección se analizan cuatro indicadores que describen prácticas educativas recien-
tes vinculadas a la orientación recibida por los estudiantes, la exposición a preguntas similares 
a PISA y el uso de estrategias de enseñanza centradas en la aplicación del conocimiento y la 
resolución de problemas. Los indicadores permiten observar cómo los estudiantes perciben 
la preparación que reciben, en la información, en el acompañamiento y en la forma en que se 
integran metodologías y tareas cognitivas de evaluaciones internacionales. El análisis de los 
indicadores muestra una visión completa del grado en que esas prácticas están presentes en 
el aula y muestra cómo esas prácticas ayudan a desarrollar competencias clave. La Tabla 17 
muestra los indicadores que se usaron en el estudio y el valor que tiene cada uno.

Tabla 17. 
Listado de indicadores y sus valores asignados

INDICADORES V
En las últimas cuatro semanas, he recibido orientación o preparación relacionada con las pruebas PISA. A

En las últimas cuatro semanas, hemos practicado con preguntas similares a las de las pruebas PISA. B

En las últimas cuatro semanas, mis profesores han planteado situaciones que requieren aplicar lo aprendido a contextos reales. C

En las últimas cuatro semanas, se han utilizado métodos de enseñanza que me ayudan a razonar y resolver problemas. D

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado al estudiantado.

Antes de analizar la distribución por niveles de respuesta, es fundamental observar las 
estadísticas descriptivas, ya que revelan las tendencias generales, la variabilidad y el grado de 
consenso en cada indicador.
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Tabla 18. 
Estadísticos descriptivos de los indicadores de percepción estudiantil sobre PISA (N=1087)

VALORES N P DE

A 1087 1.6 .9

B 1087 1.7 .9

C 1087 2.9 .9

D 1087 3.4 .8

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado al estudiantado.

Los promedios de los indicadores oscilan entre 1.6 y 3.4, lo que muestra una variación 
importante en las percepciones estudiantiles respecto a los distintos aspectos evaluados. 
Los indicadores C (“En las últimas cuatro semanas, mis profesores han planteado situaciones 
que requieren aplicar lo aprendido a contextos reales”, P = 2.9) y D (“En las últimas cuatro 
semanas, se han utilizado métodos de enseñanza que me ayudan a razonar y resolver pro-
blemas”, P = 3.4) presentan las valoraciones más altas, lo que sugiere una percepción mode-
radamente positiva. En particular, el indicador D muestra el nivel más alto de acuerdo entre 
los estudiantes.

En contraste, el indicador A “En las últimas cuatro semanas, he recibido orientación o pre-
paración relacionada con las pruebas PISA” (P = 1.6) y el indicador B “En las últimas cuatro se-
manas, hemos practicado con preguntas similares a las de las pruebas PISA” (P = 1.7) presentan 
las valoraciones más bajas. Los estudiantes tienen menos acuerdo y menos experiencias con 
los aspectos que se evalúan en esos indicadores. Las desviaciones estándar, que están entre 
0.8 y 0.9, indican una variabilidad relativamente baja, lo que sugiere que estas percepciones 
—tanto las valoraciones altas como las bajas— son compartidas de manera bastante uniforme 
entre los participantes. Esto implica que las diferencias reportadas no se deben a respuestas 
extremas, sino a patrones consistentes en la experiencia estudiantil. Los resultados ayudan a 
identificar los indicadores con percepciones que se ven mejor, como C y D, y los indicadores 
que necesitan más atención, como A y B. Los resultados dan una base para mejorar las prácti-
cas educativas en los temas evaluados.

La Figura 29 muestra los promedios obtenidos para cada uno de los indicadores que eva-
lúan la percepción estudiantil respecto a la información, preparación, prácticas educativas 
vinculados a las pruebas PISA. Esta representación gráfica permite identificar de manera vi-
sual las tendencias generales y las diferencias en los niveles de valoración otorgados por los 
estudiantes.
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Figura 29. 
Promedios de los indicadores de percepción estudiantil sobre PISA (N=1087)2
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Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado al estudiantado

Los resultados muestran una progresión ascendente en los promedios de percepción rela-
cionados con las prácticas pedagógicas asociadas a la preparación para PISA. Los indicadores 
A y B presentan los valores más bajos (1.6 y 1.7), lo que sugiere que los estudiantes reportan 
muy poca exposición reciente a orientación sobre PISA (“En las últimas cuatro semanas, he 
recibido orientación o preparación relacionada con las pruebas PISA”) y escasas oportunida-
des de practicar preguntas similares a la prueba (“hemos practicado con preguntas similares 
a las de las pruebas PISA”). Estos puntajes bajos, combinados con desviaciones estándar redu-
cidas, indican que la limitada preparación explícita para PISA es una percepción compartida 
de manera bastante uniforme entre los estudiantes. En contraste, el indicador C muestra un 
aumento alto (2.9). El indicador C señala que los estudiantes perciben con más frecuencia que 
los profesores plantean situaciones que hacen aplicar lo aprendido a los contextos reales. Este 
resultado sugiere avances en la integración de tareas aplicadas en el aula, aunque todavía de 
manera desigual entre centros. Finalmente, el valor más alto corresponde al indicador D (3.4). 
El indicador D evalúa si se utilizan los métodos de enseñanza que ayudan a razonar y resolver 
problemas. Este puntaje muestra que la gente tiene una visión más positiva del uso de meto-
dologías que se centran en el pensamiento crítico y la resolución de problemas. El uso de las 
metodologías coincide con las competencias que evalúa PISA.

La tendencia indica que las prácticas pedagógicas generales (C y D) están más desarro-
lladas que las acciones específicas de preparación para PISA (A y B). Esta brecha sugiere que, 
aunque existen esfuerzos sostenidos en estrategias de enseñanza orientadas al razonamiento. 

2	 Para el cálculo de las medias se excluyeron las respuestas de la categoría 5 (“No sabe/No aplica”).
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Asimismo, la preparación explícita vinculada a PISA sigue siendo limitada y poco sistemática. 
Esto revela un potencial de mejora en la integración sistemática de ejercicios, orientación y 
prácticas directamente vinculadas con la prueba. De esta manera se va complementando el 
trabajo ya avanzado en metodologías de aprendizaje y razonamiento.

Tabla 19. 
Distribución de frecuencias y porcentajes de respuestas por indicador (Escala 1: Nunca, 2: Rara vez, 3: Casi siempre, 4: 
Siempre, 5: No sabe/No aplica)

V 1.0 2.0 3.0 4.0 5.0 TOTAL
N % N % N % N % N % N %

A 559 51.4% 195 17.9% 105 9.7% 54 5.0% 174 16.0% 1087 100.0%

B 480 44.2% 251 23.1% 100 9.2% 48 4.4% 208 19.1% 1087 100.0%

C 68 6.3% 221 20.3% 434 39.9% 282 25.9% 82 7.5% 1087 100.0%

D 32 2.9% 101 9.3% 372 34.2% 543 50.0% 39 3.6% 1087 100.0%

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado al estudiantado.

Los resultados de la Tabla 19 muestran contrastes marcados en la frecuencia con que los es-
tudiantes perciben la presencia de determinadas prácticas docentes durante las últimas cuatro 
semanas. Los indicadores A y B (“He recibido orientación o preparación relacionada con PISA” y 
“Hemos practicado con preguntas similares a PISA”) concentran la mayoría de sus respuestas en 
“Nunca” y “Rara vez” (A: 69.3 en 1–2; B: 67.3 en 1–2). Este patrón confirma una exposición muy 
limitada y consistente entre estudiantes. Esto refuerza la idea de que estas prácticas no forman 
parte del quehacer habitual del aula. Además, ambos presentan porcentajes altos en “No sabe/
No aplica” (A: 16.0%; B: 19.1%), una baja visibilidad institucional o ausencia de comunicación 
sobre acciones específicas de preparación para PISA. Por otro lado, los indicadores C y D, que 
aluden a prácticas más generales de enseñanza (“Plantear situaciones que requieren aplicar lo 
aprendido a contextos reales” y “Utilizar métodos que ayudan a razonar y resolver problemas”) 
muestran una tendencia opuesta. El indicador C presenta la mayor proporción de respuestas en 
“Casi siempre” y “Siempre” (65.8 en 3–4). Esto refleja que este tipo de actividades sí forma parte 
habitual de las clases. Esto sugiere que, aunque no se practican tareas explícitas tipo PISA, sí se 
desarrollan actividades cognitivas vinculadas a la aplicación del conocimiento. De manera aún 
más pronunciada, el indicador D muestra un 84.2 en las categorías 3–4 y es el más valorado por 
los estudiantes. Esto evidencia una presencia sistemática de métodos de enseñanza orientados 
al razonamiento y la resolución de problemas. Este hallazgo está de acuerdo con los promedios 
que observamos. Muestra que hay consenso sobre la importancia de estas prácticas en el aula.

En conjunto, la Tabla 19 muestra una brecha. a) Las prácticas directamente relacionadas 
con PISA (A y B) aparecen poco, aparecen sin regularidad o no se conocen, y esta situación in-
dica que la prueba no se ha integrado en la rutina de enseñanza. b) Las prácticas de enseñanza 
que abarcan competencias (C y D) se presentan con frecuencia y forman parte habitual de la 
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experiencia escolar reciente. De esta manera, esta situación muestra que existe una base de 
métodos que puede servir para una preparación que vendrá para PISA. Este patrón sugiere 
que, aunque el enfoque basado en habilidades está presente en las aulas, la articulación entre 
estas prácticas y los requisitos específicos de PISA aún no se desarrolla de manera sistemática. 
Este patrón constituye un espacio claro de mejora para los centros educativos.

Los resultados de la sección muestran tendencias en la percepción de los estudiantes so-
bre el entorno de la escuela y el papel de las evaluaciones en la experiencia escolar. Los estu-
diantes expresan acuerdo en el clima de aula, en el apoyo del profesor y en la disponibilidad 
de recursos. Los estudiantes otorgan valoraciones más bajas en la preparación para PISA y en 
la comunicación de la institución sobre esas evaluaciones. Este contraste indica que, aunque 
el acompañamiento pedagógico diario se valora, la práctica docente todavía tiene brechas en 
la integración sistemática de las prácticas formativas vinculadas a las evaluaciones externas. 
Los hallazgos presentan una base para guiar las acciones de mejora. Las acciones de mejora se 
centran en la comunicación con los estudiantes, en su preparación y en el fortalecimiento del 
uso pedagógico de los resultados de evaluación en los centros educativos. 

La Figura 30 presenta los promedios de los indicadores seleccionados según regional educa-
tiva. Esta representación permite observar de manera comparativa cómo se distribuyen las per-
cepciones de los estudiantes respecto a distintos aspectos del entorno educativo, incluyendo la 
información recibida sobre las pruebas PISA, la presencia de actividades tipo PISA en el aula, el ac-
ceso a recursos de aprendizaje, el clima escolar y las prácticas pedagógicas orientadas al desarro-
llo del razonamiento y la resolución de problemas. La desagregación territorial facilita identificar 
posibles variaciones entre regionales, así como examinar la consistencia de las percepciones es-
tudiantiles en relación con las condiciones de enseñanza y aprendizaje en los centros educativos.

Figura 30. 
Promedios de los indicadores de percepción estudiantes sobre PISA por Regional
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Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado al estudiantado
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Si observamos los resultados de cada región, el patrón que apareció en el análisis global 
se mantiene. Los promedios se concentran principalmente entre 2.8 y 3.3 en la escala Likert, 
lo que refleja niveles moderados de acuerdo en la mayoría de los indicadores evaluados. Las 
diferencias entre regiones son reducidas. Esto muestra que los estudiantes tienen una percep-
ción similar en todo el territorio. La regional 15 tiene algunos indicadores con valores altos. La 
regional 17 presenta promedios más bajos en algunos puntos. Los indicadores con valores al-
tos, de unos 3.3 a 3.5, se mantienen relativamente estables en todas las regionales. Los indica-
dores con promedios bajos, entre 1.6 y 1.9, también se observan con valores similares en todas. 
En general, estos resultados muestran que las percepciones de los estudiantes son bastante 
similares en diferentes lugares. Las fortalezas y las áreas de mejora tienen más que ver con el 
sistema educativo en su conjunto que con diferencias entre regiones.

4.3.4.	 ANÁLISIS CUALITATIVO DE LAS RESPUESTAS ABIERTAS DEL ESTUDIANTE 

Esta sección presenta los resultados del análisis cualitativo de las respuestas a las ocho pre-
guntas abiertas incluidas en la Sección III del cuestionario aplicado al estudiantado. Estas pre-
guntas indagan, desde la experiencia directa de los estudiantes, su comprensión y representa-
ción de las pruebas PISA, las fuentes de información y la comunicación institucional asociada a 
la evaluación (incluida la retroalimentación de resultados), así como estrategias y recursos que 
utilizan para aprender. Además, exploran la percepción del ambiente de aprendizaje en el centro 
educativo, la participación estudiantil en instancias de mejora y experiencias concretas de apoyo 
a estudiantes con necesidades específicas de aprendizaje. Los resultados se organizan en catego-
rías emergentes y se presentan de manera descriptiva, priorizando la voz estudiantil y evitando 
interpretaciones profundas, las cuales se desarrollan posteriormente en la sección de discusión.

Tabla 20. 
Preguntas abiertas del cuestionario del estudiantado

Nº PREGUNTA ABIERTA EJE / DIMENSIÓN QUE EXPLORA
1 En una oración, ¿qué son las pruebas PISA para ti? ¿Cómo supiste sobre las 

pruebas PISA?
Conocimiento y fuentes de información sobre PISA

2 ¿Recibiste alguna comunicación sobre resultados de las pruebas PISA en tu 
centro? Si sí: ¿por qué medio fue y quién lo ofreció? ¿Qué contenido recuerdas?

Comunicación institucional y retroalimentación de resultados

3 Menciona dos estrategias o actividades que te ayudaron a aprender y por qué. Estrategias de aprendizaje y prácticas pedagógicas percibidas

4 Menciona dos recursos que utilizas con más frecuencia para estudiar y aprender. Recursos de aprendizaje (tradicionales y tecnológicos)

5 ¿Cómo describirías el ambiente de aprendizaje en tu centro educativo? Escribe 
un aspecto positivo y uno a mejorar.

Clima escolar y condiciones del ambiente de aprendizaje

6 ¿Participaste este año en alguna instancia para opinar sobre mejoras de la escuela? Participación estudiantil y voz en procesos de mejora

7 Describe una situación concreta en la que se ofreció apoyo a un estudiante con 
necesidades de aprendizaje.

Inclusión y apoyos a necesidades específicas de aprendizaje

8 En una oración, explica qué son las pruebas PISA. Conceptualización/síntesis sobre PISA (comprensión declarativa)

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado al estudiantado
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Pregunta 1. En una oración, ¿qué son las pruebas PISA para ti? ¿Cómo supiste sobre 
las pruebas PISA?

Las respuestas evidencian una comprensión heterogénea del significado de PISA. Un gru-
po de estudiantes reconoce su carácter evaluativo y comparativo, describiéndola como una 
medición del desempeño educativo a escala amplia: “Es una evaluación que evalúa a todos los 
países y al centro”, “Es una prueba que se realiza en él país completo”, y “un instrumento que 
se utiliza para medir la calidad educativa a nivel mundial”. Asimismo, algunos la vinculan con 
el enfoque por competencias en áreas clave: “Son una prueba internacional que prueban las 
habilidades de los estudiantes en lectura, matemáticas y ciencias”, o “una forma de evaluar los 
conocimientos y habilidades de los estudiantes a nivel internacional”.

No obstante, se identifica un volumen significativo de respuestas que expresan descono-
cimiento explícito o definiciones vagas, lo cual limita la apropiación pedagógica del sentido 
de la evaluación: “No sé”, “No tengo conocimiento”, “no sé qué es la prueba pisa”, “Desconozco 
sobre el tema”, y “Realmente no sé qué es la prueba PISA”. En algunos casos, aparece incluso 
una distorsión semántica del término: “solo sé que la pisa es algo que se puede comer”.

En relación con el origen del conocimiento sobre PISA, predomina la mención de media-
ción institucional y docente: “Supe a través de una orientación que nos dieron el año pasado”, 
“Supe por mis maestros”, “gracias a la explicación de mi docente”, y “Supe porque la directora 
habló sobre este tema”. También aparecen referencias a canales informales o externos: “Me-
diante redes sociales”, “Supe de esto gracias a redes sociales”, y “Supe sobre estas pruebas a 
través de noticias educativas”. Esto sugiere que la socialización estudiantil sobre PISA ocurre 
principalmente mediante comunicación escolar, aunque no de forma uniforme ni necesaria-
mente estructurada.

Las respuestas permiten observar que las personas entienden PISA de distintas maneras. 
Algunas personas saben bien qué es PISA y lo explican. Otros estudiantes afirman que no lo co-
nocen o no saben qué es PISA. Este patrón sugiere una alfabetización evaluativa desigual entre 
el estudiantado y una socialización institucional poco sistemática del propósito de la evalua-
ción. Este resultado se relaciona con la Pregunta 8, donde la comprensión sigue un patrón 
parecido, y con la Pregunta 2, que refleja poca comunicación de los resultados después. Esto 
hace que PISA se vea más como algo puntual que como una herramienta para el aprendizaje

Pregunta 2. ¿Recibiste alguna comunicación sobre resultados de las pruebas PISA en 
tu centro? Si tu respuesta es Sí: ¿Por qué medio fue y quién lo ofreció? ¿Qué contenido 
recuerdas de esa comunicación?

Las respuestas muestran una tendencia dominante hacia la ausencia de comunicación 
institucional sobre resultados, reflejada en formulaciones recurrentes como: “No”, “No aplica”, 
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“No recibí ninguna información”, y “No, no recibí ninguna comunicación sobre los resultados 
de las pruebas PISA en mi centro.”. Este patrón sugiere que, desde la experiencia estudiantil, la 
evaluación es percibida como un proceso puntual y con baja visibilidad posterior en términos 
de retroalimentación o rendición de cuentas.

Sin embargo, un grupo minoritario reporta sí haber recibido alguna información, usual-
mente mediante dirección o docentes: “Sí, y la información fue dada por el director”, “Sí, por 
medio de un comunicado”, “Sí, recibí información por medio de los profesores en una reunión 
del centro”, o “Sí, en mi centro recibimos una comunicación sobre los resultados… a través de 
una reunión informativa organizada por la dirección”. En algunos casos, el medio fue digital o 
tecnológico: “Si, por una pantalla digital, la ofrecieron mis maestros”, “Sí, por medio digitales y 
nuestros maestros”, y “Sí, lo recibido por la computadora”.

Respecto al contenido recordado, predomina un recuerdo general y no técnico, centrado 
en el objetivo de la prueba: “que la prueba pisa era para evaluar a todos los países”. Otros es-
tudiantes asocian lo comunicado con áreas específicas o actividades trabajadas: “Las ecuacio-
nes”, “Contaminación”, “la teoría de Pitágoras”, o “Recuerdo que había que resolver”, mientras 
que algunos mencionan comparaciones de desempeño: “Recuerdo que… nuestro país estaba 
dentro de los últimos”, y “Recuerdo la notas como una de las más bajas eran nuestro país”. Esta 
evidencia sugiere que incluso cuando hubo comunicación, suele ser breve, irregular y centra-
da en aspectos generales, más que en un uso sistemático de resultados para orientar mejoras.

La mayoría considera que la institución no da una retroalimentación clara sobre los resul-
tados PISA. Por eso, la evaluación parece algo que pasa una sola vez y, después, los estudiantes 
casi no saben nada sobre los resultados. En los casos donde hubo comunicación, la comunica-
ción fue fragmentada y trató solo temas generales. Este patrón converge con la comprensión 
limitada observada en las Preguntas 1 y 8, y sugiere una oportunidad de mejora en la insti-
tucionalización del uso pedagógico de los resultados y en los mecanismos de rendición de 
cuentas hacia la comunidad educativa.

Pregunta 3. Menciona dos estrategias o actividades que te ayudaron a aprender y 
por qué.

En las respuestas se identifican diversas estrategias de aprendizaje, destacándose como 
tendencia principal la atención y concentración durante las clases, entendidas como condi-
ciones esenciales para comprender y retener la información. Esto se evidencia en expresiones 
como: “Prestar atención y evitar cualquier tipo de distracción”, “porque preste atención cuando 
explicaban”, “Concentración y disciplina”, y “Prestar atención: así entiendo mejor”. En esta mis-
ma línea, algunos estudiantes asocian la atención con la responsabilidad académica: “No dejar 
las cosas de último: así no se me olvida ninguna tarea”.
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Otro grupo significativo menciona como estrategia el uso de la investigación autónoma, 
especialmente mediante internet, y el refuerzo del aprendizaje a través de ejemplos, videos y 
búsqueda personal de información: “Investigar cuando el tema me interesa”, “ver videos rela-
cionados”, “busco información sobre el tema o me pongo a investigar”, así como “ver videos so-
bre un tema en específico me ayuda a entenderlo mejor”. Además, varios estudiantes resaltan 
que el aprendizaje mejora cuando se relaciona con situaciones prácticas o reales: “poniendo 
ejemplos de situaciones de la vida real”, o “yo aprendo haciendo las cosas”.

También aparece de forma repetida la interacción con docentes como estrategia clave, 
especialmente en escenarios donde el estudiante reconoce dificultades: “luego de que digo a 
los maestros que no entiendo vuelvo a preguntarle”, “Pedir ayuda a mis profesores porque me 
ayuda a aprender más rápido”, o “Con el apoyo de los profesores… puedo aprender más”. Esto 
indica que la mediación docente sigue siendo un elemento determinante para el aprendizaje 
cuando existe retroalimentación.

De igual manera, se observan estrategias basadas en la práctica y ejercitación, especial-
mente en contenidos matemáticos, donde se valoran actividades como resolver ejercicios, 
reforzar procedimientos o practicar reiteradamente: “Hacer ejercicios prácticos: me permitió 
aplicar lo que aprendí”, “Práctica constante y apuntes”, y “Practicar lo aprendido… tengo más 
conocimiento sobre el tema”. Asimismo, algunos estudiantes mencionan técnicas de memo-
rización creativa: “convertir respuestas en algo que dé risa, me ayuda mucho a memorizar”, o 
“imaginarme algo que no tenga mucho sentido… y así lo recuerde más fácil”.

Sin embargo, se identifica un porcentaje de estudiantes que expresan falta de estrategias o 
desconocimiento, lo cual refleja limitaciones en el desarrollo de hábitos de estudio: “No tengo 
ninguna estrategia”, “No me acuerdo”, “Ninguna”, o “No lo sé”.

Los estudiantes indican que las estrategias de aprendizaje ayudan a valorar el esfuerzo 
propio. Los estudiantes mencionan la atención, la disciplina y la práctica. Los estudiantes tam-
bién señalan que el trabajo del docente y el apoyo personalizado son importantes. La tensión 
entre la responsabilidad individual y el acompañamiento pedagógico se relaciona con lo que 
dicen las Preguntas 5 y 7. En esas preguntas aparecen opiniones positivas sobre el profesorado 
y sobre las prácticas de apoyo. El hallazgo señala que los estudiantes creen que aprender de-
pende del esfuerzo de cada uno. Sin embargo, la calidad de la enseñanza también influye en 
los resultados educativos.

Pregunta 4. Menciona dos recursos que utilizas con más frecuencia para estudiar y 
aprender.

En relación con los recursos utilizados con mayor frecuencia, predomina el uso de tecnología 
digital como principal medio de apoyo académico, destacándose el teléfono/celular, internet 
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y computadora como instrumentos recurrentes: “utilizo la internet”, “Mi celular”, “Teléfono, libro 
de texto y computadora”, “Computadora y Celular”, y “Utilizo mi teléfono para cualquier ayuda”. 
Además, varios estudiantes enfatizan el recurso de plataformas digitales específicas: “ChatGPT”, 
“Gemini”, “YouTube”, y “Google y YouTube”, lo que evidencia una integración creciente de herra-
mientas de inteligencia artificial y búsqueda para resolver tareas o aclarar dudas.

Paralelamente, aparece con fuerza el uso de materiales tradicionales, especialmente libros 
y cuadernos, como recursos esenciales para el estudio, reflejado en respuestas como: “Los li-
bros”, “Libros y el internet”, “Lápiz y cuaderno”, “mi cuaderno para repasar apuntes”, y “los libros 
del colegio y el internet”. Este patrón indica que, aunque la tecnología está muy presente, los re-
cursos impresos y los apuntes siguen siendo utilizados como soporte académico fundamental.

Por otro lado, algunos estudiantes destacan el apoyo humano como recurso complemen-
tario. Especialmente docentes, familia o personas cercanas: “voy donde un maestro para que 
me explique”, “Normalmente siempre le pido ayuda a mi abuela”, o “Los maestros y la tecno-
logía”. Esta evidencia sugiere que el aprendizaje se fortalece cuando existen redes de apoyo y 
acompañamiento pedagógico.

Finalmente, se observan respuestas que señalan recursos poco convencionales o simbóli-
cos, como la mente, la calma o valores, por ejemplo: “Mi mente y prestar atención”, o “El respeto 
y la tolerancia, aunque no son recursos…”. Esto evidencia una percepción subjetiva del apren-
dizaje más vinculada a actitudes y disposición personal que a herramientas concretas.

Las tecnologías digitales se usan mucho, pero los libros y los cuadernos siguen estando 
presentes. Todo esto crea una forma de aprender que mezcla lo digital con lo tradicional. Cada 
vez hay más plataformas digitales y herramientas de inteligencia artificial. Esto se relaciona 
con la búsqueda de información por cuenta propia que se menciona en la Pregunta 3. A la 
vez, el apoyo de los docentes y la familia sigue siendo importante y muestra que las relaciones 
pedagógicas continúan ocupando un lugar central. Este patrón evidencia oportunidades para 
fortalecer el uso pedagógico estructurado de tecnologías dentro del aula.

Pregunta 5. ¿Cómo describirías el ambiente de aprendizaje en tu centro educativo? 
Escribe un aspecto positivo y uno a mejorar.

En general, las respuestas describen el ambiente de aprendizaje como positivo, agrada-
ble y funcional, caracterizado principalmente por el respeto, la convivencia, y un sentido de 
comunidad. Esto se refleja en expresiones como: “El ambiente es de respeto entre todos”, “Es 
un ambiente sano y agradable”, “Muy agradable, como si estuviera en casa”, “Es un ambiente 
muy amigable y pacífico”, y “Es un ambiente de empatía… respeto mutuo”. Además, algunos 
estudiantes resaltan como fortalezas el acompañamiento docente y la claridad al enseñar: “los 
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maestros saben explicar las clases… se entienden con facilidad”, y “si no entiendes algo, te 
vuelven a explicar”.

Asimismo, una parte importante del estudiantado reconoce que el centro promueve activi-
dades dinámicas, recreativas o motivadoras. Esto favorece el interés en el aprendizaje: “Qué es 
divertido… y las actividades”, “Dinámico y divertido”, “Se realizan muchas actividades y charlas”. 
Incluso algunos destacan espacios específicos como el Batum ballet u otras actividades escolares.

Sin embargo, aunque predomina una valoración positiva, también se identifican aspectos 
recurrentes que requieren mejora. Una de las necesidades más señaladas es la disciplina y el 
comportamiento estudiantil, especialmente el ruido, la falta de respeto y los conflictos entre 
compañeros. Esto aparece en frases como: “falta disciplina por los estudiantes”, “A veces… hay 
burlas y juegos pesados”, “los estudiantes hacen mucho ruido y afecta el aprendizaje”, o “me 
gustaría que mejoren el comportamiento de los estudiantes mal portados”.

Otro punto repetido es la necesidad de fortalecer los recursos físicos y tecnológicos del 
centro. Varios participantes mencionan problemas como infraestructura deteriorada o insu-
ficiente, ventilación, baños, techo y equipos escolares: “El aire y la comida es lo que deben de 
mejorar”, “mejoraría la biblioteca y la estructura (techo, piso, baños, etc.)”, “Reparar el techo 
porque cuando llueve entra agua”, “me gustaría que mejoren el audio al proyector”, y “falta de 
recursos tecnológicos… como las computadoras”. Igualmente, se repite la solicitud de incor-
porar tecnología en el aula: “contar con más recursos tecnológico”, “deberían estar de la mano 
con la tecnología”, o “permitir el acceso a los celulares”.

Además, algunos estudiantes critican métodos tradicionales o repetitivos en la enseñanza, 
describiendo ciertas clases como poco atractivas o demasiado exigentes, lo cual puede provo-
car estrés académico: “Un poco monótono y anticuado”, “los maestros dejan mucha tarea para 
la casa”, “las clases excesivas estresan mucho”, y “deben dejar más tiempo para poder hacerlo”. 
En este punto también aparece la petición de más clases orales y menos escritura, como forma 
de mejorar la dinámica.

Finalmente, un segmento significativo declara no encontrar aspectos a mejorar o conside-
ra que el ambiente ya es adecuado: “No necesita mejoras porque está bien así”, “no tendría que 
mejorar nada”, o “No hay nada que mejorar, está bien todo”, lo cual evidencia satisfacción con 
las condiciones actuales por parte de una parte del estudiantado.

La mayoría comenta que el clima en la escuela es bueno. Los alumnos y los profesores se 
tratan con respeto. Los profesores ayudan a los alumnos. Hay algunos problemas de disciplina 
que se repiten con frecuencia. La infraestructura no funciona bien en algunas partes. Muchos 
maestros todavía usan las mismas formas de enseñar de siempre. Este contraste se relaciona 
con las Preguntas 3 y 7. El aprendizaje depende mucho de la calidad del trato de los docentes 
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y del apoyo que ofrecen. El ambiente escolar puede ayudar a los estudiantes a aprender. El 
ambiente escolar puede deteriorarse cuando faltan recursos o cuando hay problemas en la 
organización.

Pregunta 6. ¿Participaste este año en alguna instancia para opinar sobre mejoras de 
la escuela?

En relación con la participación estudiantil en instancias de mejora institucional, la tenden-
cia predominante es una baja participación, ya que la mayoría respondió negativamente: “No”, 
“No he participado”, “Nunca”, o “No aplica”. Esto sugiere que una parte importante del alumna-
do no ha tenido oportunidades, motivación o acceso directo a espacios formales de consulta, 
y algunos lo expresan de manera explícita: “No, no ha habido oportunidad”, “NO, PORQUE NO 
LO HACEN (ni le preguntan al estudiante)”, o “no nos dejan”.

A pesar de esto, sí se registra un grupo que afirma haber participado en actividades insti-
tucionales o espacios organizados, especialmente comités y consejos estudiantiles. Entre los 
escenarios más mencionados se encuentran: el comité escolar, el consejo estudiantil, encues-
tas y reuniones: “Sí, en el comité escolar”, “Sí, pertenezco al Consejo estudiantil”, “Sí, hicimos 
una encuesta”, o “participé en una reunión donde compartimos ideas”. También aparecen ins-
tancias vinculadas a acciones concretas como limpieza, infraestructura o clima escolar: “ideas 
sobre cómo mejorar la limpieza y el orden en las aulas”, o “para mejorar la infraestructura de 
nuestro centro educativo”.

De manera relevante, algunos estudiantes destacan experiencias donde su opinión produ-
jo cambios reales, lo cual refleja que, cuando existe participación efectiva, esta puede generar 
mejoras visibles. Un ejemplo claro es: “para que nos pusieran abanicos y cumplieron”, lo que 
muestra impacto directo de la participación. Otros estudiantes mencionan actividades espe-
cíficas como talleres escolares, caja de sugerencias, reuniones estudiantiles o incluso partici-
pación en actos y eventos: “En el acto cívico”, “participé en los juegos escolares”, o “participé en 
una reunión estudiantil donde pudimos dar nuestras opiniones”.

Por último, algunos estudiantes expresan disposición a participar en el futuro, pero indican 
que aún no han sido tomados en cuenta: “No, pero me gustaría”, o “Yo no he participado, pero 
puede ser que en un futuro sí”. Esto puede interpretarse como una oportunidad para fortale-
cer los mecanismos de participación estudiantil e incrementar la inclusión de voces diversas 
dentro del centro.

La poca participación de los estudiantes en las actividades formales para mejorar la ins-
titución contrasta con la intención que algunos estudiantes muestran de querer participar. 
Cuando la participación ocurre, suele limitarse a ciertos grupos o a momentos concretos. Este 
hallazgo está relacionado con la poca comunicación de la institución que se vio en la Pregunta 



D
ia
gn

ós
tic
o 
de

 la
s 
pr
ue

ba
s 
PI
SA

 e
n 
la
 g
en

er
ac
ió
n 
de

 p
ro
pu

es
ta
s 
de

 m
ej
or
a 
de

l S
ist
em

a 
Ed

uc
at
iv
o 
D
om

in
ic
an
o

Id
ei
ce
   
20

26

76

2 y muestra que la participación de los estudiantes existe, pero tiene poco impacto en los pro-
cesos de mejora escolar.

Pregunta 7. Describe una situación concreta en la que se ofreció apoyo a un estu-
diante con necesidades de aprendizaje.

En las respuestas recopiladas, se observa que el apoyo a estudiantes con necesidades de 
aprendizaje ocurre principalmente de manera cotidiana y espontánea, tanto por parte de los 
docentes como de los compañeros. La tendencia general muestra que el acompañamiento 
surge especialmente cuando un estudiante tiene dificultades para comprender los conteni-
dos, destacándose el refuerzo pedagógico mediante explicaciones repetidas, tutorías, trabajo 
colaborativo y paciencia en el proceso de enseñanza.

Uno de los apoyos más mencionados es la re-explicación individual por parte del docente, 
particularmente en el área de matemáticas. Esto se evidencia en respuestas como: “la profe 
en todas las clases le explica hasta 5 veces”, “el profesor le explicó hasta qué comprendió”, o 
“mi profesor suele explicar todas las veces necesarias hasta que todos entendamos”. En varios 
casos, los estudiantes valoran la actitud docente como tolerante y empática: “La maestra fue 
tolerante y empática a la hora de tener que explicarle una nueva vez el tema”.

De igual forma, destaca el rol de la colaboración entre compañeros como estrategia fre-
cuente para apoyar el aprendizaje. Muchos describen ejemplos de tutorías informales o ayuda 
directa entre estudiantes: “ofreciéndole ayuda a un compañero que aún no sabe leer”, “ayuda 
a un compañero a aprenderse la tabla”, “en matemática… le expliqué con paciencia”, y “yo soy 
bueno en matemática y ayudo a mis compañeros”. Este tipo de apoyo evidencia una dinámica 
de solidaridad dentro del aula, donde se reconoce que no todos aprenden al mismo ritmo: 
“hay muchos estudiantes que necesitan de los demás porque no todos tenemos los mismos 
conocimientos”.

Otro patrón relevante es la presencia de adaptaciones o apoyo especializado para casos 
más evidentes de necesidad educativa. Algunos estudiantes mencionan apoyo adicional, ac-
tividades adaptadas o espacios institucionales: “un compañero tenía dificultad para leer, y la 
maestra le dio actividades adaptadas”, “tienen un aula en el 1er piso para niños especiales”, o 
“en nuestro centro existe un espacio pedagógico para las personas que tienen necesidades de 
aprendizaje”. También se mencionan intervenciones del área de orientación: “las orientadoras 
le sacan algunos minutos para mostrarle lo que se le hace difícil aprender”.

Asimismo, se incluyen situaciones vinculadas a limitaciones físicas o de salud, en donde el 
apoyo se manifiesta con acompañamiento y accesibilidad. Por ejemplo: “una estudiante… la 
ayudan a bajar y subir las escaleras todos los días”, o “cuando un estudiante no podía asistir al 
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colegio… sus compañeros y profesores le ayudaban”. Esto evidencia que el apoyo no solo se 
limita al contenido académico, sino también al acompañamiento integral.

No obstante, también se identifican respuestas que reflejan falta de claridad o ausencia de 
experiencias directas, lo cual podría indicar que parte del alumnado no percibe el apoyo como 
una práctica sistemática o visible. Expresiones como: “No recuerdo alguna”, “No lo sé”, “No ha 
ocurrido”, o “Nunca he visto esto” se repiten con frecuencia.

Finalmente, algunas respuestas muestran enfoques preocupantes, donde se interpreta 
que ciertos estudiantes con bajo rendimiento son excluidos: “Generalmente, esos estudiantes 
son expulsados si no llevan un buen rendimiento”, o “una vez se intentó, pero… lo terminaron 
expulsando”. Este tipo de percepción sugiere la necesidad de fortalecer prácticas de inclusión 
educativa y protocolos institucionales de acompañamiento.

Las experiencias de apoyo para estudiantes con necesidades de aprendizaje muestran 
cómo los docentes y los compañeros ayudan. Estas experiencias también incluyen adaptacio-
nes y un acompañamiento especial. Pero la presencia de historias sobre exclusión o falta de 
apoyo muestra que la inclusión educativa no se aplica de la misma manera en todas partes. 
Este patrón se relaciona con lo que piensan los estudiantes sobre el clima escolar en la Pre-
gunta 5 y con las estrategias de aprendizaje en la Pregunta 3. Esto muestra que la atención a la 
diversidad suele depender más de lo que hacen las personas que de políticas institucionales 
consolidadas.

Pregunta 8. En una oración, explica qué son las pruebas PISA.

Las respuestas muestran una tendencia clara: existe desinformación considerable sobre 
qué son las pruebas PISA, ya que una gran cantidad de estudiantes afirma no saberlo o no 
recordarlo. Esto se expresa mediante frases repetidas como: “No sé”, “No lo sé exactamente”, 
“Desconozco las pruebas PISA”, “No tengo conocimiento”, o “Nunca había escuchado”. Esta ten-
dencia sugiere que las pruebas no han sido suficientemente socializadas o explicadas a todo el 
estudiantado, al menos desde su percepción.

A pesar de ello, también se identifica un grupo importante que ofrece definiciones par-
ciales o correctas, relacionando PISA con una evaluación nacional o internacional orientada a 
medir el nivel de aprendizaje. Entre las respuestas más frecuentes se encuentran: “Son evalua-
ciones internacionales que llegan para medir el conocimiento y habilidades de los estudian-
tes”, “Es una evaluación internacional que mide el nivel de aprendizaje”, y “Las pruebas PISA 
evalúan los conocimientos y habilidades de los estudiantes en lectura, matemáticas y ciencias 
a nivel internacional”. Esto refleja una comprensión alineada con el propósito general de este 
tipo de pruebas.
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Otro conjunto de respuestas asocia PISA con el monitoreo del rendimiento del centro 
educativo o del país, destacando una visión diagnóstica. Ejemplos claros son: “son para saber 
cómo está el rendimiento del colegio”, “para ver el nivel de educación de un país”, o “para medir 
el nivel educativo de un país”. Algunas incluso las interpretan como un instrumento de mejora 
institucional: “Pruebas que nos ayudan a mejorar los centros educativos”.

Sin embargo, se evidencian interpretaciones incorrectas o confusas, donde se mezcla con 
pruebas nacionales o con evaluaciones internas comunes. Por ejemplo: “una prueba de ejem-
plo para las pruebas nacionales”, “una prueba enviada por el distrito”, o “las pruebas nacionales 
donde se evalúa a los alumnos”. También se observan respuestas totalmente erróneas o hu-
morísticas, como: “yo como que la pisa es algo para comer”. Esto refuerza la idea de falta de 
orientación formal.

Finalmente, algunas respuestas reconocen características específicas como periodicidad 
o edad, aunque con variaciones: “son una prueba que se dan cada tres años”, o “se aplica a es-
tudiantes de 15 años”. Estas respuestas reflejan que una parte del estudiantado sí ha recibido 
información más detallada, aunque no de manera generalizada.

En conjunto, los resultados cuantitativos y cualitativos sugieren que el estudiantado per-
cibe condiciones generales favorables para el aprendizaje. Especialmente en lo relativo al cli-
ma escolar, el apoyo docente y las estrategias pedagógicas cotidianas. Los indicadores con 
mayores promedios y mayor concentración de acuerdo reflejan que los estudiantes recono-
cen prácticas docentes. Por ejemplo, prácticas docentes orientadas al acompañamiento, a la 
creación de un ambiente respetuoso y a la implementación de metodologías que favorecen el 
aprendizaje. Esta tendencia se ve complementada por las respuestas abiertas, donde predo-
mina una valoración positiva del rol del profesorado. Esto destaca la paciencia, la claridad y la 
disposición para apoyar cuando surgen dificultades.

No obstante, de manera consistente emerge una brecha significativa entre estas prácticas 
generales y la preparación explícita para evaluaciones internacionales como PISA. Los indica-
dores vinculados a información institucional, orientación específica y exposición a ejemplos 
de preguntas tipo PISA presentan los promedios más bajos y mayores niveles de desacuerdo 
o respuestas “No sabe/No aplica”. A nivel cualitativo, el conocimiento sobre PISA se muestra 
heterogéneo y mayoritariamente limitado. Se observan percepciones de comunicación in-
suficiente y baja retroalimentación posterior a la aplicación de la prueba. Esta convergencia 
sugiere que, aunque existen esfuerzos pedagógicos alineados al desarrollo de competencias 
relevantes. Estos no se traducen en una comprensión clara del propósito de PISA ni en prácti-
cas sistemáticas de familiarización con su enfoque.

Por tanto, se infiere que la experiencia estudiantil está marcada por una percepción po-
sitiva del acompañamiento diario y del ambiente escolar. Se observa una baja visibilidad del 
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uso de resultados de evaluación y con una limitada integración explícita de PISA como he-
rramienta formativa. Este hallazgo señala oportunidades de mejora vinculadas a fortalecer la 
alfabetización evaluativa del estudiantado. Asimismo, mejorar la comunicación institucional 
sobre el sentido de la evaluación y aumentar la participación de los estudiantes en procesos 
de reflexión y mejora escolar basados en evidencia.

La persistencia de respuestas que expresan desconocimiento o confusión sobre PISA con-
firma los diferentes niveles de comprensión identificado en la Pregunta 1 y refuerza la eviden-
cia de una limitada socialización institucional del propósito de la evaluación. Algunos estu-
diantes sí pueden dar definiciones cercanas a las del enfoque internacional de PISA, pero no 
todos lo hacen de la misma manera. Esto muestra que hay una diferencia en la alfabetización 
evaluativa de los estudiantes. Esto se relaciona con la escasa retroalimentación que los estu-
diantes dijeron recibir en la Pregunta 2.

4.3.5.	 SÍNTESIS INTERPRETATIVA DE LA PERCEPCIÓN ESTUDIANTIL

Para integrar los resultados cuantitativos y cualitativos que aparecen en esta sección, se 
hizo una síntesis interpretativa. Esta síntesis permite identificar patrones convergentes entre 
las tendencias estadísticas observadas en los indicadores y las experiencias descritas por los 
estudiantes en las respuestas abiertas.

Base pedagógica positiva en el entorno de aprendizaje

Los resultados indican que el entorno educativo y las prácticas pedagógicas tiene una va-
loración positiva. Los indicadores referidos al a) apoyo docente, b) estrategias de enseñanza 
y c) clima escolar alcanzan los promedios más altos. Por ejemplo, el indicador sobre el uso 
de estrategias docentes para mejorar el aprendizaje tiene el promedio más alto (3.4). Los in-
dicadores sobre el ambiente de respeto y apoyo en el aula también muestran valores altos. 
Estos hallazgos se ven complementados por los análisis cualitativos, donde los estudiantes 
describen con frecuencia prácticas pedagógicas caracterizadas por explicaciones reiteradas 
de los docentes, acompañamiento en situaciones de dificultad y actividades orientadas a la 
aplicación del conocimiento en contextos reales. También hay metodologías que ayudan al 
razonamiento y la resolución de problemas. Esto se ve en los altos niveles de acuerdo en los 
indicadores de estas prácticas.

En conjunto, los estudiantes señalan que la base pedagógica es sólida. Los estudiantes 
comentan que la relación con los profesores es buena. Los estudiantes también indican que 
los docentes les dan acompañamiento y usan métodos para ayudar a desarrollar habilidades 
cognitivas complejas.
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Brecha en la alfabetización evaluativa del estudiantado

Aunque las personas ven bien el entorno escolar, los resultados muestran que hay una 
gran diferencia en cómo se entiende y se ve PISA y otras pruebas internacionales dentro de la 
escuela.

Los indicadores asociados a la información institucional sobre PISA, la orientación especí-
fica sobre la prueba y la exposición a preguntas similares presentan los promedios más bajos 
del conjunto analizado. El indicador que tiene que ver con la exposición a preguntas tipo PISA 
tiene el promedio más bajo, de 2.4. Esto muestra que los estudiantes no están muy familiariza-
dos con este tipo de preguntas.

Este mismo patrón se ve en el análisis cualitativo. Muchos estudiantes afirman que no sa-
ben o no recuerdan qué son las pruebas PISA. En otros casos, las definiciones que dan no están 
completas o no son claras. Algunas personas también ven el término como parte de evalua-
ciones nacionales o piensan en ideas que no tienen relación. Asimismo, las respuestas señalan 
que la institución casi no comunica los resultados de la prueba. Eso hace que el uso de estas 
evaluaciones en las escuelas no se note mucho.

Estos hallazgos sugieren la existencia de una alfabetización evaluativa desigual entre los 
estudiantes y evidencian que la socialización institucional del propósito y alcance de PISA no 
se desarrolla de manera sistemática en todos los contextos escolares.

Brecha entre metodologías competenciales y preparación explícita para PISA

Cuando uno mira todos los resultados, se ve una diferencia clara entre usar metodologías 
pedagógicas para ayudar a los estudiantes a desarrollar competencias y la preparación explíci-
ta para evaluaciones internacionales dentro de la escuela.

Los estudiantes dicen muchas veces que usan métodos de enseñanza que ayudan al razo-
namiento, a resolver problemas y a usar el conocimiento en situaciones reales. Estas prácticas 
pedagógicas se alinean con las competencias que evalúa PISA y constituyen una base meto-
dológica coherente con el enfoque competencial.

Pero los indicadores que miden la preparación directa para la prueba tienen niveles mu-
cho más bajos. En particular, los estudiantes reportan haber recibido muy poca orientación 
reciente sobre PISA y escasas oportunidades para practicar con preguntas similares a las utili-
zadas en esta evaluación.

Este patrón muestra que el enfoque pedagógico de competencias está presente en las 
aulas, pero la relación con las evaluaciones externas no se desarrolla de forma sistemática.
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Por eso, los estudiantes ven el aprendizaje enfocado en habilidades, pero no siempre en-
tienden cómo esas habilidades se conectan con las evaluaciones internacionales que intentan 
medirlas.

Lectura sistémica de la experiencia estudiantil

Con los resultados se puede ver que existe cierta tensión entre la calidad de las prácticas 
pedagógicas de todos los días y el reconocimiento que da la institución al uso de evaluaciones 
externas como herramientas para el aprendizaje.

Por un lado, los estudiantes cuentan que en las clases reciben apoyo de los profesores. Los 
profesores usan formas activas para enseñar. El ambiente en la escuela es bueno.

Por otro lado, la evaluación PISA aparece en la experiencia escolar como algo secundario. 
La comunicación institucional sobre PISA es limitada. Los resultados no se comentan mucho y 
la evaluación casi no se ve en las actividades de clase.

En síntesis, los resultados sugieren que el sistema educativo cuenta con una base pedagó-
gica orientada al desarrollo de competencias; sin embargo, esta base no siempre se traduce 
en una estrategia explícita, sistemática y comprendida por el estudiantado para integrar las 
evaluaciones internacionales dentro de los procesos de aprendizaje y mejora educativa.

4.3.6.	 PERCEPCIÓN DE LOS DOCENTES

En esta sección se analizan las percepciones de los docentes sobre el entorno educativo y 
la relación entre la enseñanza, el aprendizaje y las evaluaciones internacionales PISA. Cada in-
dicador sintetiza un aspecto específico de estas dimensiones y ha sido codificado con valores 
(A, B, C, …, P) para facilitar la organización, el análisis estadístico y la representación gráfica de 
los datos en las tablas y figuras posteriores.

4.3.7.	 PERCEPCIÓN DOCENTE SOBRE EL ENTORNO EDUCATIVO Y EL USO DE 
EVALUACIONES

En esta parte del cuestionario, se presentan afirmaciones orientadas a conocer cómo los 
docentes perciben el entorno educativo y la relación entre la enseñanza, el aprendizaje y las 
evaluaciones internacionales como PISA. Cada enunciado invita a los docentes a reflexionar 
sobre las experiencias de los estudiantes en el centro, sobre la práctica docente, sobre el acce-
so a recursos y apoyos, y sobre cómo las evaluaciones afectan la vida escolar.

La Tabla 20 muestra los indicadores del estudio y el valor que se asigna a cada indicador.
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Tabla 20. 
Listado de indicadores y sus valores asignados

INDICADORES V
He recibido orientación y materiales claros sobre las pruebas PISA para fortalecer mi práctica docente. A

En mi centro contamos con lineamientos claros para trabajar contenidos y actividades relacionadas con las pruebas PISA. B

En mis clases, aplico actividades “tipo PISA”: problemas en contextos reales que requieren razonar, interpretar información y explicar el procedimiento. C

He recibido apoyo técnico o formación (talleres, asesoría en aula o materiales) para mejorar la enseñanza de lectura, matemáticas y ciencias con 
enfoque “tipo pruebas PISA”.

D

Dispongo de recursos (materiales, TIC y apoyo) suficientes para implementar actividades “tipo pruebas PISA” en mis clases. E

En mi centro educativo, los resultados de evaluaciones se utilizan para ajustar la planificación y las prácticas de enseñanza. F

He recibido formación reciente en metodologías activas (pensamiento crítico y resolución de problemas) aplicables a mi asignatura. G

Mi centro educativo facilita mi participación en formación continua sobre evaluación y mejora de la enseñanza (tiempo, información y acceso). H

En mi centro, los resultados de evaluaciones se discuten y se traducen en acuerdos pedagógicos concretos. I

En mi equipo o área, analizamos datos de resultados de aprendizaje (pruebas/tareas) para ajustar contenidos y estrategias. J

En mi centro se implementan prácticas para reducir brechas (apoyos focalizados, tutorías, adecuaciones) y yo participo en ellas. K

En mi centro se ofrecen apoyos a estudiantes con necesidades específicas (adaptaciones, tutorías, orientación) y coordino con los equipos responsables. L

El clima escolar de mi centro favorece el aprendizaje (respeto, seguridad y apoyo). M

He sido convocado y participo en acciones para mejorar el clima escolar y la participación estudiantil. N

La información de resultados en las pruebas PISA me resulta útil para orientar mejoras en mi práctica o en el centro. O

Las habilidades evaluadas por las pruebas PISA (lectura, matemática, ciencias) son relevantes para lo que enseño. P

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado al profesorado

La Tabla 21 presenta los principales estadísticos descriptivos correspondientes a cada uno 
de los indicadores analizados. Se incluyen el número de participantes (N), la media (P) y la 
desviación estándar (DE).

Tabla 21. 
Estadísticos descriptivos (N, media y desviación estándar) para los indicadores del estudio.

VALORES N P DE VALORES N P DE
A 240 3.0 1.00 J 240 3.2 0.73

B 240 3.0 0.85 K 240 3.1 0.72

C 240 3.3 0.85 L 240 3.1 0.75

D 240 3.0 0.84 M 240 3.3 0.82

E 240 2.8 0.89 N 240 3.1 0.77

F 240 3.2 0.75 O 240 3.4 0.72

G 240 3.1 0.82 P 240 3.4 0.74

H 240 3.3 0.72

I 240 3.2 0.74

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado al profesorado.
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Los valores promedio se sitúan entre 2.8 y 3.4 dentro de una escala tipo Likert (1 a 4). Estos 
valores indican niveles moderados de acuerdo con los enunciados evaluados. En los indicado-
res (O) “La información de resultados en las pruebas PISA me resulta útil para orientar mejoras 
en mi práctica o en el centro” y (P) “Las habilidades evaluadas por las pruebas PISA (lectura, 
matemática y ciencias) son relevantes para lo que enseño” se observan las medias más altas 
(3.4), una valoración especialmente favorable y consistente respecto a la utilidad pedagógica 
de PISA y a la pertinencia curricular de sus competencias. El indicador (E) “Dispongo de recur-
sos (materiales, TIC y apoyo) suficientes para implementar actividades ‘tipo pruebas PISA’ en 
mis clases” presenta la media más baja, lo que indica que los docentes perciben limitaciones 
materiales que podrían obstaculizar la implementación de actividades alineadas con PISA.

Las desviaciones estándar, entre 0.72 y 1.0, indican una variabilidad moderada y respuesta 
relativamente consistente entre los participantes. El valor más alto (DE = 1.0) corresponde al 
indicador (A) “He recibido orientación y materiales claros sobre las pruebas PISA para fortale-
cer mi práctica docente”, lo que sugiere importantes diferencias entre centros en la disponibili-
dad o calidad de la orientación recibida, posiblemente reflejando desigualdades en los niveles 
de apoyo institucional. En cambio, los valores más bajos (alrededor de 0.72) se observan en 
los indicadores (H) “Mi centro educativo facilita mi participación en formación continua sobre 
evaluación y mejora de la enseñanza”, (K) “En mi centro se implementan prácticas para reducir 
brechas y yo participo en ellas” y (O) “La información de resultados en pruebas PISA me resulta 
útil para orientar mejoras”.

Figura 31. 
Promedios de los indicadores de percepción docente sobre PISA (N=240)33
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A B C D E F G H I J K L M N O P

P 3.0 3.0 3.3 3.0 2.8 3.2 3.1 3.3 3.2 3.2 3.1 3.1 3.3 3.1 3.4 3.4

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado al profesorado.

3	 Para el cálculo de las medias se excluyeron las respuestas de la categoría 5 (“No sabe/No aplica”).
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La Figura 31 muestra la distribución de los valores promedio de cada indicador. Esta repre-
sentación permite comparar las tendencias de respuesta en todos los indicadores del cuestio-
nario. Se observan los promedios de los enunciados evaluados, con valores que van de 2.8 a 
3.4 en la escala Likert.

La Figura 31 facilita identificar los indicadores que se valoran más, especialmente aquellos 
relacionados con la utilidad de los resultados PISA y la pertinencia de las habilidades evalua-
das. Esta representación también ayuda a identificar los indicadores con niveles de acuerdo 
que están por debajo de la media. Entre ellos destaca el indicador E, cuyo valor promedio es el 
más bajo (2.8), lo cual sugiere limitaciones percibidas en la disponibilidad de recursos materia-
les, tecnológicos o de apoyo para implementar actividades tipo PISA.

Los indicadores (O) “La información de resultados en las pruebas PISA me resulta útil para 
orientar mejoras en mi práctica o en el centro” y (P) “Las habilidades evaluadas por las pruebas 
PISA (lectura, matemática y ciencias) son relevantes para lo que enseño” se destacan al mos-
trar los promedios más altos (3.4), reflejando una valoración especialmente favorable del rol 
formativo de PISA y de su alineación con el currículo y las prácticas docentes. En contraste, 
el indicador (E) “Dispongo de recursos (materiales, TIC y apoyo) suficientes para implementar 
actividades ‘tipo pruebas PISA’ en mis clases” presenta el promedio más bajo (2.8), lo que indica 
una percepción menos favorable respecto a las condiciones materiales necesarias para inte-
grar plenamente actividades alineadas a este enfoque.

Este patrón permite identificar áreas de fortaleza, representadas por los indicadores con 
mayores promedios —particularmente aquellos vinculados al valor formativo de los resulta-
dos PISA y la relevancia curricular de las competencias evaluadas—, así como posibles oportu-
nidades de mejora en los indicadores cuyos valores se sitúan por debajo del promedio general, 
especialmente en lo referido a la disponibilidad de recursos para implementar actividades tipo 
PISA, donde persiste la percepción de insuficiencia.

La Tabla 22 presenta la distribución de frecuencias y porcentajes de las respuestas obtenidas 
para cada uno de los indicadores evaluados en la escala Likert de 1 a 5. El análisis de estas distri-
buciones complementa la interpretación basada en los promedios y desviaciones estándar.

Tabla 22. 
Distribución de frecuencias y porcentajes de respuestas por indicador (Escala: 1: Totalmente en desacuerdo, 2: En 
desacuerdo, 3: De acuerdo, 4: Totalmente de acuerdo, 5: No sabe/No aplica)

VALORES 1 2 3 4 5 TOTAL
N % N % N % N % N % N %

A 27 11.3% 31 12.9% 93 38.8% 89 37.1% 0 0.0% 240 100.0%

B 18 7.5% 27 11.3% 123 51.3% 72 30.0% 0 0.0% 240 100.0%
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VALORES 1 2 3 4 5 TOTAL
N % N % N % N % N % N %

C 15 6.3% 16 6.7% 92 38.3% 106 44.2% 11 4.6% 240 100.0%

D 17 7.1% 36 15.0% 122 50.8% 65 27.1% 0 0.0% 240 100.0%

E 22 9.2% 50 20.8% 107 44.6% 49 20.4% 12 5.0% 240 100.0%

F 10 4.2% 13 5.4% 120 50.0% 86 35.8% 11 4.6% 240 100.0%

G 14 5.8% 23 9.6% 115 47.9% 83 34.6% 5 2.1% 240 100.0%

H 10 4.2% 7 2.9% 123 51.3% 97 40.4% 3 1.3% 240 100.0%

I 11 4.6% 14 5.8% 133 55.4% 77 32.1% 5 2.1% 240 100.0%

J 11 4.6% 11 4.6% 136 56.7% 82 34.2% 0 0.0% 240 100.0%

K 8 3.3% 28 11.7% 134 55.8% 63 26.3% 7 2.9% 240 100.0%

L 9 3.8% 26 10.8% 130 54.2% 75 31.3% 0 0.0% 240 100.0%

M 16 6.7% 9 3.8% 112 46.7% 102 42.5% 1 .4% 240 100.0%

N 11 4.6% 22 9.2% 125 52.1% 76 31.7% 6 2.5% 240 100.0%

O 7 2.9% 11 4.6% 100 41.7% 107 44.6% 15 6.3% 240 100.0%

P 9 3.8% 10 4.2% 101 42.1% 109 45.4% 11 4.6% 240 100.0%

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado al profesorado.

Los resultados de la Tabla 22 muestran un patrón general de alta valoración docente hacia 
la mayoría de los aspectos evaluados. En casi todos los indicadores predomina el acuerdo (ca-
tegorías 3 y 4). Esto revela percepciones favorables respecto a la formación recibida, la dispo-
nibilidad de recursos, el uso de datos para la mejora y la calidad del clima institucional. Los in-
dicadores más fuertemente valorados son C, H, I, J, K, L, M, O y P, todos ellos con más del 70 de 
respuestas en “De acuerdo” + “Totalmente de acuerdo”. Por ejemplo, el indicador C (aplicación 
de actividades tipo PISA) alcanza 82.5 en 3–4; el indicador H (participación en formación con-
tinua) llega a 91.7%; y los indicadores O y P (utilidad de PISA y relevancia de sus habilidades) 
superan el 86%. Estos valores indican que los docentes perciben una implementación relativa-
mente sólida de prácticas pedagógicas basadas en competencias, así como coherencia entre 
las habilidades evaluadas por PISA y sus propias prácticas de enseñanza. Asimismo, los indica-
dores vinculados al uso de datos y toma de decisiones pedagógicas evidencian percepciones 
positivas: I (55.4 en “De acuerdo” y 32.1 en “Totalmente de acuerdo”), J (56.7 y 34.2%), y F (50.0 y 
35.8%). Estos porcentajes sugieren que en muchos centros se discuten resultados, se ajustan 
estrategias y se trabaja colaborativamente a partir de información evaluativa.

Los indicadores relacionados con apoyos institucionales y reducción de brechas (K y L) 
también presentan altos niveles de acuerdo (entre 55 y 87%). Esto indica que buena parte del 
profesorado identifica esfuerzos concretos en inclusión y atención a la diversidad. En contras-
te, los indicadores A y B (evalúan la disponibilidad de orientaciones, materiales y lineamientos 
explícitos sobre PISA) presentan las proporciones más altas de desacuerdo (A: 24.2 en 1–2; B: 
18.8%). Aunque la mayoría se ubica en categorías positivas, (A: 75.9 en 3–4; B: 81.3%). Estos son 
los indicadores con menor fuerza relativa. Esto sugiere variabilidad entre centros en la claridad 
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de los lineamientos institucionales y en el acceso a orientaciones específicas sobre PISA. Final-
mente, el indicador E (recursos suficientes para implementar actividades tipo PISA) presenta 
la mayor dispersión (30 en 1–2 y 65 en 3–4). Esto señala variabilidad entre centros respecto a 
disponibilidad de materiales y tecnología.

En general, los docentes muestran percepciones claramente positivas sobre formación, 
clima escolar, uso de datos y coherencia entre lo que enseña el centro y lo que evalúa PISA. Sin 
embargo, los indicadores A, B y E evidencian áreas de mejora relacionadas con la claridad de 
lineamientos institucionales y la disponibilidad de recursos específicos para el trabajo peda-
gógico alineado a PISA. Estos hallazgos sugieren que, aunque existe una base sólida en meto-
dologías activas y uso pedagógico de datos, la preparación explícita para PISA y la equidad en 
recursos requieren fortalecimiento institucional.

4.3.8.	 PRÁCTICAS DOCENTES BASADAS EN EVIDENCIAS

En esta sección se recogen experiencias, opiniones y ejemplos de los docentes que permi-
ten comprender con mayor profundidad cómo viven su práctica educativa y cómo perciben 
aspectos relacionados con el aprendizaje y las evaluaciones internacionales como PISA.

La Tabla 19 presenta los indicadores incluidos en la escala de percepción docente, junto 
con el valor asignado a cada uno de ellos (A, B y C) para su análisis estadístico. Estos indicadores 
describen acciones docentes realizadas durante las últimas cuatro semanas relacionadas con 
el uso pedagógico de resultados de evaluación, tales como la planificación basada en datos, el 
uso de instrumentos de retroalimentación y el ajuste de contenidos a partir de evaluaciones 
como PISA o pruebas diagnósticas. La asignación de valores permite organizar y sistematizar 
la información para el análisis cuantitativo posterior.

Tabla 23. 
Listado de indicadores y sus valores asignados

INDICADORES V
En las últimas cuatro semanas, revisé resultados (PISA, diagnósticas o internas) para planificar mis clases. A

En las últimas cuatro semanas, utilicé rúbricas, listas de cotejo y otros instrumentos para dar retroalimentación. B

En las últimas cuatro semanas, ajusté contenidos o actividades a partir de resultados de evaluaciones tales como las pruebas PISA y diagnóstica. C

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado al profesorado.

Los indicadores de la percepción de los docentes sobre PISA aparecen en la Tabla 20. La 
tabla muestra el número de participantes, la media y la desviación estándar para cada indica-
dor y la tabla ayuda a obtener una aproximación a las tendencias de respuesta y a el nivel de 
variabilidad de cada indicador. La descripción permite contextualizar la lectura de los resulta-
dos y establecer un punto de referencia para su comparación en el análisis. Con la información 
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se entiende cómo los docentes evalúan los diferentes aspectos de PISA. Con la información se 
identifican los patrones iniciales que guiarán los análisis posteriores.

La Tabla 20 muestra el número de participantes, la media y la desviación estándar para 
cada indicador. Esto permite aproximarse a las tendencias de respuesta y al nivel de variabili-
dad de cada práctica docente evaluada.

Tabla 24. 
Estadísticos descriptivos de los indicadores de percepción docente sobre PISA (N=240)

VALORES N P DE
A 240 2.5 1.25

B 240 3.5 0.79

C 240 3.0 1.11

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado al profesorado.

Los resultados de la Tabla 24 muestran diferencias relevantes en la percepción docente se-
gún el indicador evaluado. El indicador B “En las últimas cuatro semanas, utilicé rúbricas, listas 
de cotejo y otros instrumentos para dar retroalimentación.” presenta la media más alta (3.5) y la 
menor dispersión (0.79), indicando un consenso relativamente fuerte entre los docentes y una 
percepción claramente favorable de esta práctica docente. Esto sugiere que la retroalimenta-
ción estructurada es una experiencia frecuente y visible en el aula.

En cambio, el indicador A “En las últimas cuatro semanas, revisé resultados (PISA, diagnós-
ticas o internas) para planificar mis clases.” Su media más baja (2.5) y su desviación más alta 
(1.25). Esto refleja una percepción menos favorable y una gran variabilidad en las respuestas. 
Esto sugiere que esta práctica no es uniforme entre los docentes y que algunos docentes la 
observan con frecuencia, mientras que otros no la perciben en absoluto. Esta dispersión indica 
diferencias significativas entre centros o docentes en el uso de datos para la planificación.

El indicador C, “En las últimas cuatro semanas, ajusté contenidos o actividades a partir de 
resultados de evaluaciones tales como las pruebas PISA y diagnóstica”, muestra una media de 
3.0 y una desviación estándar de 1.11. Este patrón refleja un nivel intermedio de acuerdo. Esto 
indica que esta práctica sí ocurre, pero de manera menos sistemática que el uso de rúbricas 
(B) y con mayor variabilidad entre docentes. La dispersión relativamente elevada sugiere di-
ferencias en la forma y frecuencia en que se ajustan los contenidos a partir de la información 
evaluativa.

En conjunto, los resultados permiten identificar con claridad los contrastes en la implemen-
tación de prácticas basadas en evidencias: la retroalimentación estructurada (B) es la práctica 
más consolidada, mientras que el uso de resultados para planificar (A) es la menos frecuente 
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y más desigual. El indicador C se posiciona de manera intermedia, mostrando que el ajuste 
pedagógico existe, pero aún requiere mayor sistematicidad. Estas diferencias constituyen una 
base importante para orientar decisiones de mejora y focalizar intervenciones formativas que 
fortalezcan el uso pedagógico de la evaluación en el aula.

La Figura 31 muestra los valores promedio obtenidos para los indicadores A, B y C, per-
mitiendo observar de manera gráfica las diferencias en la percepción docente respecto a los 
aspectos evaluados.

Figura 32. 
Promedios de los indicadores de percepción docente sobre PISA (N=240)4
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Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado al profesorado.

En la Figura 32 se observa un patrón en la distribución de los promedios. El indicador B 
“En las últimas cuatro semanas, utilicé rúbricas, listas de cotejo y otros instrumentos para dar 
retroalimentación” muestra una media de 3.5. Esta es la media más alta del conjunto, y supera a 
las demás medias. Esto sugiere que el uso de instrumentos de retroalimentación es la práctica 
más establecida y reconocida por los docentes como frecuente. El indicador A “En las últimas 
cuatro semanas, revisé resultados (PISA, diagnósticas o internas) para planificar mis clases” 
muestra el promedio más bajo, 2.5. Este valor indica una percepción significativamente menor 
respecto a la frecuencia con que los docentes utilizan resultados de evaluación para planificar. 

4	 Para el cálculo de las medias se excluyeron las respuestas de la categoría 5 (“No sabe/No aplica”).
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Esto sugiere que esta práctica se realiza con menor regularidad o que presenta menos visi-
bilidad para los docentes. El indicador C “En las últimas cuatro semanas, ajusté contenidos o 
actividades a partir de resultados de evaluaciones tales como las pruebas PISA y diagnósticas” 
tiene un valor intermedio de 3.0. Este promedio refleja una adopción moderada, situando esta 
práctica entre la baja frecuencia observada en A y la mayor presencia reportada en B.

La tendencia gráfica muestra una pendiente ascendente desde A hacia B, seguida de un 
ligero descenso hacia C. Esto evidencia variaciones moderadas entre los indicadores e indi-
ca que la apropiación de estas prácticas es desigual. Las respuestas se concentran en valores 
medios y altos, pero la distancia entre las medias señala diferencias claras en la frecuencia con 
que se perciben estas prácticas en el aula. La secuencia ascendente y descendente entre los 
indicadores sugiere que cada práctica se adopta en niveles distintos, reflejando variabilidad en 
la integración pedagógica del uso de datos y de la retroalimentación estructurada.

En conjunto, la figura permite visualizar rápidamente cómo se distribuyen las percepcio-
nes docentes y destaca el uso de instrumentos de retroalimentación (B) como la práctica mejor 
valorada, mientras que la revisión de resultados para planificar (A) aparece como un área clara 
de mejora, dado su menor promedio y mayor dispersión observada en los datos.

La Tabla 25 muestra la distribución de frecuencias permite profundizar en la interpretación 
de los promedios, identificando patrones dentro de cada nivel de respuesta y contrastando 
la proporción de docentes que manifiestan acuerdo o desacuerdo. El análisis de frecuencias 
aporta un nivel adicional de detalle que no se aprecia únicamente con los valores promedios.

Tabla 25. 
Distribución de frecuencias y porcentajes de respuestas por indicador (Escala 1: Nunca, 2: Rara vez, 3: Casi siempre, 
4:Siempre, 5:No sabe/No aplica)5

V 1.0 2.0 3.0 4.0 5.0 TOTAL
N % N % N % N % N % N %

A 84 35.0% 0 0.0% 72 30.0% 54 22.5% 30 12.5% 240 100.0%

B 14 5.8% 0 0.0% 70 29.2% 146 60.8% 10 4.2% 240 100.0%

C 41 17.1% 0 0.0% 74 30.8% 91 37.9% 34 14.2% 240 100.0%

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado al profesorado.

Los tres indicadores muestran patrones muy diferenciados respecto al uso reciente de 
evaluaciones para planificar, retroalimentar y ajustar la enseñanza. En el indicador A, “Revisé 
resultados (PISA, diagnósticas o internas) para planificar mis clases”, predomina una frecuencia 

5	 Nota. No se registraron respuestas en la categoría “Rara vez” (2) para los indicadores A, B y C, por lo que la distri-

bución se concentra en las demás categorías de frecuencia.
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muy baja: el 35.0 declara que nunca lo hace y no se registran respuestas en “rara vez”, mientras 
que el 30.0 indica “casi siempre” y el 22.5 “siempre”; además, un 12.5 marcó “no sabe/no aplica”. 
Este patrón evidencia una práctica altamente desigual, donde una proporción considerable 
del profesorado no reconoce el uso de información evaluativa para la planificación docente. 
Esto sugiere que esta práctica no es consistente entre centros o docentes. La presencia simul-
tánea de porcentajes altos en los extremos (nunca / casi siempre / siempre) refuerza la varia-
bilidad en su implementación. Este patrón evidencia una práctica altamente desigual, donde 
una proporción considerable del profesorado no incorpora de manera sistemática el uso de 
información evaluativa para la planificación docente.

En contraste, el indicador B, “Utilicé rúbricas, listas de cotejo u otros instrumentos para dar 
retroalimentación”, muestra una tendencia claramente positiva. El 60.8 del profesorado señala 
que siempre se utilizan estos instrumentos y el 29.2 reporta que casi siempre. Solo el 5.8 indica 
“nunca” y no se registran respuestas en “rara vez”. Esto refleja una práctica institucional con-
solidada y ampliamente reconocida por los docentes, con una distribución fuertemente con-
centrada en las categorías más altas. El indicador C, “Ajusté contenidos o actividades a partir 
de resultados de evaluaciones”, muestra una mezcla de respuestas. El 37.9 señala que lo hace 
siempre. El 30.8 indica que lo hace casi siempre. El 17.1 señala que nunca lo hace. El 14.2 señala 
que no sabe o no aplica. Esto indica que la mayoría de los encuestados reconoce la práctica, 
pero todavía hay un grupo importante que no reconoce esta práctica.

En conjunto, los resultados indican que los docentes usan rúbricas y otros instrumentos de 
retroalimentación (B) de forma constante. Más del 90 se concentra en “casi siempre” y “siem-
pre”, mostrando la práctica más consolidada de las tres. En cambio, la revisión de resultados 
para planificar (A) y el ajuste de contenidos según evaluaciones (C) muestran implementacio-
nes irregulares. La revisión de resultados para planificar presenta el porcentaje más alto de 
“nunca” (35%), señalando que una parte importante del profesorado no incorpora sistemática-
mente los datos para orientar su planificación. El indicador C, aunque más favorable, también 
muestra variabilidad. Esto indica oportunidades de mejora en su uso.

La diferencia entre la práctica que sigue un proceso (B) y las prácticas que no siguen un 
proceso (A) y (C) muestra brechas en el uso de los datos en la enseñanza. Esa diferencia indica 
que los apoyos deben ajustarse a la práctica. Los resultados indican que la cultura de usar 
evidencias necesita fortalecerse. La institución requiere la formación, el acompañamiento y 
los mecanismos para fortalecer la cultura de usar evidencias. Los mecanismos de la institución 
refuerzan la toma de decisiones en la enseñanza usando los datos. Los resultados sugieren que 
fortalecer la planificación basada en evidencias requiere acompañamiento técnico, formación 
y rutinas institucionales de análisis y uso de datos.

Con el propósito de profundizar en estos resultados y explorar posibles variaciones te-
rritoriales, se realizó una desagregación de los indicadores por regional. Este análisis permite 
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identificar si las percepciones docentes mantienen un patrón homogéneo a nivel nacional o 
si existen diferencias relevantes que orienten estrategias diferenciadas de acompañamiento y 
mejora.

La desagregación por regional muestra un patrón consistente con el análisis general, sin 
diferencias sustantivas entre territorios. Las valoraciones más altas continúan concentrándose 
en la utilidad y pertinencia del enfoque PISA (O y P), mientras que los recursos (E) y la claridad 
de orientaciones (A y B) se mantienen como áreas de mejora transversal.

Figura 33. 
Promedios de los indicadores de percepción docente sobre PISA por Regional
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Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado al profesorado

Al desagregar los resultados por regional, se observa que el patrón general descrito en el 
análisis global se mantiene. Los promedios se concentran en niveles moderados de acuerdo 
y las diferencias territoriales son relativamente pequeñas. En todas las regionales se mantiene 
una valoración alta de la utilidad pedagógica de las pruebas PISA (indicador O), mientras que 
la disponibilidad de recursos para implementar actividades tipo PISA (indicador E) continúa 
siendo el indicador con valores más bajos. Asimismo, se observa que las regionales 03 y 06 pre-
sentan promedios ligeramente más altos en los indicadores vinculados al uso pedagógico de 
datos y análisis de resultados (I y J), mientras que la regional 17 muestra valores relativamente 
más bajos en varios indicadores. En conjunto, estos resultados sugieren que las percepciones 
docentes presentan un comportamiento territorial bastante homogéneo, y que las principales 
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fortalezas y áreas de mejora responden más a dinámicas del sistema educativo en su conjunto 
que a diferencias regionales marcadas.

En conjunto, la desagregación territorial confirma que las principales fortalezas — valora-
ción pedagógica del enfoque PISA y uso de instrumentos de retroalimentación— son consis-
tentes en todas las regionales, mientras que las áreas de mejora —claridad de lineamientos y 
disponibilidad de recursos— constituyen desafíos transversales del sistema más que proble-
máticas focalizadas en un territorio específico.

4.3.9.	 ANÁLISIS CUALITATIVO DE LAS RESPUESTAS ABIERTAS DE LOS DOCENTES

Esta sección presenta los resultados del análisis cualitativo de las respuestas a las ocho 
respuestas abiertas incluidas en la Sección III del cuestionario aplicado al profesorado. Las pre-
guntas exploran, desde la experiencia docente, el nivel de comprensión sobre las pruebas PISA 
y las fuentes de información mediante las cuales han accedido a orientaciones o referentes so-
bre dicha evaluación. Asimismo, indagan las acciones institucionales desarrolladas en los cen-
tros educativos en relación con PISA, los ajustes realizados en la práctica pedagógica a partir 
de resultados de evaluaciones, y las estrategias de enseñanza empleadas en el aula alineadas 
a un enfoque competencial (contextos reales, razonamiento y argumentación). De forma com-
plementaria, se recogen descripciones sobre recursos didácticos y tecnológicos utilizados con 
mayor frecuencia, percepciones del clima escolar, experiencias de apoyo a estudiantes con ne-
cesidades educativas y sugerencias para fortalecer la enseñanza y los aprendizajes articulados 
con el enfoque de PISA. Los resultados se organizan en categorías emergentes y se presentan 
de manera descriptiva, priorizando la voz del profesorado y evitando interpretaciones profun-
das, las cuales se desarrollan posteriormente en la sección de discusión.

Tabla 26. 
Preguntas abiertas del cuestionario del profesorado

Nº PREGUNTA ABIERTA EJE / DIMENSIÓN QUE EXPLORA
1 En una oración, ¿qué es la prueba PISA para usted? ¿Cómo lo sabe? (formación, docu-

mentos, dirección u otro)
Conocimiento y fuentes de información sobre PISA

2 ¿Realizó su centro acciones sobre las pruebas PISA? Mencione una acción y qué cambio 
generaron esas acciones (si hubo).

Acciones institucionales vinculadas a PISA e 
impacto percibido

3 Describa un ajuste en su práctica realizado a partir de resultados de las evaluaciones. 
¿Qué dato cambió? ¿Qué efecto esperó?

Uso pedagógico de resultados y ajuste de la práctica 
docente

4 Mencione dos estrategias “tipo pruebas PISA” que utiliza en su aula y por qué son efecti-
vas (contextos reales/razonar/explicar).

Estrategias pedagógicas competenciales alineadas 
a PISA

5 Indique dos recursos que usa con más frecuencia y, si puede, nómbrelos. ¿Por qué los 
considera efectivos?

Recursos didácticos y tecnológicos y su efectividad 
percibida

6 Mencione un aspecto positivo y una oportunidad de mejora del clima escolar en su centro. Clima escolar y condiciones institucionales para el 
aprendizaje
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Nº PREGUNTA ABIERTA EJE / DIMENSIÓN QUE EXPLORA
7 Describa una situación concreta en la que se ofreció apoyo a necesidades de estudiantes, 

indicando el tipo de apoyo y qué pasó.
Inclusión, apoyos y atención a necesidades educativas

8 Mencione dos sugerencias para mejorar la enseñanza y los aprendizajes alineadas a las 
pruebas PISA (formación, recurso, tiempo o gestión).

Propuestas de mejora (formación, recursos, gestión 
y condiciones)

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado al profesorado.

1.	 Conocimiento y representación de las pruebas PISA (¿qué es PISA y cómo lo sabe?)

En términos generales, las respuestas reflejan una comprensión adecuada de PISA como 
evaluación internacional aplicada a estudiantes de 15 años, enfocada en lectura, matemáti-
cas y ciencias, con énfasis en la aplicación de saberes a situaciones reales y la comparación 
entre países. Esta tendencia se expresa en definiciones consistentes como “es una evaluación 
internacional que mide qué tan bien los estudiantes aplican los conocimientos” y “una evaluación 
estandarizada que mide el rendimiento de los estudiantes de 15 años… para comparar los sis-
temas educativos a nivel mundial”. La idea de PISA como termómetro del sistema educativo 
aparece también en afirmaciones como “Para mí es un termómetro donde se mide la calidad de 
la educación”.

Las fuentes de conocimiento reportadas se concentran en formación, dirección y docu-
mentos institucionales, por ejemplo: “lo sé por la formación docente recibida y por la documen-
tación oficial” y “por las capacitaciones docentes ofrecidas por el MINERD y por los documentos 
del IDEICE”. Esto indica que el acceso a información sobre PISA ocurre principalmente por vías 
institucionales. Especialmente mediante procesos formativos y comunicacionales internos del 
sistema educativo.

Sin embargo, también emergen respuestas que evidencian desconocimiento parcial o 
inexistente, especialmente asociado a docentes de nuevo ingreso o no vinculados directamente 
a procesos PISA, como “Aún no tengo conocimiento, puesto que soy de nuevo ingreso” y “No sé por 
qué soy nueva en el sistema educativo y no tengo conocimiento de esto”. En algunos casos, la falta de 
vinculación es explícita: “No estuve involucrada” o “en mi centro no se aplicó las pruebas PISA”. Estas 
formulaciones muestran que una parte importante del profesorado asocia PISA con un enfoque 
competencial y con la medición del desempeño del sistema educativo. Este patrón evidencia 
que el nivel de conocimiento sobre PISA no es homogéneo y depende de la experiencia del do-
cente, la participación del centro y las oportunidades de formación recibidas.

Las respuestas muestran que la mayoría entiende PISA como una evaluación internacional 
que se enfoca en cómo las personas aplican el conocimiento. La formación que dan las insti-
tuciones y la comunicación desde la dirección contribuyen significativamente a este proceso. 
Todavía hay un grupo de profesores que sabe poco o casi nada sobre el tema, sobre todo 
los maestros nuevos o los que no están ligados a procesos PISA. Este patrón evidencia una 
socialización institucional desigual del enfoque PISA, que se triangula con la heterogeneidad 
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observada en las acciones reportadas por los centros (Pregunta 2) y con las diferencias en la 
aplicación de estrategias pedagógicas competenciales (Pregunta 4).

2.	 Acciones institucionales vinculadas a PISA y cambios percibidos

Las respuestas evidencian una implementación heterogénea de acciones institucionales. 
Un grupo significativo menciona prácticas organizadas de preparación: talleres, simulacros, re-
forzamientos por áreas, planificación ajustada y familiarización con el formato digital. Entre las 
acciones más recurrentes se mencionan “talleres de comprensión lectora”, “simulacros tipo PISA” 
y “sesiones de práctica con ejercicios tipo PISA”. En algunos centros, se describen estrategias sis-
tematizadas, por ejemplo: “se dedicó una hora semanal para trabajar los talleres con los estudian-
tes” o “se abrió espacio para ensayos prácticos… ayudó a conocer la interfaz del software”. Estas 
respuestas sugieren que en ciertos centros sí se impulsaron acciones concretas y organizadas 
para familiarizar al estudiantado con la evaluación y fortalecer competencias asociadas a PISA.

Los cambios percibidos se asocian a mejoras en comprensión lectora, razonamiento, in-
terpretación y confianza estudiantil, como se evidencia en testimonios del tipo: “mejoraron su 
capacidad para analizar información, interpretar gráficos y justificar sus respuestas” y “un cam-
bio visible en la forma en que los estudiantes razonaban y explicaban sus respuestas”. También 
se reportan efectos emocionales vinculados a la experiencia evaluativa, como “los estudiantes 
mostraron un poco de nervios y temor”, pero igualmente se reconoce motivación: “generaron 
emociones… y ansiedad” y “cambió la motivación del querer hacer del estudiante”. Esto indica 
que las acciones institucionales no solo influyeron en habilidades cognitivas, sino también en 
aspectos emocionales y actitudinales relacionados con la evaluación.

Como contraparte, aparece un volumen relevante de respuestas que reportan ausencia de 
acciones o desconocimiento: “No ha habido ninguna, porque aún no se ha implementado”, “No 
tengo conocimiento”, “No aplica” o “No creo que hubo”. Algunas respuestas justifican esto por no 
haber sido seleccionados como centro o por falta de comunicación interna: “no fuimos mues-
tra” o “no se ha impartido la prueba PISA en mi área”. Este contraste evidencia que la preparación 
institucional no ha sido uniforme entre centros y que persisten brechas en comunicación, con-
tinuidad y alcance de las acciones vinculadas a PISA.

Cada centro implementa las actividades de PISA de manera diferente. Hay centros que 
preparan simulacros, hacen talleres y tienen una planificación especial. Otros centros no hacen 
nada con este tema. Los cambios que se observan aparecen en las habilidades de pensamien-
to y en la parte emocional de los estudiantes. Esta diferencia se relaciona con lo que saben los 
docentes (Pregunta 1) y muestra también las desigualdades en cómo usan los resultados en la 
enseñanza (Pregunta 3). Esto sugiere que la preparación en la institución aún no cuenta con 
una base común ni sostenida.
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3.	 Ajustes en la práctica docente a partir de resultados evaluativos

La mayoría de los docentes reporta ajustes pedagógicos basados en resultados de diag-
nósticos, pruebas internas o experiencias de evaluación. Predominan cambios dirigidos a me-
jorar la comprensión de instrucciones, la lectura crítica, el razonamiento lógico y la resolución 
de problemas contextualizados. Ejemplos frecuentes se expresan en respuestas como “ajusté 
mi práctica incorporando más actividades de razonamiento lógico” y “incorporé más actividades 
de análisis de situaciones reales”. Se observa también revisión de instrumentos de evaluación 
para alinearlos a tareas competenciales: “siempre incluyéramos la fórmula o el proceso matemá-
tico paso a paso junto con el resultado final”. Estos hallazgos sugieren que una parte importante 
del profesorado utiliza resultados de evaluación como insumo para ajustar metodologías, ac-
tividades y formas de evaluar en el aula.

Un grupo significativo identifica dificultades específicas del estudiantado como punto de 
partida. Destacan casos como “Los estudiantes mostraron debilidad en la lectura de gráficos y 
tablas. Incorporé semanalmente el análisis de datos estadísticos” o “presentaban dificultades en la 
comprensión de instrucciones… incorporé lectura guiada, subrayado de palabras clave”. Algunas 
respuestas incluyen seguimiento cuantificado del cambio: “El porcentaje… aumentó del 42 al 
75%”. Esto refleja un uso pedagógico concreto de datos, enfocado en identificar debilidades y 
promover mejoras observables en el aprendizaje.

No obstante, también aparece un segmento que declara no haber realizado ajustes o no 
contar con resultados disponibles: “Ninguno, aún no se ha aplicado”, “No tengo los resultados” 
o “en realidad no nos informaron acerca de los resultados”. En otros casos, se observa ambigüe-
dad respecto al origen del ajuste: “hemos realizado varios ajustes, pero… no sé si son por los 
resultados de PISA”. Esto evidencia que el acceso oportuno y claro a resultados evaluativos si-
gue siendo una condición necesaria para consolidar ajustes basados en evidencia de manera 
sistemática.

4.	 Estrategias pedagógicas tipo PISA empleadas en el aula

Las estrategias reportadas se alinean ampliamente con el enfoque PISA, destacando: traba-
jo con contextos reales, resolución de problemas, preguntas abiertas, argumentación, análisis 
de textos, uso de gráficos y debate. Muchas respuestas sintetizan este enfoque en expresiones 
directas como “contextos reales, razonar y explicar”, “problemas contextualizados y justificación 
de respuestas” o “preguntas abiertas que requieren explicar el razonamiento”. Estas estrategias 
evidencian que el enfoque competencial asociado a PISA aparece presente en la práctica do-
cente cotidiana de numerosos participantes.

En algunos casos se describen estrategias complejas que integran análisis de represen-
taciones y justificación conceptual, por ejemplo: “les presento la gráfica… y deben justificar su 
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respuesta basándose solo en la pendiente” o “problemas abiertos de múltiples vías de solución… 
obligando a explorar, conjeturar y justificar”. También se reporta aprendizaje basado en proyec-
tos y casos: “Aprendizaje basado en proyecto (ABP)… simulan situaciones del mundo real”. Esto 
sugiere que algunos docentes integran metodologías activas que fortalecen razonamiento, 
transferencia del conocimiento y resolución de situaciones reales.

Se observa además un énfasis reiterado en que estas estrategias son efectivas por favore-
cer transferencia del conocimiento y pensamiento crítico: “ayudan a que piensen más y no solo 
repitan lo que dice el libro” y “fortalece la comprensión lectora, el pensamiento crítico y la capaci-
dad de explicar con fundamento”. Por tanto, las estrategias tipo PISA son valoradas como efec-
tivas porque promueven comprensión profunda y habilidades cognitivas de orden superior.

Como excepción, se identifican respuestas que reportan no aplicar estrategias por des-
conocimiento o por área: “No se aplica en mi área, no las conozco”, “No aplica” o “Desconozco la 
metodología”. Este hallazgo sugiere oportunidades de formación docente y acompañamiento 
para ampliar la apropiación del enfoque competencial de manera más equitativa entre docen-
tes y áreas.

Los profesores usan estrategias pedagógicas que muestran que comprenden el enfoque 
de competencias de PISA. Los docentes proponen problemas que se relacionan con la vida 
diaria. También fomentan la argumentación y promueven el aprendizaje activo. Estas prác-
ticas ayudan a que las personas piensen de manera más clara y apliquen lo que aprenden 
en diferentes situaciones. Algunas respuestas muestran que existen vacíos de conocimiento 
o prácticas que no siempre resultan adecuadas. Esto permite observar que hay diferencias en 
la formación de los docentes y en las áreas. Este hallazgo se relaciona con las diferencias en 
el conocimiento sobre PISA según la Pregunta 1. Esto muestra que hace falta una formación 
continua para que la aplicación del enfoque sea más equilibrada para todos.

5.	 Recursos didácticos y tecnológicos usados con mayor frecuencia (y su efectividad)

Las respuestas reflejan un uso combinado de recursos tradicionales y digitales. Los más 
mencionados son libros, cuadernos, videos educativos, plataformas (Classroom), apps interac-
tivas (Kahoot, Educaplay), herramientas digitales (Padlet, Phet, GeoGebra) y, en algunos casos, 
IA. Se destaca su utilidad para motivación, comprensión visual y acceso organizado a tareas, 
como en: “Classroom… permite organizar materiales, tareas y retroalimentación personalizada” 
y “los videos permiten visualizar procesos y conceptos de manera clara”. Este patrón muestra una 
incorporación creciente de recursos digitales, orientados tanto a la organización del aprendi-
zaje como al apoyo didáctico en la comprensión de contenidos.

El libro de texto se justifica tanto por estructura como por accesibilidad: “con el libro el es-
tudiante tiene menos distracción y se puede utilizar sin acceso al internet”. Se valora también que 
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algunos recursos facilitan aprendizaje autónomo: “los estudiantes pueden estudiarlo a su propio 
ritmo”. Esto sugiere que los recursos tradicionales continúan siendo relevantes. Especialmente 
en contextos donde la conectividad y el acceso tecnológico no están garantizados.

Como condición limitante, algunos docentes explican la selección de recursos por falta de 
infraestructura: “Son efectivos, pero los utilizo más debido a la falta de recursos tecnológicos” o “Li-
mitación de conectividad y energía”, mostrando que la disponibilidad condiciona la sistematici-
dad del enfoque digital. Este hallazgo confirma que la disponibilidad de recursos tecnológicos 
y conectividad sigue siendo un factor crítico para sostener prácticas pedagógicas apoyadas en 
herramientas digitales.

El profesorado menciona que existe un conjunto de recursos que incluye herramientas 
digitales y materiales tradicionales. El profesorado comenta que estos recursos contribuyen a 
motivar, facilitan la comprensión y apoyan la organización del aprendizaje. Pero la tecnología 
necesita contar con la conexión y la infraestructura disponible en el lugar. Este patrón se rela-
ciona con lo que se plantea en la Pregunta

8 y muestra que la sostenibilidad del enfoque competencial requiere tanto capacidades 
pedagógicas como condiciones materiales básicas.

6.	 Percepción del clima escolar (fortalezas y oportunidades de mejora)

La percepción del clima escolar es mayoritariamente positiva, destacándose colaboración 
profesional, buen trato, respeto y apoyo institucional. Se repiten afirmaciones como “El buen 
compañerismo”, “Somos muy colaboradores” y “ambiente de respeto y colaboración”. También se 
destaca el apoyo directivo y el trabajo conjunto: “Existe buena colaboración entre docentes y dis-
posición para apoyar a los estudiantes”. Este patrón refleja que el clima escolar se percibe como 
una base favorable para el trabajo pedagógico y la implementación de estrategias de mejora.

Sin embargo, en la mayoría de las respuestas aparece al menos una oportunidad de mejo-
ra vinculada a disciplina, convivencia, comunicación familia–escuela, recursos y organización 
institucional. Se señalan necesidades como “fortalecer la disciplina y el respeto entre los estu-
diantes” y “fortalecer la comunicación entre docentes y familias”.

Asimismo, se reportan barreras estructurales: “falta de recursos y espacio”, “sobrepoblación” 
y “necesitamos recursos tecnológicos”. Estos elementos evidencian que las condiciones de con-
vivencia, infraestructura y recursos siguen representando desafíos persistentes para el fortale-
cimiento del ambiente de aprendizaje.

Un caso particularmente ilustrativo resume esta tensión entre disposición y exigen-
cia pedagógica: “tenemos una comunidad curiosa… pero necesitamos inyectar más ‘fricción’ 
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pedagógica para que el aprendizaje se adhiera mejor”. Esta expresión sugiere que existe aper-
tura al aprendizaje, pero también la necesidad de elevar las exigencias cognitivas y sostener 
procesos más rigurosos y sistemáticos.

La mayoría de los docentes considera que el clima escolar es bueno porque los maestros 
colaboran y trabajan juntos. No obstante, hay aspectos por mejorar. La disciplina podría for-
talecerse. También se reporta falta de algunos recursos en la escuela. La comunicación con las 
familias requiere mejoras. La combinación de las fortalezas en las relaciones y las barreras en la 
estructura se relaciona con las dificultades que se observan en los recursos (Pregunta 5) y con 
lo que plantean las instituciones en la Pregunta 8. Esto muestra que para tener un clima escolar 
favorable no solo basta con buenas relaciones, también es necesario mejorar la organización 
y los materiales.

7.	 Apoyo brindado a estudiantes con necesidades (tipo de apoyo y resultados)

Las respuestas muestran apoyos pedagógicos y socioemocionales de diverso alcance. En 
lo socioemocional se mencionan acciones de escucha, contención y canalización institucio-
nal: “Escuchando sus inquietudes” y “Lo informé a orientación”. En lo pedagógico, predomina el 
acompañamiento individual, tutorías y refuerzo: “se les ofrece tutorías enfocadas a esos temas”, 
“apoyo personalizado después de clases” y “acompañamiento individual y en pequeños grupos”. 
Esto indica que el apoyo a estudiantes con necesidades específicas se realiza principalmen-
te mediante intervenciones directas, personalizadas y articuladas con equipos de orientación 
cuando se requiere.

En algunos casos se describen apoyos ajustados a condiciones específicas de aprendiza-
je (inclusión), por ejemplo: “Alumnos con autismo se adapta el nivel de exigencia” o “se ofreció 
apoyo a estudiante con discapacidad físico-motora para que pueda recibir docencia en la planta 
baja”. Asimismo, se reportan adaptaciones didácticas: “materiales adaptados con instrucciones 
más claras y apoyo visual”. Estos testimonios evidencian esfuerzos de inclusión y adecuaciones, 
aunque con niveles de implementación variables según centro y disponibilidad de recursos 
humanos especializados.

También emergen experiencias de apoyo altamente estructuradas y orientadas a meta-
cognición, como: “aplicando una lista de cotejo de 3 puntos… el cambio fue casi inmediato… 
desarrolló la metacognición”. Esto sugiere que algunos docentes implementan estrategias más 
sistemáticas de seguimiento, retroalimentación y autorregulación del aprendizaje.

Como contraparte, se identifican respuestas que expresan ausencia o baja sistematicidad 
del apoyo: “No se ofrece mucho apoyo”, “No se dieron apoyo” o “Ahora mismo no tengo esos cono-
cimientos”. Esto sugiere diferencias entre centros y disponibilidad de recursos humanos. Este 
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contraste evidencia la necesidad de fortalecer mecanismos institucionales para garantizar 
apoyos más consistentes y equitativos para el estudiantado con necesidades educativas.

El apoyo a los estudiantes con necesidades educativas incluye tutorías, algunas adaptaciones 
y acompañamiento individual. Estas actividades ayudan en lo pedagógico y también en lo socioe-
mocional. Pero la diferencia en cómo se brinda el apoyo y las respuestas que muestran que no 
hubo intervención permiten observar que la inclusión educativa no se aplica de la misma manera 
en todos lados. Este hallazgo se relaciona con la falta de recursos mencionada en las preguntas 5 
y 6. La atención a la diversidad depende de lo que hacen los docentes y de lo que puede ofrecer la 
institución. depende tanto de iniciativas docentes como de capacidades institucionales.

8.	 Sugerencias para fortalecer enseñanza y aprendizajes alineados a PISA

Las propuestas docentes se organizan en cuatro focos principales: 1) formación docente, 
2) recursos e infraestructura, 3) tiempo/gestión escolar, y 4) contextualización de actividades.

La formación aparece como necesidad central: “Formación docente continua”, “Capacita-
ción docente en resolución de problemas y lectura crítica” y “Talleres de diseño de preguntas tipo 
PISA”. En segundo lugar, se enfatiza la demanda de tecnología y conectividad: “Dotar a los es-
tudiantes de dispositivos y a los centros de conectividad” y “Equipar el centro con un laboratorio de 
informática”. Estas propuestas reflejan que el profesorado considera imprescindible fortalecer 
capacidades docentes y condiciones materiales para sostener el enfoque por competencias.

También se destaca que el enfoque requiere tiempos estables y seguimiento institucional, 
no acciones puntuales: “Recursos y tiempo”, “Formación, recursos, tiempo y gestión” y “las auto-
ridades lo hacen como algo puntual sin un seguimiento claro y continuo”. Esto sugiere que para 
lograr mejoras sostenidas se requieren procesos institucionalizados, con continuidad, acom-
pañamiento y monitoreo sistemático.

Finalmente, varios docentes sugieren que la mejora depende de considerar el contexto real 
del estudiantado: “Problemas más acordes a la realidad de los estudiantes”, “Se tome en cuenta el 
contexto” y “Que los textos para analizar no sean tan largos”. Como propuestas avanzadas, algu-
nos plantean institucionalización interdisciplinaria: “Crear ‘Unidades de Aplicación’ interdiscipli-
narias” y “Establecer un ‘Observatorio de Datos y Buenas Prácticas’ a nivel de centro”. Estas suge-
rencias evidencian que el profesorado reconoce la importancia de contextualizar el aprendizaje 
y de consolidar mecanismos internos de mejora basados en evidencia y trabajo colaborativo.

Las percepciones de los docentes se organizan en cuatro temas. El primer tema es la forma-
ción continua. El segundo es el uso de recursos tecnológicos. El tercero trata sobre el tiempo y 
la gestión escolar. El cuarto tema es la contextualización del aprendizaje. Estas ideas muestran 
que para mejorar los resultados en PISA se necesita trabajar de manera sostenida y no solo 
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implementar acciones aisladas. Este patrón integra los resultados anteriores del bloque. Mues-
tra las necesidades de formación que aparecen en las preguntas 1 y 4. Señala las condiciones 
materiales que salen en la pregunta 5. Expone la organización de la institución tal como apare-
ce en las preguntas 2 y 6. El profesorado manifiesta interés en trabajar con modelos más claros 
de mejora que utilicen evidencia.

Los hallazgos cuantitativos y cualitativos indican que el profesorado valora positivamente 
la utilidad pedagógica de PISA y reconoce la pertinencia de sus competencias para el currícu-
lo, predominando una comprensión adecuada de la prueba como evaluación internacional 
centrada en la aplicación del conocimiento y el desarrollo competencial. No obstante, se iden-
tifican brechas para sostener e institucionalizar el enfoque. Especialmente por limitaciones 
de recursos, conectividad e infraestructura, así como diferencias entre centros en niveles de 
orientación y apoyo técnico. Además, aunque la retroalimentación en aula aparece como prác-
tica frecuente, el uso sistemático de resultados para planificar y ajustar la enseñanza se percibe 
menos consistente, reflejando que la cultura de evaluación formativa está más consolidada 
que la cultura de uso de datos para decisiones pedagógicas. En síntesis, existe una base favo-
rable y disposición positiva hacia PISA, pero se requiere mejorar condiciones materiales, forta-
lecer acompañamiento técnico y consolidar rutinas de análisis de datos para asegurar acciones 
sostenibles y equitativas entre centros. En este sentido, los resultados sugieren que la mejora 
del enfoque PISA requiere combinar fortalecimiento pedagógico con condiciones institucio-
nales mínimas que permitan continuidad, equidad y sostenibilidad en la implementación.

4.3.10.	SÍNTESIS INTERPRETATIVA DE LA PERCEPCIÓN DOCENTE

Con el propósito de integrar los resultados cuantitativos y cualitativos presentados en esta 
sección, se realizó una síntesis interpretativa que permite identificar patrones convergentes en 
la percepción docente sobre la relación entre la práctica pedagógica y el enfoque competen-
cial asociado a las pruebas PISA. Esta síntesis ayuda a entender lo que piensa el profesorado so-
bre los indicadores revisados. También muestra cómo las condiciones institucionales afectan 
la manera en que se llevan a cabo las prácticas pedagógicas relacionadas con este enfoque.

Convicción pedagógica y apropiación del enfoque competencial

Los resultados muestran que el profesorado valora positivamente las habilidades que mi-
den las pruebas PISA. Los indicadores asociados a la relevancia curricular de estas competen-
cias (P) y a la utilidad de los resultados para orientar mejoras pedagógicas (O) presentan los 
valores promedio más altos del conjunto de indicadores analizados.

Los docentes señalan que utilizan varias estrategias pedagógicas con el enfoque compe-
tencial. Los docentes suelen plantear problemas contextualizados. Los docentes hacen pregun-
tas abiertas. Los docentes piden que los estudiantes analicen información y que argumenten 



D
ia
gn

ós
tic
o 
de

 la
s 
pr
ue

ba
s 
PI
SA

 e
n 
la
 g
en

er
ac
ió
n 
de

 p
ro
pu

es
ta
s 
de

 m
ej
or
a 
de

l S
ist
em

a 
Ed

uc
at
iv
o 
D
om

in
ic
an
o

Id
ei
ce
   
20

26

101

sus respuestas. Los docentes también piden que los estudiantes justifiquen los procedimien-
tos y los resultados en las actividades.

Estas prácticas se ven en el indicador C, que tiene relación con el uso de actividades tipo 
PISA en el aula. También aparecen en las descripciones de estrategias de enseñanza que pro-
mueven el razonamiento, la interpretación y la resolución de problemas.

Las respuestas muestran que muchos docentes realizan ajustes en sus estrategias des-
pués de hacer diagnósticos o ver los resultados de las evaluaciones internas. Los docentes 
agregan actividades para trabajar la comprensión lectora, el razonamiento lógico y la inter-
pretación de información.

La opinión sobre el clima escolar es buena y el trabajo en equipo entre los maestros tam-
bién. Estos puntos permiten que los maestros implementen acciones que ayudan a mejorar el 
aprendizaje.

En general, estos resultados indican que los profesores reconocen el valor del enfoque por 
competencias. Los profesores también creen que las habilidades que evalúa PISA son impor-
tantes para el aprendizaje.

Condiciones institucionales para la implementación del enfoque

Aunque hay una actitud positiva hacia la enseñanza, los resultados muestran que hay lími-
tes relacionados con las condiciones de la institución que apoyan el enfoque.

Primero, el indicador que habla sobre la disponibilidad de recursos para hacer actividades 
tipo PISA (E) tiene el promedio más bajo si lo comparamos con los otros indicadores que se 
revisaron. Este resultado muestra que la falta de materiales, de tecnologías y de apoyos peda-
gógicos todavía afecta cómo se aplican las estrategias en el aula.

También se ven niveles altos de dispersión en los indicadores sobre la orientación recibida 
sobre PISA (A) y en la claridad de los lineamientos institucionales (B). Estos resultados mues-
tran que cada centro educativo interpreta y aplica el enfoque de manera diferente.

Las respuestas de los docentes confirman esta idea: varios docentes sostienen que no 
recibieron indicaciones claras sobre PISA. Algunos comentan que las actividades sobre esta 
evaluación dependen mucho de lo que haga cada centro educativo por su cuenta. Algunos 
participantes sostienen que sus centros no fueron elegidos como muestra o que no recibieron 
información sobre los resultados de la evaluación. Estos hallazgos muestran que el enfoque 
PISA no se usa siempre de la misma manera dentro del sistema educativo. Muchas veces, esto 
depende de cómo trabaja cada centro educativo y de lo que pasa dentro del lugar.
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Brecha entre evaluación formativa y uso de datos para la planificación

El análisis de las prácticas docentes con base en evidencias ayuda a ver que hay una di-
ferencia clara entre la retroalimentación que se da en el aula y el uso de los resultados de las 
evaluaciones para planificar la enseñanza.

Los resultados muestran que los profesores usan muchos instrumentos de evaluación for-
mativa, como las rúbricas y las listas de cotejo. Este indicador presenta la media más alta y una 
distribución de respuestas fuertemente concentrada en las categorías de mayor frecuencia.

Sin embargo, el indicador relacionado con la revisión de resultados evaluativos para plani-
ficar las clases presenta el valor promedio más bajo y la mayor dispersión entre los indicadores 
analizados.

El patrón muestra que no hay una manera clara de usar los datos para planificar la ense-
ñanza. Cada docente usa los datos de forma diferente y cada centro también los utiliza de 
manera distinta.

Por eso, hay una diferencia entre las prácticas de evaluación formativa en el aula y las ruti-
nas para analizar datos que sirven para tomar decisiones pedagógicas.

Lectura sistémica de la implementación

Al ver los datos y las opiniones, se observa que el profesorado piensa una cosa sobre la en-
señanza y la institución ofrece condiciones diferentes para seguir el enfoque por competencias.

Por un lado, los docentes conocen el enfoque PISA. Los docentes usan algunas estrategias 
para formar competencias. Los docentes ven la evaluación como una manera de mejorar la 
educación.

Para llevar este enfoque a la práctica todos los días, se necesitan recursos adecuados. Las 
instituciones deben dar instrucciones claras. La organización tiene que contar con rutinas para 
usar la información de las evaluaciones en las clases.

En resumen, los resultados muestran que la brecha principal no tiene que ver con la actitud 
del profesorado. La brecha principal está en los factores estructurales del sistema educativo. 
Estos factores dificultan que se hagan prácticas constantes de análisis de datos, planificación 
con base en evidencia y desarrollo de competencias.
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4.3.11.	PERCEPCIÓN DE LOS DIRECTORES
En esta sección se analizan las percepciones de los directores sobre el entorno educativo y 

la relación entre la enseñanza, el aprendizaje y las evaluaciones internacionales PISA. A través 
de una serie de enunciados, se recopilan las percepciones de los directores respecto a la clari-
dad de la información recibida, la existencia de lineamientos y apoyos para trabajar conteni-
dos “tipo PISA”, la disponibilidad de recursos y las oportunidades de desarrollo profesional, así 
como el uso pedagógico de los resultados de las evaluaciones y el clima escolar de sus centros. 
Cada indicador sintetiza un aspecto específico de estas dimensiones y ha sido codificado con 
valores (A, B, C, …, P) para facilitar la organización, el análisis estadístico y la representación 
gráfica de los datos en las tablas y figuras posteriores. En esta sección se analizan las percep-
ciones de los directores, considerando su rol en la gestión institucional y en la implementación 
de acciones que articulan evaluación, planificación y mejora pedagógica.

4.3.12.	PERCEPCIÓN DOCENTE SOBRE EL ENTORNO EDUCATIVO Y EL USO DE 
EVALUACIONES

En esta parte del cuestionario, se presentan afirmaciones orientadas a conocer cómo los 
docentes perciben el entorno educativo y la relación entre la enseñanza, el aprendizaje y las 
evaluaciones internacionales como PISA. Cada enunciado invita a los docentes a reflexionar 
sobre las experiencias de los estudiantes en el centro, sobre la práctica docente, sobre el ac-
ceso a recursos y apoyos, y sobre cómo las evaluaciones afectan la vida escolar. Los docentes 
responden a cada enunciado. Se solicita al participante leer cuidadosamente cada afirmación 
y seleccionar la opción que mejor represente su nivel de acuerdo o desacuerdo, con el fin de 
obtener una visión amplia y precisa de la realidad escolar actual. Estas afirmaciones permi-
ten conocer la manera en que la gestión directiva valora tanto las condiciones institucionales 
como la articulación pedagógica vinculada a procesos evaluativos.

La Tabla 27 muestra los indicadores del estudio y el valor que se asigna a cada indicador. 
Asignar valores (A, B, C…) simplifica la presentación y el análisis en la tabla y en los gráficos des-
pués, y permite agrupar, comparar y representar la información de cada indicador de forma clara.

Tabla 27. 
Listado de indicadores y sus valores asignados

INDICADORES V
El centro recibió y difundió orientaciones claras sobre las pruebas PISA a su personal y estudiantes. A

Contamos con lineamientos claros (internos o externos) para implementar acciones relacionadas con las pruebas PISA en el centro. B

Desde la gestión, promovemos que el profesorado integre actividades “tipo pruebas PISA”. (contextos reales, razonamiento y explicación). C

Ofrecemos apoyo técnico y formación (talleres, acompañamiento y materiales) para fortalecer L/M/C con enfoque “tipo pruebas PISA”. D

Disponemos y asignamos recursos (materiales, TIC y apoyos) suficientes para la enseñanza alineada a las pruebas PISA. E



D
ia
gn

ós
tic
o 
de

 la
s 
pr
ue

ba
s 
PI
SA

 e
n 
la
 g
en

er
ac
ió
n 
de

 p
ro
pu

es
ta
s 
de

 m
ej
or
a 
de

l S
ist
em

a 
Ed

uc
at
iv
o 
D
om

in
ic
an
o

Id
ei
ce
   
20

26

104

INDICADORES V
Usamos resultados de evaluaciones (PISA/diagnósticas) para decisiones curriculares y de desarrollo docente del centro. F

Ofrecimos formación docente reciente en metodologías activas (pensamiento crítico, resolución de problemas) con aplicación en aula. G

Facilitamos oportunidad, tiempo y acceso para la participación del profesorado en formación continua sobre evaluación y mejora. H

Institucionalizamos espacios para discutir resultados de evaluaciones (Pruebas PISA y diagnóstica) y traducirlos en acuerdos pedagógicos del centro. I

Existe un calendario y espacios formales para analizar datos de evaluaciones (externos e internos) con el personal docente. J

Implementamos prácticas para reducir brechas (apoyos focalizados, tutorías, adecuaciones) y monitoreamos su implementación. K

Contamos con apoyos para necesidades específicas (adaptaciones, tutorías, orientación) y protocolos de derivación/seguimiento. L

El clima escolar del centro favorece el aprendizaje (respeto, seguridad y apoyo). M

Realizamos acciones para mejorar el clima y la participación estudiantil e involucramos a docentes y estudiantes. N

La información de las pruebas PISA resulta útil para orientar mejoras en la gestión pedagógica del centro educativo. O

Las habilidades evaluadas por las pruebas PISA (L/M/C) son relevantes para las metas del centro educativo. P

En el centro educativo promovemos tareas abiertas con más de una estrategia de solución. Q

El centro tiene y aplica un protocolo para analizar resultados de las evaluaciones y retroalimentar a docentes, estudiantes y familias. R

El centro cuenta con un plan de acción vigente derivado del análisis de datos (PISA/diagnósticas). S

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado a directores.

La Tabla 28 presenta los principales estadísticos descriptivos correspondientes a cada uno 
de los indicadores analizados. Se incluyen el número de participantes (N), la media (P) y la des-
viación estándar (DE). Esto permite obtener una visión general de las tendencias de respuesta 
y la variabilidad asociada a cada indicador del estudio. Estos estadísticos permiten identificar 
fortalezas y áreas de mejora desde la percepción de la gestión directiva.

Tabla 28. 
Estadísticos descriptivos (N, media y desviación estándar) para los indicadores del estudio.

VALORES N P DE
A 78 3.7 0.74 N 78 3.6 0.71

B 78 3.4 0.85 O 78 3.6 0.74

C 78 3.6 0.73 P 78 3.6 0.82

D 78 3.4 0.82 Q 78 3.3 0.72

E 78 3.2 0.88 R 78 3.3 0.75

F 78 3.4 0.86 S 78 3.1 1.04

G 78 3.4 0.68

H 78 3.6 0.59

I 78 3.3 0.88

J 78 3.2 0.76

K 78 3.4 0.67

L 78 3.4 0.73

M 78 3.6 0.63

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado a directores.
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Los valores promedio se sitúan entre 3.2 y 3.7 dentro de una escala tipo Likert de 1 a 4. Esto 
evidencia una tendencia general favorable en las percepciones directivas sobre los aspectos 
evaluados. Destacan los indicadores A (3.7), C (3.6), H (3.6), M (3.6), N (3.6), O (3.6) y P (3.6), los 
cuales reflejan altos niveles de acuerdo respecto a la difusión de orientaciones instituciona-
les, la promoción de prácticas pedagógicas alineadas al enfoque competencial, la participa-
ción en procesos de formación continua y la valoración del clima escolar como facilitador del 
aprendizaje. En contraste, el indicador E (3.2) —relacionado con la suficiencia de recursos para 
implementar acciones vinculadas a PISA— presenta el promedio más bajo del conjunto. Esto 
sugiere la presencia de limitaciones estructurales que podrían afectar la sostenibilidad y equi-
dad de la implementación en los centros educativos. Estos resultados muestran que, aunque 
la gestión directiva reporta altos niveles de organización y promoción pedagógica, persisten 
condiciones materiales que pueden limitar la consolidación del enfoque.

Las desviaciones estándar, que oscilan entre 0.59 y 0.88, indican una variabilidad modera-
da en las respuestas. La menor dispersión se observa en el indicador H (DE = 0.59). Esto sugiere 
percepciones más homogéneas respecto a las oportunidades ofrecidas para la formación con-
tinua del profesorado. En cambio, indicadores como E (DE = 0.88) e I (DE = 0.88) presentan ma-
yor variabilidad Esto podría reflejar diferencias entre centros en la disponibilidad de recursos 
y en el grado de institucionalización de espacios para el análisis y traducción pedagógica de 
resultados evaluativos. En conjunto, estos resultados muestran una concentración en niveles 
altos de acuerdo, con áreas específicas que evidencian oportunidades de mejora en condicio-
nes materiales y sostenibilidad institucional. Este patrón sugiere que la implementación del 
enfoque PISA se percibe favorable, pero con desigualdades asociadas a recursos y mecanis-
mos institucionales de seguimiento.

Figura 34. 
Promedios de los indicadores de percepción directores sobre PISA (N=78)6
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Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado a directores.

6	 Para el cálculo de las medias se excluyeron las respuestas de la categoría 5 (“No sabe/No aplica”).
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Se observan los promedios de los enunciados evaluados, con valores que van de 3.2 a 3.7 
en la escala Likert.

La Figura 34 facilita identificar los indicadores que se valoran más, especialmente aquellos 
relacionados con la utilidad de los resultados PISA y la pertinencia de las habilidades evaluadas. 
Esta representación también ayuda a identificar los indicadores con niveles de acuerdo que es-
tán por debajo de la media. Entre ellos destaca el indicador E, cuyo valor promedio es el más bajo 
(3.2), lo cual sugiere limitaciones percibidas en la disponibilidad de recursos materiales, tecno-
lógicos o de apoyo para implementar acciones alineadas a PISA. Por otro lado, se observa que 
la mayoría de los indicadores presentan valores promedio dentro de un rango relativamente es-
trecho Esto evidencia consistencia y estabilidad en las percepciones del director, con variaciones 
moderadas entre indicadores. Este comportamiento indica que existe coherencia general en las 
valoraciones, aunque con diferencias relevantes en la dimensión de recursos.

Los indicadores O (“La información de las pruebas PISA resulta útil para orientar mejoras 
en la gestión pedagógica del centro educativo”) y P (“Las habilidades evaluadas por las prue-
bas PISA son relevantes para las metas del centro educativo”)

se destacan con promedios altos (3.6). Esto refleja una valoración favorable del enfoque 
PISA como marco de mejora institucional. Asimismo, la línea de tendencia muestra un com-
portamiento estable con variaciones moderadas entre los indicadores. Esto indica que, en ge-
neral, los participantes respondieron de manera similar a lo largo del cuestionario.

Este patrón permite identificar áreas de fortaleza, representadas por los indicadores con 
mayores promedios —particularmente aquellos vinculados al valor formativo de los resulta-
dos PISA y la relevancia curricular de las competencias evaluadas—, así como posibles oportu-
nidades de mejora en los indicadores cuyos valores se sitúan por debajo del promedio gene-
ral. Especialmente en lo referido a la disponibilidad de recursos para implementar actividades 
tipo PISA, donde persiste la percepción de insuficiencia. En consecuencia, fortalecer recursos y 
condiciones institucionales aparece como un componente clave para asegurar sostenibilidad 
y equidad en la implementación.

La Tabla 29 presenta la distribución de frecuencias y porcentajes de las respuestas obte-
nidas para cada uno de los indicadores evaluados en la escala Likert de 1 a 5. Esto permi-
te observar cómo se distribuyen las respuestas entre los diferentes niveles de la escala, pro-
porcionando una visión detallada del grado de acuerdo, frecuencia o percepción asociado a 
cada indicador. El análisis de estas distribuciones complementa la interpretación basada en 
los promedios y desviaciones estándar, permitiendo observar patrones específicos tales como 
concentraciones de respuestas en categorías intermedias, ausencia de valores extremos o pre-
sencia de sesgos hacia respuestas altas o bajas. Esta distribución permite identificar con mayor 
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precisión cuáles dimensiones presentan mayor consenso y cuáles reflejan percepciones más 
divergentes entre directores.

Tabla 29. Distribución de frecuencias y porcentajes de respuestas por indicador (Escala: 1: 
Totalmente en desacuerdo, 2: En desacuerdo, 3: De acuerdo, 4: Totalmente de acuerdo, 5: No 
sabe/No aplica)

V 1.0 2.0 3.0 4.0 5.0 TOTAL
N % N % N % N % N % N %

A 3 3.8% 1 1.3% 15 19.2% 56 71.8% 3 3.8% 78 100.0%

B 4 5.1% 4 5.1% 25 32.1% 43 55.1% 2 2.6% 78 100.0%

C 2 2.6% 2 2.6% 26 33.3% 45 57.7% 3 3.8% 78 100.0%

D 3 3.8% 5 6.4% 26 33.3% 42 53.8% 2 2.6% 78 100.0%

E 3 3.8% 14 17.9% 31 39.7% 28 35.9% 2 2.6% 78 100.0%

F 3 3.8% 5 6.4% 34 43.6% 31 39.7% 5 6.4% 78 100.0%

G 1 1.3% 5 6.4% 38 48.7% 33 42.3% 1 1.3% 78 100.0%

H 1 1.3% 1 1.3% 26 33.3% 50 64.1% 0 0.0% 78 100.0%

I 4 5.1% 7 9.0% 32 41.0% 32 41.0% 3 3.8% 78 100.0%

J 3 3.8% 5 6.4% 45 57.7% 23 29.5% 2 2.6% 78 100.0%

K 1 1.3% 4 5.1% 38 48.7% 34 43.6% 1 1.3% 78 100.0%

L 0 0.0% 6 7.7% 37 47.4% 30 38.5% 5 6.4% 78 100.0%

M 2 2.6% 0 0.0% 27 34.6% 49 62.8% 0 0.0% 78 100.0%

N 3 3.8% 1 1.3% 21 26.9% 53 67.9% 0 0.0% 78 100.0%

O 2 2.6% 1 1.3% 25 32.1% 45 57.7% 5 6.4% 78 100.0%

P 3 3.8% 2 2.6% 27 34.6% 41 52.6% 5 6.4% 78 100.0%

Q 3 3.8% 1 1.3% 41 52.6% 32 41.0% 1 1.3% 78 100.0%

R 3 3.8% 4 5.1% 40 51.3% 30 38.5% 1 1.3% 78 100.0%

S 7 9.0% 13 16.7% 27 34.6% 27 34.6% 4 5.1% 78 100.0%

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado a directores.

Los resultados muestran un patrón general de alta valoración docente hacia la mayoría 
de los aspectos evaluados. En casi todos los indicadores predomina el acuerdo (categorías 3 y 
4). Esto revela percepciones favorables respecto a la formación recibida, la disponibilidad de 
recursos, el uso de datos para la mejora y la calidad del clima institucional. En términos gene-
rales, las respuestas directivas reflejan una visión positiva sobre las condiciones institucionales 
y sobre el potencial formativo del enfoque PISA para orientar mejoras en el centro educativo.

Los indicadores más fuertemente valorados son C, H, I, J, K, L, M, O y P, todos ellos con 
más del 70 de respuestas en “De acuerdo” + “Totalmente de acuerdo”. Por ejemplo, el indica-
dor C (aplicación de actividades tipo PISA) alcanza 82.5 en 3–4; el indicador H (participación 
en formación continua) llega a 91.7%; y los indicadores O y P (utilidad de PISA y relevancia 
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de sus habilidades) superan el 86%. Estos valores indican que los docentes perciben una im-
plementación relativamente sólida de prácticas pedagógicas basadas en competencias, así 
como coherencia entre las habilidades evaluadas por PISA y sus propias prácticas de enseñan-
za. Asimismo, los indicadores vinculados al uso de datos y toma de decisiones pedagógicas 
evidencian percepciones positivas: I (55.4 en “De acuerdo” y 32.1 en “Totalmente de acuerdo”), 
J (56.7 y 34.2%), y F (50.0 y 35.8%). Estos porcentajes sugieren que en muchos centros se dis-
cuten resultados, se ajustan estrategias y se trabaja colaborativamente a partir de información 
evaluativa. Este patrón coincide con los valores promedio de la Tabla 25, reforzando la idea de 
que los docentes reconocen de forma consistente el rol del análisis de datos en la planificación 
escolar. Este conjunto de indicadores refleja una percepción directiva de institucionalización 
del uso de evidencias, así como de condiciones organizativas que permiten promover acuer-
dos pedagógicos basados en resultados.

Con el fin de complementar la lectura global y considerando que la gestión directiva pue-
de verse influenciada por condiciones territoriales específicas, se procedió a desagregar los 
resultados por regional. Este análisis permite identificar matices en la implementación del en-
foque PISA y en las condiciones institucionales que podrían requerir apoyos diferenciados.

Figura 35. 
Promedios de los indicadores de percepción directores sobre PISA por Regional
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Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado a directores.

Al desagregar los resultados por regional, se observa que el patrón general descrito en la 
Tabla 28 se mantiene: los promedios se concentran en niveles altos de acuerdo y la principal 
área de mejora continua asociada a la disponibilidad de recursos (indicador E). No obstante, la 
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desagregación territorial permite identificar algunos matices relevantes. En particular, la per-
cepción sobre recursos (E) presenta valores más bajos en algunas regionales, mientras que la 
valoración pedagógica del enfoque PISA se mantiene alta, destacándose el indicador O en la 
regional 15. Asimismo, el indicador S (plan de acción derivado del análisis de datos) continúa 
siendo el más bajo y muestra diferencias territoriales, lo que coincide con la alta variabilidad 
observada a nivel general. En conjunto, estos hallazgos sugieren que, aunque la percepción 
directiva es favorable de forma global, existen diferencias regionales que pueden orientar es-
trategias de acompañamiento diferenciadas, especialmente en condiciones materiales y me-
canismos institucionales de seguimiento.

En consecuencia, aunque la percepción directiva es globalmente favorable, la variabilidad 
territorial observada en algunos indicadores estratégicos sugiere la necesidad de fortalecer 
mecanismos de planificación basada en datos y asegurar condiciones materiales más equita-
tivas entre regionales.

4.3.13.	ANÁLISIS CUALITATIVO DE LAS RESPUESTAS ABIERTAS DEL DIRECTOR

Esta sección presenta los resultados del análisis cualitativo de las respuestas a las ocho 
preguntas abiertas aplicadas a directores de centros educativos (Sección III). Las preguntas 
abordan: el nivel de conocimiento directivo sobre PISA, las fuentes institucionales de informa-
ción, la participación del centro en acciones vinculadas a la evaluación y su impacto percibido; 
además, exploran estrategias pedagógicas impulsadas, uso de recursos educativos, ambiente 
de aprendizaje, formación recibida, prácticas de apoyo a estudiantes con necesidades espe-
cíficas y sugerencias de mejora alineadas con el enfoque por competencias. Los resultados 
se organizan por pregunta y se presentan de forma descriptiva, priorizando la voz directiva y 
reservando el análisis interpretativo para la discusión.

Tabla 30. 
Preguntas abiertas del cuestionario de directores

Nº PREGUNTA ABIERTA EJE / DIMENSIÓN QUE EXPLORA
1 ¿Qué conoce usted como director sobre las pruebas PISA? Señale qué información ha 

recibido, dónde la recibió y en qué actividades ha participado su centro bajo su gestión.
Conocimiento directivo, fuentes de información y nivel de 
participación institucional en PISA

2 ¿Ha participado su centro en alguna acción relacionada con PISA? ¿Qué acciones se 
realizaron? ¿Qué impacto o cambios observó?

Acciones institucionales vinculadas a PISA e impacto 
percibido en el centro

3 ¿Cuáles estrategias/métodos ha impulsado para fortalecer pensamiento crítico y 
resolución de problemas? Incluya ejemplos y explique por qué son efectivos.

Estrategias pedagógicas promovidas (enfoque competen-
cial) y justificación de efectividad

4 ¿Qué recursos se usan con mayor frecuencia y cuáles son más efectivos? Señale un 
aspecto positivo y otro a mejorar.

Recursos educativos utilizados (tradicionales y tecnológi-
cos), efectividad y oportunidades de mejora

5 ¿Cómo define el ambiente de aprendizaje en su centro? Indique un aspecto positivo 
y otro a mejorar.

Clima escolar / ambiente de aprendizaje y condiciones 
institucionales
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Nº PREGUNTA ABIERTA EJE / DIMENSIÓN QUE EXPLORA
6 ¿Ha recibido formación reciente relacionada con PISA? Indique los temas tratados. Formación recibida y fortalecimiento de capacidades 

directivas vinculadas a PISA

7 ¿Cómo apoya su centro a estudiantes con necesidades específicas? (nivelación, 
acompañamiento, adaptaciones, iniciativas inclusivas).

Inclusión educativa, atención a la diversidad y estrategias 
institucionales de apoyo

8 ¿Qué sugerencias propone para mejorar enseñanza y aprendizajes a partir de lo que 
evalúa PISA?

Propuestas de mejora institucional (metodología, forma-
ción, recursos y condiciones)

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado a directores.

1.	 Conocimiento directivo sobre PISA y fuentes de información

En términos generales, los directores evidencian un conocimiento funcional de PISA como 
evaluación internacional dirigida a estudiantes de 15 años y orientada a medir competencias 
aplicadas, particularmente en lectura, matemática y ciencias. Esta comprensión se expresa en 
afirmaciones como: “Es una prueba internacional que se imparte a los estudiantes de 15 años, 
sin importar el grado que el mismo esté cursando. En la misma se valora el análisis e interpreta-
ción en Matemáticas y Ciencias”. Asimismo, algunos directores amplían el enfoque competen-
cial de la prueba al destacar que su propósito es evaluar la capacidad de aplicar aprendizajes 
en contextos reales: “su objetivo principal es evaluar la capacidad de los jóvenes para aplicar 
los conocimientos adquiridos en contextos reales y resolver problemas de la vida cotidiana”.

Respecto a las fuentes de información, se observa convergencia en torno al Ministerio de 
Educación y los distritos educativos como canales principales de difusión. En ciertos casos se 
reporta articulación con instancias especializadas: “En el año 2022 participamos como centro 
educativo en las pruebas PISA y recibimos entrenamientos de parte del IDEICE, DISTRITO 04, 
todos los actores involucrados”. Sin embargo, también emergen percepciones de apropiación 
desigual o información limitada, expresadas en respuestas como: “No conozco mucho. Solo 
del distrito Educativo” y “No hemos participado”. Esto que sugiere diferencias en el acceso a 
orientaciones sistemáticas entre centros. Estas respuestas reflejan que la mayoría de los di-
rectores maneja una definición coherente con el enfoque por competencias que caracteriza 
la evaluación PISA. Este hallazgo evidencia que la disponibilidad y profundidad de la informa-
ción directiva sobre PISA varía según el nivel de vinculación institucional y las oportunidades 
de capacitación recibidas.

Las respuestas muestran un conocimiento directivo mayoritariamente funcional de PISA 
como evaluación internacional orientada a competencias aplicadas, con canales de informa-
ción centrados en el MINERD, los distritos educativos e instancias especializadas cuando el 
centro participa directamente. Pero también hay casos donde no hay información o donde 
nadie participó. Esto muestra que no todos los centros usan el enfoque de la misma manera. 
Este patrón se relaciona con la variedad en las acciones de las instituciones que se vio en la 
Pregunta 2 y con las diferencias en el acceso a la formación que muestra la Pregunta 6. Esto 
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sugiere que el nivel de institucionalización de PISA depende de las oportunidades de capaci-
tación y de qué tan articulado está el centro con procesos formales.

2.	 Participación del centro en acciones relacionadas con PISA

Las respuestas reflejan una participación heterogénea. En centros con mayor involucra-
miento se describen acciones planificadas que combinan organización institucional, capaci-
tación docente y reforzamiento académico sostenido. Un director sintetiza este enfoque se-
ñalando: “elaboración de un plan de acción, capacitación de los docentes participantes en las 
pruebas, elaboración de un horario de reforzamiento durante el año completo para los estu-
diantes, análisis e interpretación de pruebas Pisa aplicadas en años anteriores”. En estos casos, 
el impacto percibido se asocia al fortalecimiento de competencias cognitivas: “El impacto fue 
favorable, ya que esto abrió la oportunidad de fortalecer diferentes competencias… análisis e 
interpretación en Ciencias y Matemáticas especialmente”. Estas respuestas sugieren que cuan-
do existe planificación institucional sostenida, se perciben efectos positivos en el desarrollo de 
habilidades y competencias del estudiantado.

En contraste, otros centros describen acciones puntuales o de baja intensidad. Esto evi-
dencia variaciones en continuidad. Esto se observa en formulaciones como: “Solo una prueba 
ensayo con los estudiantes de tercer año de secundaria”. Finalmente, también se registran res-
puestas de ausencia de participación bajo la gestión directiva, con expresiones directas como: 
“No” o “No hemos participado”. Esto refuerza que el involucramiento institucional no ha sido 
homogéneo. Este patrón indica que la implementación de acciones vinculadas a PISA depen-
de en gran medida del nivel de participación del centro, así como de su capacidad organizativa 
y de acceso a orientaciones externas

La participación del centro en acciones relacionadas con PISA se presenta como altamente 
variable: desde planes sostenidos con reforzamiento y capacitación hasta acciones puntua-
les o la ausencia total de iniciativas. Cuando existe planificación institucional, los directores 
asocian el impacto con el fortalecimiento de competencias cognitivas; cuando no existe, se 
evidencia discontinuidad y baja intensidad. Este patrón se relaciona con el conocimiento de 
la Pregunta 1 y con las estrategias de la Pregunta 3. El texto señala que la efectividad de las 
acciones PISA depende de la manera en que se organizan, de que las personas tengan acceso 
a orientación externa y de que estas acciones se mantengan a lo largo del tiempo.

3.	 Estrategias pedagógicas para pensamiento crítico y resolución de problemas

Las estrategias reportadas se alinean con metodologías activas y con el enfoque por com-
petencias, destacando debates, estudios de caso, exposiciones y proyectos. Un director descri-
be prácticas orientadas a la argumentación y la retroalimentación: “realización de debates y/o 
discusiones respetando las opiniones ajenas” y “análisis e interpretación de estudio de casos 
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donde cada uno exponga su punto de vista”. Además, se alude a dinámicas de evaluación for-
mativa entre pares: “los estudiantes que están observando la exposición expresan libremente 
las fortalezas y debilidades”. Estas estrategias muestran una intención directiva de promover 
aprendizaje activo y construcción colectiva del conocimiento.

La resolución de problemas se plantea como componente central del enfoque competen-
cial. En ese sentido, una afirmación directiva resulta especialmente ilustrativa: “si estamos edu-
cando en un enfoque por competencias la resolución de problemas no puede estar ausente”. 
En paralelo, algunos directores describen secuencias cognitivas explícitas como orientación al 
estudiantado: “leer bien, analizar e interpretar, elaborar un plan para la resolución del proble-
ma”. También aparecen referencias a metodologías más estructuradas, como el ABP: “Aprendi-
zaje Basado en Proyectos (ABP), la lectura crítica, los debates guiados y la resolución de pro-
blemas contextualizados”. Este conjunto de respuestas evidencia que los directores impulsan 
prácticas pedagógicas alineadas con competencias de análisis, interpretación, argumentación 
y aplicación a contextos reales.

Las estrategias que usan los directivos para trabajar el pensamiento crítico y la resolución 
de problemas se apoyan en metodologías activas como debates, análisis de casos, aprendiza-
je basado en proyectos (ABP) y argumentación. Esto muestra que la gestión pedagógica del 
centro busca desarrollar competencias. Cuando una persona explica con claridad los pasos del 
razonamiento, se evidencia la intención de promover que los estudiantes piensen y no solo 
repitan lo aprendido. Este patrón se relaciona con lo que dicen las recomendaciones sobre 
evaluación por competencias en la Pregunta 8 y con la necesidad de mayor dinamismo en el 
aula, como se menciona en la Pregunta 5. Esto muestra que el liderazgo pedagógico busca 
incrementar las demandas cognitivas mediante prácticas activas.

4.	 Recursos educativos utilizados y efectividad percibida

Las respuestas reflejan un uso combinado de recursos tradicionales y digitales, con refe-
rencias a plataformas, dispositivos y laboratorios. Un director describe disponibilidad amplia 
de recursos: “Pizarras inteligentes, plataforma Moodle, laboratorios… computadoras, Internet, 
Data show… libros variados, materiales digitales…”. Esto indica que ciertos centros cuentan 
con infraestructura diversificada. Esto sugiere que en algunos contextos existen condiciones 
materiales favorables para apoyar metodologías activas y procesos de aprendizaje mediados 
por tecnología.

Respecto a efectividad, se valora positivamente el rol pedagógico de los recursos en tér-
minos de dinamismo y contextualización: “los recursos juegan un papel vital en el proceso de 
enseñanza aprendizaje”, y se destaca que “dinamizan el desarrollo de las clases” y “permiten 
que los participantes observen el conocimiento en un contexto real”. En contraste, también 
se registran percepciones que subrayan limitaciones materiales y de capacidades para el uso 



D
ia
gn

ós
tic
o 
de

 la
s 
pr
ue

ba
s 
PI
SA

 e
n 
la
 g
en

er
ac
ió
n 
de

 p
ro
pu

es
ta
s 
de

 m
ej
or
a 
de

l S
ist
em

a 
Ed

uc
at
iv
o 
D
om

in
ic
an
o

Id
ei
ce
   
20

26

113

pedagógico de tecnología, por ejemplo cuando se señala la necesidad de “mejorar… la dis-
ponibilidad de equipos tecnológicos y la capacitación continua del personal docente”. Este 
hallazgo muestra que el acceso a recursos y la formación para su uso pedagógico son factores 
clave para asegurar una integración efectiva y sostenida de la tecnología.

El uso de los recursos educativos combina materiales tradicionales con materiales digitales. 
La diferencia depende de la infraestructura que tenga cada centro. Los directores consideran 
que los recursos ayudan cuando permiten que los alumnos relacionen lo que aprenden con la 
vida diaria y que las clases sean más dinámicas. Los directores señalan que no hay suficientes 
equipos y que los profesores necesitan más formación para usarlos.

Este patrón se relaciona con lo que se plantea sobre mejora tecnológica en la Pregunta 8. 
También se conecta con el clima escolar y las condiciones de la institución que se mencionan 
en la Pregunta 5. Esto muestra que para integrar bien los recursos se requiere tanto la disponi-
bilidad de equipamiento como el desarrollo de habilidades pedagógicas adecuadas.

5.	 Ambiente de aprendizaje y clima escolar

La percepción del ambiente de aprendizaje es mayoritariamente positiva y se asocia a con-
vivencia armónica, respeto y manejo pacífico de conflictos. Un director afirma: “en mi centro 
existen condiciones favorables para que los estudiantes aprendan de manera efectiva” y aña-
de: “pocas veces se presentan conflicto y cuando se presentan se le da una respuesta oportu-
na”. En otros casos, el clima se describe desde elementos comunitarios y culturales: “Tenemos 
un clima afable… comunicación – estudiantes – maestros-familia-centro educativo” y “Es favo-
rable, buscamos el consenso ante cualquier situación”. Estas respuestas reflejan que la mayoría 
de los directores reconoce el clima escolar como un componente esencial para sostener pro-
cesos de aprendizaje y convivencia.

Sin embargo, también emergen percepciones que identifican desafíos asociados a aten-
ción, dinamismo de clase y concentración estudiantil. En esa línea, un director enfatiza: “las 
pausas activas hay que incluirla… los niños están más distraídos y/o enérgicos” y añade que 
“las clases deben ser más dinámicas… se aburren”. Asimismo, aparece la corresponsabilidad 
familiar como condición para sostener el ambiente de aprendizaje: “podría mejorar el incen-
tivo que se les da en el hogar a los estudiantes”. Esto indica que, aunque el clima general se 
percibe favorable, persisten retos vinculados a motivación, disciplina y participación familiar 
en el proceso educativo.

El ambiente de aprendizaje se percibe mayoritariamente favorable, sostenido por una 
convivencia armónica y respuestas oportunas ante conflictos; no obstante, se identifican re-
tos asociados a la motivación, la atención y la necesidad de clases más dinámicas, además de 
una mayor corresponsabilidad familiar. Esta combinación de fortalezas relacionales y desafíos 
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pedagógico-organizativos se relaciona con las estrategias activas promovidas (Pregunta 3) y 
con la necesidad de recursos y mejoras institucionales (Preguntas 4 y 8). El clima escolar tiene 
un papel fundamental en el proceso educativo. Es necesario trabajar de manera continua en 
el clima escolar para que haya mayor compromiso, mejor disciplina y una mayor participación 
de la familia.

6.	 Formación recibida relacionada con PISA

La formación en PISA se presenta como desigual. Algunos directores reportan capacitacio-
nes recientes, principalmente desde instancias distritales. Por ejemplo: “la última capacitación 
fue el año escolar pasado (2024-2025), los Técnicos del Distrito 04, La Vega”, vinculada a la ela-
boración de planes de fortalecimiento de competencias incluso cuando el centro no fue selec-
cionado. Esto sugiere que en algunos territorios se promueven procesos formativos directivos 
como parte de una estrategia preventiva y de preparación institucional.

Otros reportan formación más amplia y con contenidos pedagógicos e institucionales: 
“jornadas de formación… competencias lectoras, científicas y matemáticas… metodologías 
activas… interpretación de los resultados PISA”. En contraste, también aparecen respuestas 
que evidencian ausencia de formación reciente o directa: “No hemos recibido formación” y 
“No”. En algunos casos, la falta de formación se asocia a la condición de nuevo ingreso: “No 
porque soy reciente en este cargo”. Este hallazgo confirma que existe variabilidad entre centros 
y directores en el acceso a formación específica sobre PISA, lo que puede influir en el nivel de 
apropiación institucional del enfoque.

La formación que tienen los directores sobre PISA no es igual para todos. Algunos direc-
tores han recibido recientemente capacitación en temas relacionados con la gestión escolar y 
las prácticas pedagógicas. Otros directores no tienen formación en este tema o la relacionan 
con su reciente incorporación al cargo. Este patrón se relaciona con las diferencias en el cono-
cimiento sobre PISA (Pregunta 1) y con las distintas acciones que se han puesto en práctica 
en el centro (Pregunta 2). Esto sugiere que el acceso a una formación específica es un factor 
importante para fortalecer estrategias institucionales que sean sostenidas en el tiempo y que 
estén alineadas con el enfoque competencial.

7.	 Apoyo a estudiantes con necesidades específicas

Las respuestas describen un repertorio de acciones centradas en nivelación académica, 
acompañamiento individual y adaptaciones curriculares. Una formulación representativa ex-
presa: “nivelaciones académicas (personalizada), adaptaciones curriculares, seguimiento con-
tinuo y sistemático”, incorporando además apoyo entre pares: “utilización de acompañantes 
(estudiantes de altos logros acompaña a uno de bajos logros)”. Estas respuestas evidencian 
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que los centros realizan esfuerzos por sostener apoyos diferenciados y por reducir brechas de 
aprendizaje mediante estrategias de acompañamiento y seguimiento.

En otros casos se reportan procedimientos más sistemáticos, basados en diagnóstico y pla-
nes de intervención: “evaluación diagnóstica-levantamiento en matriz con necesidades y plan 
de mejora”. También se destaca la articulación con orientación y psicología: “acompañamiento 
individual-referimiento psicopedagógicos” y “la Unidad de Orientación… con un diagnóstico 
y posterior cronograma de acompañamiento”. Sin embargo, también aparecen casos donde se 
reporta no requerir adaptaciones en un nivel específico: “En secundaria no ha sido necesaria 
esta estrategia, no tenemos estudiantes en secundaria con NEE”. Esto refuerza variabilidad por 
contexto y población atendida. En consecuencia, la atención a necesidades específicas se per-
cibe como presente, aunque condicionada por las características del centro y la disponibilidad 
de equipos de apoyo.

Las respuestas muestran que la institución tiene varias estrategias para ayudar a los estu-
diantes con necesidades específicas. Hay nivelación académica, adaptaciones en el currículo, 
acompañamiento individual y trabajo articulado con el área de orientación o psicología. A 
veces los cambios dependen del lugar y de las personas que reciben atención. En algunos 
casos, los participantes señalan que no hay necesidades identificadas en algunos niveles. Este 
patrón se relaciona con los recursos y capacidades del centro (Pregunta 4) y con la organiza-
ción del ambiente de aprendizaje (Pregunta 5). La inclusión educativa requiere tanto prácticas 
habituales dentro del centro como la existencia de equipos de apoyo y sistemas para hacer 
seguimiento.

8.	 Sugerencias para mejorar enseñanza y aprendizajes desde PISA

Las recomendaciones directivas convergen en fortalecer comprensión lectora, evaluación 
por competencias, metodologías activas, formación docente y recursos institucionales. Un 
director plantea como prioridad: “Debemos seguir incentivando la comprensión lectora, con 
énfasis en el análisis e interpretación”. En coherencia, también se propone transformar la eva-
luación hacia el enfoque competencial: “A los maestros deben construir todas sus evaluaciones 
por competencias… problematizar los contenidos… analizar, interpretar, decodificar, razonar”. 
Estas recomendaciones reflejan una intención directiva de alinear la enseñanza y la evaluación 
con procesos cognitivos de mayor profundidad y aplicación.

Asimismo, se sugiere contextualizar la enseñanza y desplazar énfasis excesivamente abs-
tractos: “cambiar el enfoque que prioriza lo abstracto… por un enfoque… vivencial”. En el pla-
no estructural, se señala la brecha tecnológica como un obstáculo, expresada en recomenda-
ciones como “entregar más dispositivos electrónicos a los estudiantes”. Finalmente, emerge la 
continuidad institucional como preocupación macro: “la estructura educativa se cambia cada 
vez que cambia un ministro”. Esto indica que la sostenibilidad de acciones de mejora requiere 
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continuidad institucional, recursos adecuados y políticas estables que garanticen acompaña-
miento sistemático.

En conjunto, los hallazgos sugieren que los directores reconocen PISA como un marco 
útil para fortalecer competencias y promover mejoras pedagógicas e institucionales, especial-
mente mediante metodologías activas, evaluación por competencias y uso de recursos. No 
obstante, se evidencian brechas internas asociadas a participación desigual, formación no uni-
forme, limitaciones materiales y discontinuidad institucional, reflejadas en expresiones como 
“No hemos participado”, “No hemos recibido formación” y preocupaciones sobre continuidad: 
“no se le da continuidad a por proyectos”. En consecuencia, el desafío no se ubica en la falta de 
reconocimiento del enfoque, sino en su sostenibilidad mediante condiciones de implementa-
ción, seguimiento y articulación sistemática entre evaluación, planificación y mejora pedagó-
gica en el nivel del centro. Por tanto, se requiere fortalecer recursos, formación y continuidad 
institucional para garantizar una implementación equitativa y sostenida del enfoque compe-
tencial asociado a PISA.

Las sugerencias de mejora convergen en ejes estratégicos consistentes: comprensión lec-
tora, evaluación por competencias, metodologías activas, formación docente, recursos tecno-
lógicos y continuidad institucional. Estas propuestas integran las tensiones observadas en el 
bloque: reconocimiento del enfoque PISA, pero limitaciones para sostenerlo por participación 
desigual (Pregunta 2), formación no uniforme (Pregunta 6) y brechas materiales (Pregunta 4). 
El liderazgo directivo no se centra en preguntar si PISA es adecuado. El liderazgo directivo 
plantea la necesidad de generar condiciones para aplicar de forma continua prácticas alinea-
das con el enfoque por competencias.

4.3.14.	SÍNTESIS INTERPRETATIVA DE LA PERCEPCIÓN DIRECTIVA

Para integrar los resultados cuantitativos y cualitativos de esta parte, se hizo una síntesis 
interpretativa sobre lo principal que encontraron sobre cómo ven los directores la implemen-
tación del enfoque PISA en los centros educativos. Esta síntesis permite identificar patrones 
convergentes entre las respuestas cerradas y abiertas, así como las principales fortalezas y de-
safíos de la gestión escolar en relación con el uso formativo de la evaluación.

Fortalezas del liderazgo pedagógico

Los resultados indican que los directivos piensan que el enfoque PISA puede ayudar a que 
la institución mejore. En particular, los indicadores relacionados con la difusión de orientacio-
nes institucionales (A), la promoción de actividades pedagógicas alineadas con el enfoque 
competencial (C) y la participación del profesorado en procesos de formación continua (H) 
presentan niveles elevados de acuerdo.
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También los indicadores del clima escolar (M y N) tienen valoraciones altas. Los directores 
ven el ambiente institucional como algo importante para el aprendizaje. De manera consis-
tente, también se registra una valoración positiva sobre la utilidad de los resultados PISA para 
orientar la gestión pedagógica del centro (O), así como sobre la pertinencia de las habilidades 
evaluadas en estas pruebas para las metas institucionales (P).

Las respuestas cualitativas refuerzan estos resultados al describir prácticas de liderazgo 
pedagógico orientadas a promover metodologías activas, aprendizaje basado en proyectos, 
debates y resolución de problemas contextualizados. Varios directores mencionan la existen-
cia de planes de acción, simulacros, talleres y estrategias para reforzar lo académico. Estas ac-
tividades buscan mejorar las competencias clave de los estudiantes.

La gestión directiva considera que la estructura organizativa funciona y pone atención en 
las competencias. La gestión directiva también muestra una actitud positiva hacia la evalua-
ción formativa como herramienta para mejorar la educación.

Áreas de oportunidad en la gestión institucional

Aunque la valoración es buena, los resultados muestran algunos problemas con las condi-
ciones materiales y con la formalización de los procesos institucionales.

Primero, el indicador que tiene que ver con la disponibilidad de recursos para llevar a cabo 
acciones alineadas con PISA (E) muestra el promedio más bajo entre todos los indicadores que 
se analizaron. Este resultado muestra que hay prácticas pedagógicas alineadas con el enfoque 
por competencias, pero la falta de materiales y tecnología sigue siendo un problema para apli-
carlo de manera constante.

En segundo lugar, los indicadores que tienen relación con la institucionalización del análisis 
de datos muestran más variación. El indicador que tiene que ver con los protocolos para analizar 
resultados y dar retroalimentación a la comunidad educativa, junto con el indicador sobre los pla-
nes de acción que salen del análisis de datos, presentan más dispersión que los otros indicadores.

Estos resultados sugieren que muchos centros se hacen análisis de datos, pero no todas las 
instituciones tienen procesos claros o bien organizados para hacerlo. En consecuencia, el uso 
de resultados evaluativos puede depender en algunos casos del liderazgo individual de los 
directores más que de mecanismos institucionales plenamente consolidados.

Lectura sistémica de la implementación

La integración de los resultados cuantitativos y cualitativos permite identificar una tensión en-
tre la organización institucional declarada y la formalización operativa de los procesos de mejora.
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Los directores afirman que entienden bien el enfoque PISA y cómo se relaciona con el 
desarrollo de competencias. Los directores han llevado a cabo varias acciones para mejorar el 
pensamiento crítico, la resolución de problemas y el aprendizaje en contexto. Por otro lado, 
las respuestas abiertas muestran que la participación en actividades relacionadas con PISA no 
es igual en todos los centros. Algunos centros llevan a cabo planes durante más tiempo, otros 
solo hacen acciones puntuales y algunos centros no participan.

También hay problemas con la falta de recursos, la conexión, la formación desigual de los 
directivos y la continuidad de las políticas educativas. Estos factores indican que la sostenibili-
dad de iniciativas con enfoque competencial depende del liderazgo pedagógico en el centro 
educativo. También hace falta que existan condiciones estructurales para que el análisis de 
datos, la planificación y la mejora se consoliden como prácticas institucionales estables.

En resumen, los resultados sugieren que la gestión directiva ve el enfoque PISA como una 
herramienta para mejorar la calidad educativa. Sin embargo, la implementación depende de 
los recursos disponibles, de cómo se formalizan los procesos en la institución y de que se man-
tenga la continuidad de las estrategias de acompañamiento.

4.3.15.	PERCEPCIÓN DE LOS TÉCNICOS

En esta sección se analizan las percepciones de los Técnicos sobre el entorno educativo y 
la relación entre la enseñanza, el aprendizaje y las evaluaciones internacionales PISA. A través 
de una serie de enunciados, se recopilan las percepciones de los docentes respecto a la clari-
dad de la información recibida, la existencia de lineamientos y apoyos para trabajar conteni-
dos “tipo PISA”, la disponibilidad de recursos y las oportunidades de desarrollo profesional, así 
como el uso pedagógico de los resultados de las evaluaciones y el clima escolar de sus centros. 
Cada indicador sintetiza un aspecto específico de estas dimensiones y ha sido codificado con 
valores (A, B, C, …, P) para facilitar la organización, el análisis estadístico y la representación 
gráfica de los datos en las tablas y figuras posteriores. Asimismo, se incorporan los indicadores 
Q y R, asociados a lineamientos y protocolos impulsados desde las instancias técnicas. El aná-
lisis de esta sección permite comprender cómo los técnicos valoran las acciones del sistema 
educativo desde una perspectiva territorial y de acompañamiento institucional.

4.3.16.	 PERCEPCIÓN DOCENTE SOBRE EL ENTORNO EDUCATIVO Y EL USO DE EVALUACIONES

En esta parte del cuestionario, se presentan afirmaciones orientadas a conocer cómo los 
docentes perciben el entorno educativo y la relación entre la enseñanza, el aprendizaje y las 
evaluaciones internacionales como PISA. Cada enunciado invita a los docentes a reflexionar 
sobre las experiencias de los estudiantes en el centro, sobre la práctica docente, sobre el ac-
ceso a recursos y apoyos, y sobre cómo las evaluaciones afectan la vida escolar. Los docentes 
responden a cada enunciado. Se solicita al participante leer cuidadosamente cada afirmación 
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y seleccionar la opción que mejor represente su nivel de acuerdo o desacuerdo, con el fin de 
obtener una visión amplia y precisa de la realidad escolar actual. Estas afirmaciones permiten 
identificar el grado de alineación percibido entre las orientaciones técnicas, la práctica escolar 
y el uso de evidencias para la mejora.

La Tabla 31 muestra los indicadores del estudio y el valor que se asigna a cada indicador. 
Asignar valores (A, B, C…) simplifica la presentación y el análisis en la tabla y en los gráficos des-
pués, y permite agrupar, comparar y representar la información de cada indicador de forma clara.

Tabla 31. 
Listado de indicadores y sus valores asignados

INDICADORES V
Se ha ofrecido orientación suficiente sobre las pruebas PISA a los centros educativos. A

Hay directrices precisas a nivel nacional para llevar a cabo medidas relacionadas con las pruebas PISA. B

Se está fomentando la integración de elementos parecidos a las pruebas PISA en la labor educativa de los maestros. C

Se ha proporcionado apoyo técnico sobre cómo mejorar las habilidades evaluadas por las pruebas PISA (lectura, matemáticas y ciencias). D

Los materiales educativos que tenemos a disposición actualmente son apropiados para enfrentar los retos actuales en la educación. E

Se han utilizado los resultados de evaluaciones nacionales e internacionales para orientar decisiones de política educativa. F

Se ha ofrecido formación docente orientada a metodologías activas, pensamiento crítico y resolución de problemas. G

Se ha promovido la participación en programas de formación continua sobre evaluación y mejora de la enseñanza. H

Se utilizan los resultados de evaluaciones como PISA para orientar las decisiones pedagógicas en los centros. I

Se promueve el análisis de datos en los centros educativos para la mejora de aprendizajes. J

Se han promovido prácticas para reducir las brechas de aprendizaje entre estudiantes de distintos contextos. K

Se han implementado estrategias para atender a estudiantes con necesidades específicas o en situación de vulnerabilidad. L

Se valora el ambiente escolar como un componente clave del proceso de enseñanza y aprendizaje. M

Se han promovido acciones para mejorar el clima escolar y la participación estudiantil. N

Se considera que las pruebas PISA aportan informaciones útiles para la mejora educativa. O

Las pruebas PISA reflejan habilidades relevantes para el siglo XXI. P

Desde las instancias técnicas se impulsa que los centros educativos integren tareas abiertas que permitan diversas estrategias de solución. Q

Existe un protocolo para analizar y entregar resultados de las pruebas PISA a los centros. R

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado a técnicos.

La siguiente tabla presenta los principales estadísticos descriptivos correspondientes a 
cada uno de los indicadores analizados. Se incluyen el número de participantes (N), la media 
(P) y la desviación estándar (DE). Esto permite obtener una visión general de las tendencias de 
respuesta y la variabilidad asociada a cada indicador del estudio. Estos estadísticos permiten 
evaluar el nivel de acuerdo técnico con las orientaciones institucionales y su percepción sobre 
el funcionamiento del sistema educativo frente a los retos asociados al enfoque PISA.
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Tabla 32. 
Estadísticos descriptivos (N, media y desviación estándar) para los indicadores del estudio.

VALORES N P DE
A 31 3.3 0.79 J 31 3.0 0.73

B 31 3.3 0.74 K 31 3.0 0.66

C 31 3.3 0.64 L 31 2.9 0.83

D 31 3.3 0.61 M 31 3.4 0.66

E 31 3.0 0.73 N 31 3.3 0.51

F 31 3.2 0.70 O 31 3.4 0.67

G 31 3.2 0.73 P 31 3.4 0.72

H 31 3.0 0.71 Q 31 3.3 0.58

I 31 3.1 0.63 R 31 3.1 0.65

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado a técnicos.

Los valores promedio se sitúan entre 2.9 y 3.4 dentro de una escala tipo Likert. Estos valo-
res indican niveles moderados de acuerdo con los enunciados evaluados. En los indicadores 
(O) “La información de resultados en las pruebas PISA me resulta útil para orientar mejoras en 
mi práctica o en el centro” y (P) “Las habilidades evaluadas por las pruebas PISA (lectura, ma-
temática y ciencias) son relevantes para lo que enseño” se observan las medias más altas (3.4). 
Esto evidencia una valoración especialmente favorable y consistente respecto a la utilidad pe-
dagógica de PISA y a la pertinencia curricular de sus competencias. Esto sugiere que desde el 
nivel técnico existe reconocimiento del valor formativo de PISA como referencia para orientar 
procesos de mejora educativa.

El indicador (E) “Dispongo de recursos (materiales, TIC y apoyo) suficientes para imple-
mentar actividades ‘tipo pruebas PISA’ en mis clases” presenta una de las medias más bajas 
(3.0). Esto sugiere que los técnicos perciben limitaciones materiales que podrían obstaculizar 
la implementación de actividades alineadas con PISA. Asimismo, el indicador (L) presenta el 
promedio más bajo del conjunto (2.9), asociado a la atención a estudiantes con necesidades 
específicas o en situación de vulnerabilidad, lo cual podría reflejar desafíos persistentes en la 
implementación de estrategias de inclusión y atención diferenciada. Estos resultados destacan 
que, a pesar de valoraciones positivas generales, persisten debilidades en condiciones estruc-
turales e inclusión educativa.

Las desviaciones estándar, entre 0.51 y 0.83, indican una variabilidad moderada y una res-
puesta relativamente consistente entre los participantes. El valor más alto (DE

= 0.83) corresponde al indicador (L) “Se han implementado estrategias para atender a estu-
diantes con necesidades específicas o en situación de vulnerabilidad”. Esto sugiere diferencias 
importantes entre centros en la percepción sobre la implementación de estrategias inclusivas, 
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posiblemente asociadas a desigualdades en los niveles de apoyo institucional. En cambio, los 
valores más bajos (DE = 0.51) se observan en el indicador (N) “Se han promovido acciones para 
mejorar el clima escolar y la participación estudiantil”, lo cual sugiere percepciones más homo-
géneas y una mayor estabilidad entre docentes respecto a este aspecto del entorno escolar. 
Esto indica que la dimensión de inclusión aparece como un componente crítico con mayor va-
riabilidad territorial e institucional en comparación con otros aspectos del entorno educativo.

Figura 36. 
Promedios de los indicadores de percepción Técnicos sobre PISA (N=31)7

4.0

3.5

3.0

2.5

2.0

1.5

1.0
A B C D E F G H I J K L M N O P Q R

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado a técnicos.

La Figura 36 muestra la distribución de los valores promedio de cada indicador. Esta repre-
sentación permite comparar las tendencias de respuesta en todos los indicadores del cuestio-
nario. Se observan los promedios de los enunciados evaluados, con valores que van de 2.9 a 
3.4 en la escala Likert (1 a 4). Esta visualización facilita la comparación general entre dimensio-
nes vinculadas a orientaciones, apoyos, uso de datos, clima escolar y utilidad del enfoque PISA.

La Figura 36 facilita identificar los indicadores que se valoran más, especialmente aquellos 
relacionados con la utilidad de los resultados PISA y la pertinencia de las habilidades evalua-
das. Esta representación también ayuda a identificar los indicadores con niveles de acuerdo 
que están por debajo de la media. Entre ellos destaca el indicador E, cuyo valor promedio es 
uno de los más bajos (3.0). Esto sugiere limitaciones percibidas en la disponibilidad de recur-
sos materiales, tecnológicos o de apoyo para implementar actividades tipo PISA. De forma 

7	 Para el cálculo de las medias se excluyeron las respuestas de la categoría 5 (“No sabe/No aplica”).
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complementaria, el indicador L (2.9) refleja una percepción comparativamente menor en rela-
ción con la implementación de estrategias para atender a estudiantes en condición de vulne-
rabilidad. Estos indicadores evidencian que, desde la mirada técnica, las principales debilida-
des se concentran en recursos e inclusión educativa.

Por otro lado, se observa que la mayoría de los indicadores presentan valores promedio 
dentro de un rango relativamente estrecho. Esto evidencia consistencia y estabilidad en las 
percepciones de los técnicos, con variaciones moderadas entre indicadores. Este patrón su-
giere que existe una percepción técnica relativamente homogénea sobre el funcionamiento 
general del sistema, con puntos críticos específicos.

Los indicadores (O) “La información de resultados en las pruebas PISA me resulta útil para 
orientar mejoras en mi práctica o en el centro” y (P) “Las habilidades evaluadas por las pruebas 
PISA (lectura, matemática y ciencias) son relevantes para lo que enseño” se destacan al mos-
trar los promedios más altos (3.4), reflejando una valoración especialmente favorable del rol 
formativo de PISA y de su alineación con el currículo y las prácticas docentes. En contraste, 
el indicador (E) “Dispongo de recursos (materiales, TIC y apoyo) suficientes para implementar 
actividades ‘tipo pruebas PISA’ en mis clases” presenta un promedio bajo (3.0). Esto indica una 
percepción menos favorable respecto a las condiciones materiales necesarias para integrar 
plenamente actividades alineadas a este enfoque. Asimismo, la línea de tendencia muestra 
un comportamiento estable con variaciones moderadas entre los indicadores, lo que indica 
que, en general, los participantes respondieron de manera similar a lo largo del cuestionario. 
En consecuencia, los datos refuerzan que la valoración del enfoque PISA es positiva, aunque 
condicionada por limitaciones estructurales y desafíos de implementación equitativa.

Este patrón permite identificar áreas de fortaleza, representadas por los indicadores con 
mayores promedios —particularmente aquellos vinculados al valor formativo de los resulta-
dos PISA y la relevancia curricular de las competencias evaluadas—, así como posibles oportu-
nidades de mejora en los indicadores cuyos valores se sitúan por debajo del promedio general. 
Especialmente en lo referido a la disponibilidad de recursos para implementar actividades tipo 
PISA y en la atención a estudiantes con necesidades específicas o vulnerabilidad (indicador L), 
donde persiste la percepción de insuficiencia. Estas dimensiones constituyen puntos críticos 
que requieren fortalecimiento institucional y territorial para garantizar mejoras sostenidas.

La Tabla 33 presenta la distribución de frecuencias y porcentajes de las respuestas obte-
nidas para cada uno de los indicadores evaluados en la escala Likert de 1 a 5. Esto permi-
te observar cómo se distribuyen las respuestas entre los diferentes niveles de la escala, pro-
porcionando una visión detallada del grado de acuerdo, frecuencia o percepción asociado a 
cada indicador. El análisis de estas distribuciones complementa la interpretación basada en 
los promedios y desviaciones estándar, permitiendo observar patrones específicos tales como 
concentraciones de respuestas en categorías intermedias, ausencia de valores extremos o 
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presencia de sesgos hacia respuestas altas o bajas. Este análisis permite identificar con mayor 
claridad en qué dimensiones se concentran las respuestas más favorables y cuáles reflejan 
mayor dispersión o menor nivel de acuerdo.

Tabla 33. 
Distribución de frecuencias y porcentajes de respuestas por indicador (Escala: 1: Totalmente en desacuerdo, 2: En 
desacuerdo, 3: De acuerdo, 4: Totalmente de acuerdo, 5: No sabe/No aplica)

V 1.0 2.0 3.0 4.0 5.0 TOTAL
N % N % N % N % N % N %

A 1 3.2% 3 9.7% 12 38.7% 14 45.2% 1 3.2% 31 100.0%

B 1 3.2% 2 6.5% 15 48.4% 13 41.9% 0 0.0% 31 100.0%

C 0 0.0% 3 9.7% 16 51.6% 12 38.7% 0 0.0% 31 100.0%

D 0 0.0% 2 6.5% 16 51.6% 12 38.7% 1 3.2% 31 100.0%

E 0 0.0% 8 25.8% 15 48.4% 8 25.8% 0 0.0% 31 100.0%

F 0 0.0% 5 16.1% 15 48.4% 10 32.3% 1 3.2% 31 100.0%

G 1 3.2% 3 9.7% 17 54.8% 10 32.3% 0 0.0% 31 100.0%

H 1 3.2% 4 12.9% 19 61.3% 7 22.6% 0 0.0% 31 100.0%

I 0 0.0% 5 16.1% 19 61.3% 7 22.6% 0 0.0% 31 100.0%

J 1 3.2% 5 16.1% 18 58.1% 7 22.6% 0 0.0% 31 100.0%

K 0 0.0% 6 19.4% 18 58.1% 7 22.6% 0 0.0% 31 100.0%

L 1 3.2% 9 29.0% 13 41.9% 8 25.8% 0 0.0% 31 100.0%

M 1 3.2% 0 0.0% 17 54.8% 13 41.9% 0 0.0% 31 100.0%

N 0 0.0% 1 3.2% 21 67.7% 9 29.0% 0 0.0% 31 100.0%

O 1 3.2% 0 0.0% 16 51.6% 14 45.2% 0 0.0% 31 100.0%

P 1 3.2% 1 3.2% 14 45.2% 14 45.2% 1 3.2% 31 100.0%

Q 0 0.0% 2 6.5% 18 58.1% 10 32.3% 1 3.2% 31 100.0%

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado a técnicos.

Los resultados muestran un patrón general de alta valoración docente hacia la mayoría 
de los aspectos evaluados. En casi todos los indicadores predomina el acuerdo (categorías 3 y 
4). Esto revela percepciones favorables respecto a la formación recibida, la disponibilidad de 
recursos, el uso de datos para la mejora y la calidad del clima institucional.

Los indicadores más fuertemente valorados son C, H, I, J, K, L, M, O y P, todos ellos con más 
del 70 de respuestas en “De acuerdo” + “Totalmente de acuerdo”. Por ejemplo, el indicador C 
(aplicación de actividades tipo PISA) alcanza 90.3 en 3–4 (51.6 + 38.7%); el indicador H (parti-
cipación en formación continua) llega a 83.9 (61.3 + 22.6%); y los indicadores O y P (utilidad 
de PISA y relevancia de sus habilidades) alcanzan 96.8 en conjunto (51.6 + 45.2 para O; 45.2 + 
45.2 para P). Estos valores indican que los docentes perciben una implementación relativa-
mente sólida de prácticas pedagógicas basadas en competencias, así como coherencia entre 
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las habilidades evaluadas por PISA y sus propias prácticas de enseñanza. Esto sugiere que, 
desde lo técnico, existe alto consenso sobre la pertinencia del enfoque PISA y su contribución 
a la mejora educativa.

Asimismo, los indicadores vinculados al uso de datos y toma de decisiones pedagógicas 
evidencian percepciones positivas: I (83.9 en acuerdo: 61.3 + 22.6%), J (80.7%: 58.1 + 22.6%), y 
F (80.7%: 48.4 + 32.3%). Estos porcentajes

sugieren que en muchos centros se discuten resultados, se ajustan estrategias y se trabaja 
colaborativamente a partir de información evaluativa. Este patrón coincide con los valores pro-
medio de la Tabla 28, reforzando la idea de que los docentes reconocen de forma consistente 
el rol del análisis de datos en la planificación escolar. Sin embargo, persiste la necesidad de 
fortalecer procesos institucionales que aseguren continuidad, seguimiento y uso sistemático 
de datos para sostener mejoras en el tiempo.

Dado que el rol técnico se ejerce desde una lógica territorial de acompañamiento y supervi-
sión, resulta particularmente pertinente analizar si las percepciones presentan variaciones entre 
regionales. La desagregación permite identificar posibles diferencias en la implementación de 
lineamientos, en la disponibilidad de recursos y en las estrategias de inclusión educativa.

Figura 37. 
Promedios de los indicadores de percepción Técnicos sobre PISA por Regional
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Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado a técnicos.
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En términos comparativos, el análisis por regional permite identificar algunas diferencias 
territoriales en las percepciones técnicas. La regional 17 presenta valoraciones más favorables 
en directrices nacionales y protocolos (B y R), así como en formación continua (H), mientras 
que la regional 15 tiende a mostrar promedios más bajos en orientación/directrices y en la 
valoración del enfoque (A, B, O y P). Por su parte, la regional 06 muestra promedios más bajos 
en prácticas de reducción de brechas y estrategias de inclusión (K y L), lo cual es consistente 
con la menor valoración general del indicador L.

Estos resultados refuerzan la idea de que, desde la perspectiva técnica, el enfoque PISA 
es valorado como pertinente y formativo; sin embargo, su implementación efectiva continúa 
condicionada por factores territoriales asociados a recursos, inclusión y mecanismos formales 
de seguimiento.

4.3.17.	ANÁLISIS CUALITATIVO DE LAS RESPUESTAS ABIERTAS (TÉCNICOS DISTRITALES Y 
REGIONALES)

Esta sección presenta los resultados del análisis cualitativo de las respuestas a las ocho 
preguntas abiertas incluidas en la Sección III del cuestionario aplicado a técnicos distritales y 
regionales. Las preguntas exploran las acciones desarrolladas desde el rol técnico en relación 
con las pruebas PISA, así como las estrategias de acompañamiento, supervisión y articulación 
pedagógica promovidas para fortalecer el aprendizaje en lectura, matemáticas y ciencias en 
los centros educativos. Asimismo, indagan los procesos de formación docente coordinados 
o acompañados desde el nivel territorial, las fuentes de datos que se analizan regularmente 
para apoyar la toma de decisiones pedagógicas y los recursos considerados prioritarios para 
sostener mejoras en la enseñanza y el aprendizaje. De manera complementaria, se recogen 
percepciones sobre acciones orientadas a la inclusión y atención a la diversidad, mecanismos 
para incentivar la participación estudiantil en la mejora del entorno escolar y los principales 
obstáculos estructurales, institucionales y pedagógicos que inciden en el desarrollo de las 
competencias evaluadas por PISA. Los resultados se organizan en categorías emergentes y 
se presentan de manera descriptiva, priorizando la voz técnica y evitando interpretaciones 
profundas, las cuales se desarrollan posteriormente en la sección de discusión. Este análisis 
permite comprender cómo los técnicos perciben su rol como mediadores entre las políticas 
educativas, las orientaciones institucionales y la implementación en los centros educativos.

Tabla 34. 
Preguntas abiertas del cuestionario de técnicos distritales y regionales (Sección III)

Nº PREGUNTA ABIERTA EJE / DIMENSIÓN QUE EXPLORA
1 ¿Qué acciones específicas se han implementado desde tu rol técnico en 

relación con PISA? (acompañamiento, supervisión, gestión; con ejemplos).
Acciones de acompañamiento técnico vinculadas a PISA (gestión 
y pedagogía)
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Nº PREGUNTA ABIERTA EJE / DIMENSIÓN QUE EXPLORA
2 ¿Cuáles estrategias ha implementado el equipo técnico para mejorar 

aprendizaje en lectura, matemáticas y ciencias?
Estrategias territoriales para fortalecer competencias en L/M/C

3 ¿Qué formaciones o capacitaciones han recibido docentes bajo coordinación 
técnica en los últimos dos años?

Formación  docente impulsada/acompañada desde el nivel 
técnico

4 ¿Qué tipo de datos analiza regularmente el equipo técnico para apoyar 
decisiones pedagógicas en centros?

Uso de datos  y  evidencia (externa/interna) para toma de 
decisiones

5 ¿Qué recursos considera más necesarios para fortalecer enseñanza y 
aprendizaje?

Recursos requeridos (materiales, tecnológicos y humanos)

6 ¿Qué acciones se han promovido para inclusión y atención a la diversidad? Inclusión educativa, atención a la diversidad y apoyos institucionales

7 ¿Cómo se ha incentivado la participación estudiantil en mejora del entorno 
escolar y aprendizaje?

Participación estudiantil y cultura escolar desde acompañamiento 
técnico

8 ¿Cuáles son obstáculos o desafíos para potenciar desempeño en competen-
cias evaluadas por PISA?

Barreras estructurales, institucionales y pedagógicas; oportuni-
dades de mejora

Fuente. Elaboración propia con base en el cuestionario aplicado a técnicos

Pregunta 1. Acciones implementadas desde el rol técnico en relación con PISA

 Las respuestas describen un conjunto de acciones que vinculan el rol técnico con proce-
sos de mejora asociados directa o indirectamente a las pruebas PISA. Se reportan experiencias 
como acompañamientos pedagógicos en aula, visitas sistemáticas a centros educativos, reu-
niones de orientación con equipos de gestión y docentes, así como la elaboración de crono-
gramas de seguimiento y planes de acción. Estas acciones reflejan la función técnica como un 
componente de articulación entre planificación institucional, acompañamiento pedagógico y 
monitoreo de procesos escolares.

En el plano formativo, varios técnicos señalan la realización de talleres orientados al for-
talecimiento de competencias y metodologías vinculadas al enfoque PISA, tales como reso-
lución de ítems, creación de ítems, ejercitación en plataformas, implementación de STEAM y 
estrategias de lectoescritura. Asimismo, se mencionan acciones de socialización de hallazgos 
y análisis de resultados. Especialmente a partir de diagnósticos y evaluaciones externas. Este 
patrón sugiere que el rol técnico combina acompañamiento práctico con acciones formativas 
para fortalecer capacidades docentes y organizativas en los centros.

No obstante, también se observa una percepción crítica en algunas respuestas, donde se 
afirma que no existen acciones directamente vinculadas a PISA o que la labor técnica territorial 
se limita a replicar orientaciones emitidas desde instancias centrales. Esta postura introduce 
un elemento relevante. Para ciertos técnicos, el margen de acción local se percibe como res-
tringido por la estructura institucional, los recursos disponibles y la centralización de deci-
siones. Esto evidencia que la percepción técnica sobre PISA puede variar significativamente 
según territorio, condiciones de gestión y posibilidades reales de implementación.
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La percepción técnica muestra diversidad territorial. En algunos contextos PISA se asocia 
a acciones concretas de acompañamiento y formación, en otros se percibe como una inicia-
tiva externa con baja apropiación operativa en el nivel distrital o regional. En consecuencia, 
se identifica una diferencia entre territorios con mayor capacidad instalada para implemen-
tar acciones y otros donde predomina un enfoque más administrativo o de replicación de 
orientaciones.

Las respuestas señalan que el rol técnico actúa como un mediador entre lo que establece 
la institución y lo que se implementa en la escuela. El rol técnico brinda acompañamiento 
pedagógico, realiza seguimiento y desarrolla acciones formativas. Estas acciones ayudan a de-
sarrollar competencias. Sin embargo, algunas zonas perciben que cuentan con capacidades 
limitadas y que el uso de PISA en la práctica es reducido. Esto muestra que hay diferencias en 
cómo cada lugar puede implementarlo. Este patrón se relaciona con las estrategias mencio-
nadas en la Pregunta 2 y con los obstáculos estructurales de la Pregunta 8. La efectividad del 
acompañamiento técnico depende de las condiciones institucionales y de los recursos dispo-
nibles. También influye la claridad y la continuidad de las orientaciones.

Pregunta 2. Estrategias implementadas para mejorar lectura, matemáticas y ciencias

En relación con las estrategias de mejora, las respuestas destacan acciones centradas en el 
acompañamiento de la práctica docente y la orientación a metodologías más activas y com-
petenciales. Se mencionan mesas técnicas de planificación y reuniones de trabajo. También 
análisis de resultados diagnósticos y elaboración de planes de mejora focalizados según debi-
lidades detectadas. Estas estrategias indican un enfoque técnico orientado al fortalecimiento 
de la práctica docente mediante seguimiento y ajuste de acciones en función de evidencias.

En lectura, se reportan iniciativas vinculadas a la comprensión lectora, lecturas guiadas 
y análisis de textos. En matemáticas y ciencias aparecen referencias a resolución de proble-
mas, razonamiento lógico, implementación de proyectos, ferias científicas, prácticas STEAM 
y talleres formativos que buscan promover una aplicación contextualizada del conocimiento. 
Estas acciones evidencian coherencia con las competencias evaluadas en PISA y con enfoques 
pedagógicos basados en aplicación, interpretación y razonamiento. De manera general, los 
técnicos conciben su intervención como un puente entre orientaciones pedagógicas y la im-
plementación en aula. De esta manera combinan procesos de capacitación, acompañamiento 
y monitoreo de estrategias. Este rol de mediación técnica resulta clave para sostener prácticas 
pedagógicas alineadas a competencias en contextos institucionales diversos

Se percibe una tendencia consistente a promover estrategias que se alinean con las com-
petencias PISA: comprensión profunda, razonamiento y aplicación, aunque su impacto depen-
de del seguimiento y de las condiciones institucionales de los centros. Por tanto, la efectividad 
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de estas estrategias depende tanto de la pertinencia pedagógica como de la continuidad del 
acompañamiento y de los recursos disponibles.

Los equipos técnicos proponen ideas tomando en cuenta el enfoque de competencias de 
PISA. Las ideas incluyen el acompañamiento en la práctica docente, la planificación basada en 
evidencia y el uso de metodologías activas en la lectura, las matemáticas y las ciencias. Pero la 
efectividad de estas estrategias depende de que el centro realice un seguimiento adecuado y 
de lo que el centro tenga capacidad de implementar. El hallazgo se relaciona con los recursos 
de la Pregunta 5 y con los datos que aparecen en la Pregunta 4. El hallazgo sugiere que, para 
que las personas mejoren sus competencias, se necesita un ciclo de acompañamiento. En este 
ciclo hay orientación, luego se avanza hacia la implementación, después viene el monitoreo y 
al final se realizan ajustes.

Pregunta 3. Cursos o formaciones recibidas por docentes en los últimos dos años

Las respuestas indican que los procesos de formación docente han incluido temáticas re-
lacionadas con evaluación, planificación, metodologías activas, inclusión, uso de tecnología 
y estrategias por áreas. Se mencionan jornadas de verano, talleres virtuales y presenciales, di-
plomados y espacios de orientación. Esto sugiere que el nivel técnico ha impulsado procesos 
formativos diversos, con énfasis en fortalecer capacidades docentes para responder a desafíos 
pedagógicos actuales.

Entre los temas reportados se encuentran, por ejemplo, la elaboración de planificación e 
instrumentos de evaluación, evaluación diagnóstica, metodologías STEAM, estrategias para la 
lectoescritura, comunidades de aprendizaje, investigación-acción, adecuaciones curriculares 
y atención a las NEAE. También se alude a formaciones impulsadas por instancias centrales, 
equipos nacionales e incluso apoyos internacionales. Este repertorio evidencia un intento de 
cubrir múltiples áreas prioritarias para el fortalecimiento del aprendizaje y la mejora institucio-
nal. Sin embargo, varias respuestas evidencian limitaciones. Por ejemplo, algunos participan-
tes expresan que las formaciones son insuficientes, que no siempre llegan con continuidad o 
que el acceso se ve afectado por condiciones logísticas, recursos y movilidad. Estas limitacio-
nes sugieren desafíos de sostenibilidad y equidad territorial en la oferta formativa.

La percepción técnica reconoce la existencia de formación, pero deja entrever desafíos en 
continuidad, cobertura, pertinencia territorial y sostenibilidad para transformar prácticas de 
aula. En consecuencia, se requiere fortalecer estrategias de formación docente continua con 
seguimiento y acompañamiento sistemático.

Los técnicos comentan que hay una oferta de formación variada con temas como la evalua-
ción, la planificación, las metodologías activas, la inclusión y la tecnología. Esto muestra que exis-
ten esfuerzos sostenidos para mejorar el trabajo docente en cada territorio. Pero las respuestas 
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muestran problemas con la continuidad, la cobertura y la equidad territorial. Estos problemas 
se relacionan con las limitaciones logísticas y de recursos disponibles. Este patrón se relaciona 
con los obstáculos mencionados en la Pregunta 8 y con lo que se plantea en recursos humanos 
y materiales en la Pregunta 5. La formación, para cambiar las prácticas, necesita un seguimiento 
sistemático y que existan las condiciones necesarias para que se mantenga en el tiempo.

Pregunta 4. Datos analizados regularmente para la toma de decisiones pedagógicas

Los técnicos señalan que se apoyan en diversas fuentes de información, incluyendo eva-
luaciones externas e internas. Destacan datos como evaluaciones diagnósticas, pruebas nacio-
nales, registros de grado, informes de rendimiento, observaciones de aula y evidencias asocia-
das a planificación e instrumentos de evaluación. Esto indica que existe un marco de referencia 
basado en evidencias para orientar procesos de acompañamiento y toma de decisiones pe-
dagógicas. También se mencionan reportes institucionales, indicadores de eficiencia interna, 
acuerdos y compromisos derivados de acompañamientos, y boletines o informaciones prove-
nientes de entidades educativas centrales. En algunos casos, se expresa que los datos disponi-
bles llegan tarde o que no siempre se utilizan como base efectiva para la toma de decisiones. 
Este hallazgo sugiere que existen desafíos relacionados con oportunidad, accesibilidad y uso 
sistemático de la información evaluativa.

El uso de datos aparece como una práctica instalada, pero con tensiones asociadas a opor-
tunidad, sistematicidad y traducción pedagógica de los resultados hacia acciones concretas. 
Esto evidencia la necesidad de fortalecer ciclos completos de mejora basados en datos, que 
incluyan análisis, retroalimentación y seguimiento.

El uso de datos aparece como una práctica establecida en el nivel técnico, con múltiples 
fuentes (diagnósticas, pruebas nacionales, registros de centro, observaciones de aula). Sin em-
bargo, hay problemas con el tiempo, la accesibilidad y la forma en que se comunican los temas, 
y esto hace difícil mejorar a partir de la evidencia. Este hallazgo se relaciona con los procesos 
de acompañamiento que aparecen en las preguntas 1 y 2, y también con los desafíos estructu-
rales de la pregunta 8. El reto no es solo tener datos. El reto es construir rutinas institucionales 
para analizar, dar retroalimentación y hacer seguimiento.

Pregunta 5. Recursos necesarios para fortalecer la enseñanza y el aprendizaje En esta 
pregunta se evidencia un consenso marcado: los técnicos consideran indispensables recursos 
tecnológicos, didácticos y  humanos. Se  mencionan necesidades como conectividad, com-
putadoras,  pizarras digitales, equipos audiovisuales, plataformas, laboratorios de ciencias y 
materiales concretos para matemáticas y lectura. Este consenso refleja que las condiciones 
materiales son percibidas como un factor determinante para sostener metodologías activas 
y aprendizajes competenciales. En  cuanto a recursos humanos, se  solicita disponibilidad 
suficiente de docentes, personal técnico especializado y equipos de apoyo (orientadores, 
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psicólogos, acompañantes pedagógicos). Las respuestas también subrayan la necesidad de 
que los recursos lleguen a tiempo y en cantidad adecuada, y que se acompañen de formación 
para su uso pedagógico. Esto resalta que la disponibilidad de recursos debe articularse con 
capacidades humanas y formación para asegurar impacto real en el aula.

Los técnicos perciben que sin condiciones materiales mínimas y apoyo humano suficiente, 
las estrategias pedagógicas alineadas con competencias difícilmente pueden sostenerse. En 
consecuencia, la mejora educativa requiere inversiones estructurales y fortalecimiento de ca-
pacidades para la implementación efectiva.

Existe un consenso técnico marcado sobre la centralidad de recursos tecnológicos, didácti-
cos y humanos como condición para sostener metodologías activas y aprendizajes competen-
ciales. Las respuestas indican que los recursos deben ir acompañados de formación y de apoyo 
pedagógico para su uso adecuado en la enseñanza. Este patrón se observa también en los pro-
blemas que aparecen en la formación y en la continuidad, como se menciona en la Pregunta 
3, y en las barreras que existen en la estructura, que se indican en la Pregunta 8. Esto muestra 
que las estrategias pedagógicas, por sí solas, tienen un alcance limitado si no hay condiciones 
materiales adecuadas y apoyo especializado en los centros educativos.

Pregunta 6. Acciones promovidas para inclusión y atención a la diversidad

Las respuestas destacan esfuerzos vinculados a inclusión educativa, en particular mediante 
seguimiento a estudiantes con barreras, orientación a equipos de gestión, aplicación de adecua-
ciones curriculares y acciones de sensibilización sobre NEAE. Se mencionan mesas pedagógicas, 
rutas de referimiento, articulación con departamentos especializados y programas orientados 
a convivencia, cultura de paz y prevención del bullying. Estas acciones evidencian que la inclu-
sión es una prioridad reconocida, aunque su implementación requiere recursos especializados y 
sostenibilidad. Sin embargo, aparece una preocupación relevante: algunos técnicos afirman que 
en muchos centros los estudiantes están escolarizados pero no plenamente incluidos, debido a 
falta de personal capacitado o insuficiencia de recursos humanos especializados. Este hallazgo 
pone de relieve una brecha estructural entre la escolarización y la inclusión efectiva. Esto puede 
incidir directamente en la persistencia de desigualdades de aprendizaje.

El discurso técnico reconoce avances en sensibilización y acompañamiento, pero eviden-
cia una brecha entre la intención inclusiva y las capacidades institucionales reales para garan-
tizar apoyos efectivos. En consecuencia, se requiere fortalecer personal especializado, acom-
pañamiento técnico y recursos para garantizar inclusión con equidad. 

Las acciones de inclusión que se mencionaron muestran el trabajo que se hace, como los 
cambios en el plan de estudios, los referimientos, la sensibilización y la convivencia. Sin em-
bargo, todavía hay preocupación porque la diferencia entre la escolarización y la verdadera 
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inclusión sigue presente. Faltan personas con la preparación necesaria y también faltan recur-
sos. Este patrón se relaciona con las necesidades de recursos humanos de la Pregunta 5 y tam-
bién con los obstáculos que se mencionan en la Pregunta 8. Esto muestra que la equidad en 
los aprendizajes y el desarrollo de competencias requieren que las instituciones fortalezcan de 
manera efectiva sus capacidades para poder atender la diversidad. No basta con implementar 
acciones aisladas.

Pregunta 7. Participación estudiantil en la mejora del entorno escolar y el aprendizaje

Las respuestas describen formas de participación estudiantil mediante proyectos cola-
borativos, comités estudiantiles, gobiernos escolares, ferias, olimpiadas, campañas motiva-
cionales y programas de reconocimiento. Se mencionan iniciativas vinculadas al cuidado del 
entorno (reciclaje, higiene, “mi escuela es bonita”), convivencia y actividades que promueven 
liderazgo y sentido de pertenencia. Estas experiencias muestran que la participación estudian-
til es considerada un componente estratégico para fortalecer el clima escolar y la motivación 
hacia el aprendizaje.

En algunos casos, la participación se concibe como estrategia para fortalecer el clima esco-
lar y motivar el compromiso con el aprendizaje. Sin embargo, también se señala que el incenti-
vo a la participación estudiantil ha sido limitado o poco sistemático en ciertos contextos. Esto 
sugiere que, aunque existen iniciativas valiosas, su sostenibilidad y regularidad dependen de 
condiciones organizativas y culturales de cada territorio.

La participación estudiantil se percibe como una vía relevante para fortalecer clima, moti-
vación y cultura escolar, pero su alcance varía según las capacidades y prácticas de cada centro 
o territorio. Por tanto, se requiere institucionalizar mecanismos de participación con continui-
dad y reconocimiento.

La participación estudiantil es concebida por los técnicos como un componente estraté-
gico para fortalecer el clima escolar, la motivación y la cultura de mejora, mediante proyectos, 
comités, ferias y programas de reconocimiento. Pero la sostenibilidad y la continuidad de estas 
iniciativas varía según cada lugar y según cómo se organizan los centros. Este hallazgo se re-
laciona con los desafíos institucionales que aparecen en la Pregunta 8 y con las estrategias de 
acompañamiento de las Preguntas 1 y 2. La participación de los estudiantes requiere mecanis-
mos institucionales para mantenerse y para que tenga un efecto real. 

Pregunta 8. Obstáculos o desafíos para potenciar el desempeño en competencias PISA

Los obstáculos reportados se agrupan en factores pedagógicos, institucionales y estruc-
turales. Entre los principales desafíos destacan: escasez de recursos tecnológicos y didácticos, 
falta de formación continua docente en metodologías activas, debilidades en el uso de datos 
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para la mejora, sobrepoblación en las aulas, déficit de docentes y limitada participación fami-
liar. Estos obstáculos muestran que el desempeño en competencias no depende exclusiva-
mente del aula, sino de un conjunto de condiciones del sistema educativo.

A nivel institucional, se mencionan problemas como falta de seguimiento a planes de 
acción, cambios frecuentes de autoridades, carga de programas simultáneos que dificultan 
sostenibilidad, y poca articulación para sostener procesos formativos. También aparece como 
desafío la brecha digital y el uso pedagógico limitado de la tecnología, tanto por carencias 
materiales como por falta de apropiación docente. Esto evidencia desafíos de continuidad ins-
titucional y de gobernanza educativa que afectan la sostenibilidad de las mejoras.

Desde la percepción técnica, la mejora del desempeño en competencias PISA no depende 
solo de la escuela o del aula, sino de condiciones estructurales y de gobernanza educativa que 
permitan continuidad, acompañamiento sistemático y recursos adecuados. Por ello, se requiere 
una estrategia integral que combine recursos, formación, seguimiento y estabilidad institucional.

Los obstáculos identificados configuran una lectura integral del desempeño en compe-
tencias: recursos insuficientes, formación discontinua, debilidades en la cultura de datos, so-
brepoblación, limitaciones de personal y baja participación familiar, junto a desafíos de go-
bernanza y continuidad institucional. Este patrón integra las tensiones que se observan en 
todo el bloque. Hace referencia a las condiciones materiales que se vieron en la Pregunta 5, a 
las capacidades docentes de la Pregunta 3, al uso de evidencia de la Pregunta 4 y también a 
la inclusión efectiva de la Pregunta 6. Por eso, desde lo técnico, mejorar las competencias que 
evalúa PISA requiere una estrategia de alcance sistémico. Esto incluye contar con los recursos, 
asegurar que las instituciones mantengan estabilidad, hacer seguimiento en los territorios y 
fortalecer las capacidades pedagógicas.

En conjunto, las respuestas de los técnicos distritales y regionales muestran una visión 
realista y territorializada del esfuerzo de mejora educativa. Se reconoce el acompañamiento 
pedagógico como función clave para fortalecer competencias evaluadas por PISA, pero tam-
bién se identifican obstáculos recurrentes asociados a recursos, continuidad de la formación 
docente, cultura de datos, inclusión efectiva y sostenibilidad institucional. En consecuencia, la 
percepción técnica sugiere que avanzar hacia mejores resultados requiere no solo estrategias 
pedagógicas pertinentes, sino también condiciones de implementación: recursos suficientes, 
apoyo humano especializado, seguimiento sistemático, participación familiar y articulación 
efectiva entre niveles del sistema educativo. En este sentido, el rol técnico se posiciona como 
un eje de articulación clave, aunque condicionado por limitaciones estructurales que requie-
ren fortalecimiento institucional.

Los resultados cuantitativos y cualitativos permiten inferir que los técnicos distrita-
les y regionales desempeñan un rol clave como agentes de acompañamiento pedagógico, 
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seguimiento institucional y articulación de estrategias orientadas al desarrollo de compe-
tencias vinculadas con PISA. A nivel cuantitativo, los promedios se sitúan en rangos mode-
rados-altos, con valoraciones favorables en indicadores relacionados con la utilidad de PISA, 
el clima escolar y la promoción de prácticas pedagógicas. A nivel cualitativo, las respuestas 
describen acciones tales como visitas a centros educativos, acompañamientos en aula, talleres 
de fortalecimiento metodológico, orientación sobre planificación y socialización de resultados 
diagnósticos o evaluaciones externas. Esto confirma que el rol técnico combina funciones de 
apoyo pedagógico, monitoreo y articulación institucional.

Sin embargo, también se evidencia una percepción crítica sobre los límites operativos 
del acompañamiento técnico en determinados contextos territoriales. En varias respuestas 
se afirma que las acciones directamente vinculadas a PISA son escasas o se reducen a repli-
car orientaciones centrales, y se subrayan obstáculos recurrentes como falta de recursos tec-
nológicos, conectividad insuficiente, sobrepoblación, déficit de personal especializado, baja 
participación familiar y discontinuidad institucional. Asimismo, emerge como área sensible la 
atención a la diversidad y la inclusión educativa, donde se reconoce una brecha entre la inten-
ción inclusiva y la capacidad efectiva de los centros para sostener apoyos sistemáticos. Estos 
hallazgos sugieren que el acompañamiento técnico requiere mayores condiciones operativas 
para ampliar su impacto y reducir desigualdades territoriales.

En consecuencia, se infiere que los técnicos poseen una comprensión sistémica de los fac-
tores que condicionan el desempeño en competencias, ubicando la mejora educativa más allá 
de la acción pedagógica individual. Desde esta perspectiva, avanzar hacia mejores resultados 
requiere no solo fortalecer estrategias de aula, sino también asegurar condiciones estructura-
les de implementación: recursos adecuados, formación docente continua y pertinente, sistemas 
efectivos de uso de datos, acompañamiento sostenido y articulación funcional entre los distintos 
niveles del sistema educativo. Por tanto, la mejora en competencias tipo PISA exige una estrate-
gia integral que combine apoyo técnico, inversión estructural y continuidad institucional.

4.3.18.	RESUMEN DE LOS HALLAZGOS TÉCNICOS

Para integrar los resultados cuantitativos y cualitativos de esta parte, se hizo una síntesis 
de los hallazgos principales sobre lo que piensan los técnicos distritales y regionales sobre el 
enfoque PISA y cómo se usa en el sistema educativo. Esta síntesis compara las respuestas ce-
rradas y abiertas. La síntesis ayuda a identificar las fortalezas y los retos principales del acom-
pañamiento técnico territorial.

Fortalezas identificadas

Los resultados indican que el nivel técnico y el enfoque PISA tienen una comprensión si-
milar. Los datos cuantitativos y los datos cualitativos muestran que estas evaluaciones tienen 
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una valoración positiva como guía para la mejora educativa y el desarrollo de competencias 
del siglo XXI. Los indicadores sobre la utilidad de PISA (O) y la importancia de las competencias 
evaluadas (P) tienen los valores promedio más altos en la escala analizada. Esto muestra que 
hay acuerdo técnico sobre que las competencias de lectura, matemática y ciencias son ade-
cuadas para el currículo. Las respuestas señalan que los participantes hablan sobre el acompa-
ñamiento pedagógico, el análisis de resultados y las estrategias que ayudan a desarrollar com-
petencias. También se observa una opinión positiva sobre el clima escolar y sobre las acciones 
para mejorar la participación estudiantil. Esto muestra que los técnicos consideran importan-
tes las condiciones del entorno educativo y la cultura institucional para el aprendizaje. Estos 
resultados muestran que el nivel técnico ve el enfoque PISA como una guía útil para mejorar la 
educación y apoyar prácticas pedagógicas centradas en competencias.

Áreas de oportunidad

Las ideas son similares, pero los resultados evidencian algunos problemas importantes en 
su implementación. Los datos sobre los recursos educativos y tecnológicos son bajos. La falta 
de materiales, tecnología y apoyo de las instituciones todavía limita la aplicación adecuada de 
las estrategias que propone PISA. En segundo lugar, los resultados muestran una menor valo-
ración y mayor variabilidad en el indicador asociado a la atención a estudiantes en situación de 
vulnerabilidad. Este resultado es parecido a lo que dicen los técnicos. Muchos técnicos afirman 
que hay rutas de atención y adecuaciones curriculares. Pero la cantidad de personal especiali-
zado y los recursos para la inclusión educativa resultan insuficientes.

Se observan algunos retos con la formalización de los procesos en la institución, sobre 
todo al usar los datos de forma constante y al dar seguimiento a las acciones que surgen del 
análisis de los resultados. Estos puntos muestran que hace falta reforzar los mecanismos insti-
tucionales para poder lograr ciclos de mejora que usen la evidencia como base.

Lectura del acompañamiento técnico con una mirada centrada en el enfoque de sistema 
Los resultados muestran que hay una tensión entre las ideas y lo que se hace en la práctica. Por 
un lado, los técnicos conocen bien el enfoque PISA y saben que el enfoque PISA ayuda a me-
jorar la educación. Por otro lado, las respuestas indican que llevar a cabo estas ideas depende 
de los recursos, la conexión a internet, el personal con experiencia, la continuidad del trabajo 
y la participación de las familias.

El rol técnico articula las decisiones de la política educativa con lo que sucede en la escue-
la. El rol técnico acompaña a los maestros y observa el trabajo en las instituciones. El rol técnico 
ayuda a coordinar las acciones en el territorio.

Sin embargo, los hallazgos muestran que el impacto de este acompañamiento depende 
mucho de las condiciones del sistema que hacen posible mantener las estrategias pedagógicas 
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en los centros educativos. Para que el enfoque PISA funcione bien, hay que mejorar las prácti-
cas de enseñanza y proporcionar a las instituciones los recursos que necesitan. Estos cambios 
deben mantenerse de manera sostenida en el tiempo. La mejora educativa debe llegar a todas 
las regiones de forma equitativa.

4.4.	 ANÁLISIS DEL GRUPO FOCAL DE LOS ESTUDIANTES INTRODUCCIÓN 
METODOLÓGICA

En esta sección se presenta el análisis de los dos grupos focales con estudiantes. El objetivo 
de este análisis es reconstruir la percepción de los estudiantes sobre prácticas de enseñanza, 
condiciones, clima escolar y el modo en que se comunican y usan evaluaciones externas, es-
pecialmente PISA. Como insumo se trabajó con transcripciones (T1 y T2) y un proceso de co-
dificación temática que conservó categorías de alta recurrencia y de baja frecuencia (incluida 
frecuencia = 1), dado que en estudios cualitativos la relevancia no depende solo del número 
de menciones sino del potencial interpretativo (por ejemplo, “curva del olvido”, o apoyos a 
discapacidad visual).

El análisis se organiza en ocho dimensiones: prácticas pedagógicas; conocimiento y uso 
de resultados PISA; condiciones de enseñanza y recursos; clima escolar; evaluación interna y 
cultura de mejora; propuestas estudiantiles; información y difusión sobre PISA; y equidad y 
atención a la diversidad.

En cada dimensión se presenta una tabla consolidada de categorías y frecuencias (T1 y 
T2) y una interpretación analítica que integra patrones comunes, contrastes y elementos sin-
gulares. Se mantienen los centros en anonimato; T1 corresponde al primer grupo focal y T2 al 
segundo centro educativo.

Tabla 35. 
Preguntas aplicadas a estudiantes (organizadas por dimensión)

DIMENSIÓN PREGUNTAS
D1. Prácticas pedagógicas y 
estrategias de enseñanza

P1. ¿Qué actividades hacen en clase que les ayudan a aprender mejor?

P2. ¿En cuáles materias consideran que aprenden más y por qué?

P3. ¿Qué estrategias usan los docentes para que ustedes participen o comprendan mejor?

D2. Conocimiento y uso de los 
esultados de PISA

P4. ¿Qué saben ustedes sobre la prueba PISA?

P5. ¿Para qué creen que sirve PISA? P6. ¿Cómo creen que impacta PISA en su centro educativo o en el sistema 
educativo?

P7. ¿Han visto cambios en el centro relacionados con PISA?

D3. Condiciones de enseñanza y 
recursos disponibles

P8. ¿Qué recursos utilizan para aprender dentro del centro?

P9. ¿Qué recursos utilizan fuera del centro para estudiar o hacer tareas?

P10. ¿Qué limitaciones identifican en cuanto al acceso a recursos (tecnología, internet, materiales)?
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DIMENSIÓN PREGUNTAS
D4. Clima escolar y entorno de 
aprendizaje

P11. ¿Cómo describen el ambiente en su centro educativo?

P12. ¿Se sienten seguros y respetados en la escuela? ¿Por qué?

P13. ¿Qué factores afectan el clima del aula o del centro?

D5. Evaluación interna y cultura 
de mejora escolar

P14. ¿Creen que se usan los resultados de evaluaciones externas (como PISA) para mejorar el aprendizaje?

P15. ¿Perciben que las decisiones del centro buscan mejorar la enseñanza y el aprendizaje?

D6. Propuestas estratégicas para 
la mejora educativa

P16. ¿Qué cambiarían del centro para mejorar el aprendizaje?

P17. ¿Qué cosas consideran que deben mantenerse porque funcionan bien?

D7. Información y difusión sobre 
PISA

P18. ¿Qué información recibieron sobre PISA en la escuela?

P19. ¿Les explicaron por qué se aplicaría y para qué sirve?

P20. ¿Qué información consideran que debería comunicarse mejor?

D8. Equidad y atención a la 
diversidad

P21. ¿Cómo apoya el centro a estudiantes con necesidades específicas o discapacidad?

P22. ¿Qué hacen los compañeros y la escuela cuando alguien necesita ayuda?

Fuente. Elaboración propia sobre la base de las Guías de Preguntas del Grupo Focal de estudiantes

D1. Prácticas pedagógicas y estrategias de enseñanza (Preguntas 1–3) Tabla 36. Con-
solidado de categorías por preguntas (1–3)

Tabla 36. 
Consolidado de categorías por preguntas (1–3)

CATEGORÍA DESCRIPCIÓN T1 T2 TOTAL
A3. Creatividad docente y actividades lúdicas Actividades creativas o juegos 0 2 2

A4. Uso de recursos visuales / tecnológicos Pantallas, imágenes, videos 1 1 2

A5. Técnicas de estudio / metacognición “Curva del olvido” 0 1 1

B1. Problemas reales en Matemática Problemas aplicados al contexto 1 1 2

B2. Actividades reales en Lengua Española Experiencias reales (p. ej., crónicas) 0 1 1

C1. Ausencia de práctica tipo PISA No han practicado ejercicios similares 1 0 1

C2. Presencia de práctica tipo PISA Preguntas lógicas o estilo PISA 0 3 3

Fuente. Elaboración propia sobre la base de las Guías de Preguntas del Grupo Focal de estudiantes

Se identifica que los estudiantes valoran prácticas que facilitan el aprendizaje, especial-
mente contextualización, participación activa y creatividad docente. Se afirma que se aprende 
mejor con ejemplos “de forma que nosotros podamos usar [los temas] en nuestro diario vivir” o 
“con ejemplos de cosas que nosotros hacemos del día a día”. También se destaca que los recur-
sos visuales “ayudan a que… yo recuerde lo que se plasmó… y así sea más fácil realizar”. Sobre 
participación: la parte que más beneficia es “la parte participativa”, y se aprende mejor “cuan-
do el grupo socializa entre todos y hacen una actividad de forma dialogada, en la cual nos 
podemos comunicar entre todos”. Sobre creatividad docente: “algunos maestros… realizan 
algunas actividades como juegos… para poder que el curso entero participe” y se mencionan 
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“actividades dinámicas”. En T2 aparece una técnica de estudio (“la curva del olvido”), y también 
la presencia de ejercicios tipo PISA. En T1, ante la pregunta de práctica tipo PISA, la respuesta 
es directa: “No”. En T2 se recuerda que “el otro año sí practicamos mucho” y que “la prueba PISA 
se trabaja en lo lógico”. El contraste sugiere diferencias en disponibilidad y consistencia de 
prácticas entre centros y una mediación pedagógica desigual.

Los dos grupos señalan que el aprendizaje mejora cuando la enseñanza tiene ejemplos 
cercanos al contexto cotidiano. Las personas aprenden mejor si participan activamente en la 
clase. Los apoyos visuales resultan de gran ayuda. Todo esto favorece que los conocimientos 
se puedan usar fuera del aula. Esta pauta aparece tanto cuando la gente pide ejemplos del día 
a día y actividades para participar, como cuando valora los recursos visuales para ayudar a re-
cordar lo que se mostró. Sin embargo, la diferencia entre los centros en cuanto a la experiencia 
con la práctica tipo PISA (que no estuvo presente en uno y sí fue recordada en el otro) muestra 
que la forma de enseñar no es igual en todos. Esto sugiere que hay una falta de coherencia 
entre las instituciones, más que una ausencia total de prácticas alineadas con este enfoque. 
Este hallazgo es útil para la triangulación porque ayuda a interpretar por qué, aun cuando se 
reportan estrategias competenciales en el aula, la familiarización explícita con PISA puede no 
percibirse de manera uniforme.

D2. Conocimiento y uso de los resultados de PISA (Preguntas 4–7) Tabla 37. Consoli-
dado de categorías (Preguntas 4–7)

Tabla 37. 
Consolidado de categorías (Preguntas 4–7)

CATEGORÍA DESCRIPCIÓN T1 T2 TOTAL
D1. PISA como medición del nivel académico/nacional Evalúa nivel del país o estudiantado 1 6 7

D2. PISA como evaluación del centro educativo Evalúa desempeño institucional 1 2 3

D3. PISA como diagnóstico para mejorar la educación Se vincula a mejora de enseñanza/políticas 0 4 4

D4. PISA como medición de habilidades lógicas o pensamiento crítico Habilidades cognitivas superiores 0 3 3

E1. Ausencia de comunicación institucional sobre PISA No se socializa información 1 1 2

E2. Información parcial o incompleta Avisos mínimos sin profundización 1 2 3

F1. Ausencia de cambios pedagógicos por PISA No se observan modificaciones por PISA 1 1 2

F2. Percepción de utilidad de PISA para orientar acciones Identificar problemas y orientar soluciones 1 4 5

Fuente. Elaboración propia sobre la base de las Guías de Preguntas del Grupo Focal de estudiantes

Los estudiantes tienen comprensiones no iguales sobre la finalidad y alcance de PISA. En 
T2 se expresa que “es algo que se hace a nivel internacional para saber el conocimiento que 
tiene un país o el nivel de estudio” y que sirve “para saber cómo están los estudiantes… a nivel 
académico”. También aparece la idea de PISA como evaluación del centro: “ayuda a evaluar el 
centro acerca de cómo se da la clase y cómo la reciben los estudiantes” (T1) y “aparte de que 
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evalúa a nivel internacional el país, también evalúa el centro educativo” (T2). En T2 se relaciona 
con mejora: “para que el Ministerio de Educación sepa en qué áreas tiene que mejorar para la 
educación”. También se asocia con lógica: “nos ayuda a pensar rápido y a responder respuestas 
con lógica”. A pesar de estas nociones, ambos grupos señalan comunicación limitada: en T1 se 
resume “No se ha hablado” y aparece “no” ante preguntas de resultados o cambios. En T2, aun-
que se recibió algo de información, los estudiantes señalan que faltó “una breve introducción 
de lo que era la prueba PISA”. En ambos centros se reporta ausencia de cambios visibles: “No lo 
han hablado” / “No”.

Los discursos estudiantiles muestran una comprensión funcional de PISA como evaluación 
de alcance amplio (país/centro), pero con un déficit en la socialización institucional estruc-
turada, especialmente en lo relativo a resultados y cambios derivados. En ambos grupos se 
observa que, aunque pueden describir para qué “sirve” PISA (diagnóstico/mejora), predomina 
la percepción de que no se ha conversado sobre resultados ni se han observado ajustes visi-
bles derivados de la evaluación. Esto muestra que hay una diferencia entre la aplicación de la 
evaluación y su uso posterior para apoyar los procesos de aprendizaje. El hallazgo sugiere que 
el sistema realiza algunas acciones relacionadas con la enseñanza, pero no proporciona una 
explicación clara sobre PISA. El sistema no explica claramente por qué se implementa PISA. 
Tampoco muestra los resultados ni explica su significado. Por eso, los estudiantes no compren-
den plenamente para qué se realiza la evaluación.

D3. Condiciones de enseñanza y recursos disponibles (Preguntas 8–10) Tabla 38. 
Consolidado de categorías (Preguntas 8–10)

Tabla 38. 
Consolidado de categorías (Preguntas 8–10)

CATEGORÍA DESCRIPCIÓN T1 T2 TOTAL
D1. PISA como medición del nivel académico/nacional Evalúa nivel del país o estudiantado 1 6 7

D2. PISA como evaluación del centro educativo Evalúa desempeño institucional 1 2 3

D3. PISA como diagnóstico para mejorar la educación Se vincula a mejora de enseñanza/políticas 0 4 4

D4. PISA como medición de habilidades lógicas o pensamiento crítico Habilidades cognitivas superiores 0 3 3

E1. Ausencia de comunicación institucional sobre PISA No se socializa información 1 1 2

E2. Información parcial o incompleta Avisos mínimos sin profundización 1 2 3

F1. Ausencia de cambios pedagógicos por PISA No se observan modificaciones por PISA 1 1 2

F2. Percepción de utilidad de PISA para orientar acciones Identificar problemas y orientar soluciones 1 4 5

Fuente. Elaboración propia sobre la base de las Guías de Preguntas del Grupo Focal de estudiantes

Los resultados muestran diferencias en condiciones de aprendizaje y acceso a recursos. 
Aparecen recursos tradicionales (“lápiz, lapicero y cualquier material que se pueda escribir” en 
T1; “utilizamos lo que son los libros” en T2). También se observa dependencia de dispositivos 



D
ia
gn

ós
tic
o 
de

 la
s 
pr
ue

ba
s 
PI
SA

 e
n 
la
 g
en

er
ac
ió
n 
de

 p
ro
pu

es
ta
s 
de

 m
ej
or
a 
de

l S
ist
em

a 
Ed

uc
at
iv
o 
D
om

in
ic
an
o

Id
ei
ce
   
20

26

139

personales (“celular o laptop”) y el envío de “videos explicando los temas”. Se menciona uso de 
IA: en T2 “Canva, PowerPoint, ChatGPT, Gemini, entre otros”; en T1 “inteligencia artificial”. En T1 
se enfatizan restricciones: “no se nos permite traer teléfonos, no tenemos computadora y las 
pantallas solamente lo usan los profesores… para copiar”; además “siento que no hay bastante 
disponibilidad de recursos como la tecnología y libros” y “el internet… no facilita poder bus-
car informaciones”. En T2 se reporta mayor diversidad de plataformas (“siempre” usan Canva; 
también PowerPoint, Safari, GeoGebra). En conjunto, la brecha en acceso y uso de recursos 
digitales se traduce en brecha de oportunidades para preparación y desarrollo de habilidades 
vinculadas a PISA.

Las condiciones materiales aparecen como un determinante directo de las oportunidades 
de aprendizaje: ambos grupos mencionan una convivencia entre recursos tradicionales y digi-
tales, pero con diferencias en el acceso y en las reglas de uso (por ejemplo, restricciones en el 
uso de celulares o falta de computadoras), así como limitaciones de conectividad. Si se analiza 
esta situación, las diferencias ayudan a comprender por qué la tecnología para aprender, como 
las plataformas digitales, la inteligencia artificial o las herramientas de apoyo, se usa más en 
algunos lugares y en otros con menor frecuencia. La triangulación permite comprender mejor 
este fenómeno. Las diferencias en el desempeño y la preparación no solo tienen que ver con 
las estrategias. El tipo de dispositivo también influye. De igual forma, la conexión a internet 
tiene un papel relevante. Las reglas de la institución sobre el uso también cuentan. Todo esto 
influye en la posibilidad de que los estudiantes practiquen la lectura, el razonamiento y la re-
solución de problemas.

D4. Clima escolar y entorno de aprendizaje (Preguntas 11–13) Tabla 39. Consolida-
do de categorías (Preguntas 11–13)

Tabla 39. 
Consolidado de categorías (Preguntas 11–13)

CATEGORÍA DESCRIPCIÓN T1 T2 TOTAL
D1. PISA como medición del nivel académico/nacional Evalúa nivel del país o estudiantado 1 6 7

D2. PISA como evaluación del centro educativo Evalúa desempeño institucional 1 2 3

D3. PISA como diagnóstico para mejorar la educación Se vincula a mejora de enseñanza/políticas 0 4 4

D4. PISA como medición de habilidades lógicas o pensamiento crítico Habilidades cognitivas superiores 0 3 3

E1. Ausencia de comunicación institucional sobre PISA No se socializa información 1 1 2

E2. Información parcial o incompleta Avisos mínimos sin profundización 1 2 3

F1. Ausencia de cambios pedagógicos por PISA No se observan modificaciones por PISA 1 1 2

F2. Percepción de utilidad de PISA para orientar acciones Identificar problemas y orientar soluciones 1 4 5

Fuente. Elaboración propia sobre la base de las Guías de Preguntas del Grupo Focal de estudiantes
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En T1 se describe el entorno como ruidoso y no acogedor: “le falta más materiales… no es 
tan acogedor ni tan limpio” y “un poco ruidoso y tranquilo a veces”. También aparece la depen-
dencia del estado emocional docente: “dependiendo de los profesores el ambiente puede ser 
más recreativo o puede ser más estricto” y “vienen algo tensos… eso dificulta un aprendizaje 
óptimo”. En T2 se destaca lo extracurricular: el centro “se destaca… con muchas actividades 
extracurriculares” que permiten “recrearnos y estar en comunión entre todos”. Sobre seguridad 
y respeto, ambos reportan intermitencia: “no nos encontramos seguro” / “a veces sí, a veces no” 
(T1); “de compañeros a veces” y “hay profesores que saben respetar y hay otros que no” (T2). 
En el entorno de enseñanza, se valora el apoyo docente: “siempre buscan la manera de que 
nosotros entendamos”, “si tú no entiendes, ellos te explican varias veces”, y docentes que “van 
al nivel de los estudiantes”.

El clima escolar varía según lo que pasa entre las personas, como el respeto o las tensiones 
entre profesores y estudiantes. También depende de aspectos organizativos, por ejemplo, el 
orden, la limpieza y la estructura. Los estudiantes reportan experiencias de seguridad y respe-
to que no siempre son constantes, y señalan que el estado emocional y el trato del profesorado 
pueden influir en la disposición para aprender. En términos interpretativos, este patrón es rele-
vante porque el enfoque competencial asociado a PISA requiere ambientes donde se favorez-
ca la participación, la argumentación y el error como parte del aprendizaje; cuando el clima es 
tenso o incierto, estas dinámicas tienden a verse limitadas. En la triangulación, el clima ayuda 
a comprender por qué algunas prácticas que parecen adecuadas, como la re-explicación, no 
logran siempre aprendizajes profundos ni sostenidos en el tiempo.

D5. Evaluación interna y cultura de mejora escolar (Preguntas 14–15) Tabla 40. Con-
solidado de categorías (Preguntas 14–15)

Tabla 40. 
Consolidado de categorías (Preguntas 14–15)

CATEGORÍA DESCRIPCIÓN T1 T2 TOTAL
M1. Ausencia de uso de resultados de evaluaciones externas No se usan resultados como PISA 1 1 2

M2. Desconocimiento general del uso de datos No saben si se usan resultados 0 1 1

N1. Percepción de que algunas decisiones buscan mejorar Decisiones orientadas a mejorar enseñanza 1 5 6

N2. Percepción parcial o condicionada (“a veces”) Decisiones inconsistentes 0 2 2

Fuente. Elaboración propia sobre la base de las Guías de Preguntas del Grupo Focal de estudiantes

En ambos grupos aparece el mismo patrón: ante si se han usado resultados para decisio-
nes o cambios, la respuesta es “No”. En T2 también hay “no saben”, lo que refuerza falta de trans-
parencia. Aunque en T2 se perciben intenciones de mejora (“Sí”, “A veces”, “Depende”), estas no 
se conectan con evaluaciones externas y se ven como esfuerzos no sistemáticos. En conjunto, 
la cultura de uso de datos evaluativos es débil desde la perspectiva estudiantil.
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En ambos grupos se observa una percepción consistente: no se identifican usos visibles 
de resultados de evaluaciones externas (como PISA) para decisiones escolares. Este hallazgo 
no implica la ausencia de iniciativas de mejora, sino más bien una limitada transparencia o 
comunicación del ciclo “dato decisión cambio” desde el punto de vista estudiantil. Desde una 
perspectiva analítica, esta brecha es crítica para la triangulación, porque conecta con el bloque 
anterior: aunque los estudiantes perciben que sí se toman decisiones orientadas a la mejora, 
no las atribuyen a evidencia evaluativa. Esto sugiere una oportunidad institucional concreta: 
hacer explícitos los mecanismos de retroalimentación y mejora basados en datos para fortale-
cer la cultura evaluativa y la apropiación estudiantil.

D6. Propuestas estratégicas para la mejora educativa (Preguntas 16–17) Tabla 41. 
Consolidado de categorías (Preguntas 16–17)

Tabla 41. 
Consolidado de categorías (Preguntas 16–17)

CATEGORÍA DESCRIPCIÓN T1 T2 TOTAL
O1. Mejoras	 en la práctica docente Cambios,	mejor explicación, formación 3 2 5

O2. Respeto y clima interpersonal Mejor trato profesor–estudiante y entre pares 2 1 3

O3. Reducción de tareas / carga Disminuir	tareas, equilibrar tiempos 1 5 6

O4. Tecnología y dispositivos Permitir celulares, más computadoras 3 4 7

O5. Infraestructura física Aire, abanicos, butacas, limpieza 3 1 4

O6. Servicios escolares Mejorar alimentos u otros servicios 0 1 1

O7. Extracurriculares y recreativas Mantener o ampliar actividades 0 3 3

P1. No cambiar “lo bueno”: docentes valorados Mantener maestros que explican bien 2 0 2

P2. No cambiar horarios o bloques Valoran horario/bloques 1 1 2

P3. Mantener actividades recreativas Positivas para el ambiente 0 2 2

Fuente. Elaboración propia sobre la base de las Guías de Preguntas del Grupo Focal de estudiantes

Las propuestas combinan pedagogía, organización, tecnología y bienestar. En docencia: 
“cambio de profesores” o “una mejora de ellos”, y explicaciones “en base a los alumnos” (T1); en 
T2 se pide que sean “más suaves con nosotros” y “notas justas”. Sobre tecnología: T2 propone 
“el uso del teléfono” porque “los necesitamos” (Canva, plataformas); T1 pide “que nos den opor-
tunidad a tener alguna computadora”.

En carga académica: “el nivel de tareas… lo reduzcan” y “no nos está dando el tiempo…” 
(T2). Infraestructura: “poner aire o más abanico”, “ponernos cojines, la butaca”, mejorar “limpie-
za” (T1). También se pide mantener lo valorado: “una maestra que es muy buena, que explica 
bien” y “no la cambien nunca” (T1); en T2 “no cambien” actividades y mantener “cuatro bloques”.



D
ia
gn

ós
tic
o 
de

 la
s 
pr
ue

ba
s 
PI
SA

 e
n 
la
 g
en

er
ac
ió
n 
de

 p
ro
pu

es
ta
s 
de

 m
ej
or
a 
de

l S
ist
em

a 
Ed

uc
at
iv
o 
D
om

in
ic
an
o

Id
ei
ce
   
20

26

142

Las propuestas estudiantiles se concentran en un conjunto coherente de palancas: (i) calidad 
del trato y respeto, (ii) mejoras de infraestructura y condiciones físicas, (iii) acceso y uso pedagó-
gico de tecnología, y (iv) prácticas docentes más alineadas con el ritmo del alumnado, sin que 
ello suponga una desvalorización general del profesorado (también aparece la intención de “no 
cambiar” docentes altamente valorados). Estas propuestas no funcionan como una lista de de-
seos. Más bien, muestran qué condiciones son percibidas como obstáculos para aprender mejor. 
El grupo focal aporta evidencia para la triangulación porque permite organizar las demandas, 
como el respeto, la tecnología y las condiciones materiales. Esto puede servir para complemen-
tar y mejorar la interpretación de los patrones cuantitativos y de las respuestas abiertas.

D7. Información y difusión sobre PISA (Preguntas 18–20) Tabla 42. Consolidado de 
categorías (Preguntas 18–20)

Tabla 42. 
Consolidado de categorías (Preguntas 18–20)

CATEGORÍA DESCRIPCIÓN T1 T2 TOTAL
Q1. Información mínima o superficial Solo se informó que habría una prueba 1 2 3

Q2. Nula información institucional No se informó nada 1 1 2

Q3. PISA como evaluación nacional e internacional Nivel país y comparativa 1 5 6

Q4. PISA aplicada a estudiantes de 15 años Identificación parcial del grupo 1 1 2

Q5. Necesidad de explicación más clara Demanda	de	 mejor explicación 1 2 3

R1. Valoración positiva de utilidad de PISA Ayuda al país o centro 2 5 7

R2. Diagnóstico para mejorar sistema Identifica	problemas y fortalece educación 1 4 5

R3. Habilidades lógicas/pensamiento crítico Lógica, rapidez, comprensión 0 3 3

Fuente. Elaboración propia sobre la base de las Guías de Preguntas del Grupo Focal de estudiantes

Los estudiantes reportan comunicación escasa. En T1: “se nos avisó que se nos iba a dar 
una prueba, pero no se nos dijo a profundidad sobre qué trataba, qué beneficio iba a traer”. 
En T2: “nos dieron la información de que PISA es… el método que utilizan internacionalmente 
para saber el nivel académico que tiene el país”, pero faltó “una breve introducción”. Aun así, 
se entiende como evaluación nacional/internacional para ver “cómo están los niveles de edu-
cación”, aplicada a “los alumnos… de 15 años”. Se valora como diagnóstico: “ayudaría al minis-
terio a mejorar… el método de enseñanza” (T2) y conocer “las problemáticas más comunes… 
para que el ministerio pueda resolverlas” (T1). En T2 se insiste en lógica: “nos ayuda a pensar de 
una manera lógica y crítica y a la vez rápida” y como “autoevaluación”.

La comunicación sobre PISA es limitada y presenta problemas de comprensión. Solo llegan 
algunos avisos generales. Nadie explica claramente para qué es PISA, para qué sirve o qué pasa 
después. Los estudiantes piden una introducción antes y más información antes de su aplica-
ción. Esto muestra que la política de comunicación institucional no informa adecuadamente 
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a los estudiantes. Este resultado sugiere que la baja alfabetización evaluativa no solo tiene 
impacto en el estudiante. La baja alfabetización evaluativa también se relaciona con la forma 
en que la institución comunica la información. Para efectos de triangulación, aquí se conecta 
directamente con D2 y D5: si no se explican el propósito y los resultados, es esperable que 
tampoco se perciban cambios o usos de datos.

D8. Equidad y atención a la diversidad (Preguntas 21–22) Tabla 43. Consolidado de 
categorías (Preguntas 21–22)

Tabla 43. 
Consolidado de categorías (Preguntas 21–22)

CATEGORÍA DESCRIPCIÓN T1 T2 TOTAL
S1. Apoyos diferenciados para discapacidad Adaptaciones, clases diferentes, más apoyo 2 2 4

S2. Inexistencia o insuficiencia de apoyos No se brinda ayuda adecuada 2 0 2

S3. Psicología y apoyo emocional Intervenciones ante situaciones difíciles 0 1 1

T1. Ayuda entre compañeros Apoyo mutuo 2 2 4

T2. Acciones solidarias o donaciones Donaciones, apoyo comunitario 1 0 1

T3. Respuesta institucional ante emergencias Traslado al médico u otras respuestas 1 0 1

Fuente. Elaboración propia sobre la base de las Guías de Preguntas del Grupo Focal de estudiantes

Se reportan apoyos diferenciados, pero con inconsistencia. En T2 se menciona “un compa-
ñero con una discapacidad visual” y que “todos los maestros se procuran porque él aprenda de 
la misma manera que lo hacemos nosotros”, además de una actividad con manualidades y “có-
digo”. En T1 se señala que “algunos profesores los tratan como si fueran personas normales que 
entienden todo a la primera”, aunque otros ofrecen “clases diferentes y más apoyo a las explica-
ciones”. En T2 aparece psicología tras una tormenta: “la psicóloga pasó por el curso”. En ambos 
se destaca ayuda entre pares (“siempre”). En T1 se mencionan donaciones para “personas con 
síndrome Down” y una respuesta institucional: “se cortó y… el director fue a llevarlo al médico”.

Los relatos indican que sí existen apoyos. La calidad de los apoyos y la forma de propor-
cionarlos varía. Algunos estudiantes comentan que los profesores ayudan más a quienes ne-
cesitan mayor apoyo. Otros estudiantes señalan que la enseñanza no siempre se ajusta a sus 
necesidades. Por eso, la inclusión se observa de manera intermitente. En términos interpreta-
tivos, esta dimensión es clave porque la equidad no solo depende del acceso, sino también 
de la capacidad del centro para mantener apoyos pedagógicos efectivos. Los grupos focales 
muestran cómo los estudiantes experimentan la inclusión en el aula. La información ayuda a 
identificar las diferencias entre los contextos. Si los apoyos no se mantienen de manera cons-
tante, existen mayores posibilidades de rezago y menor conexión con las prácticas basadas en 
competencias.



D
ia
gn

ós
tic
o 
de

 la
s 
pr
ue

ba
s 
PI
SA

 e
n 
la
 g
en

er
ac
ió
n 
de

 p
ro
pu

es
ta
s 
de

 m
ej
or
a 
de

l S
ist
em

a 
Ed

uc
at
iv
o 
D
om

in
ic
an
o

Id
ei
ce
   
20

26

144

El análisis muestra fortalezas y limitaciones: los estudiantes identifican prácticas que favo-
recen el aprendizaje (contexto, participación, creatividad), pero la exposición a esas prácticas 
no es homogénea. Se observan en recursos y tecnología (“no se nos permite traer teléfonos” 
frente a uso de Canva/GeoGebra/ChatGPT/Gemini). El clima escolar varía; seguridad y respeto 
se viven de forma parcial. La comunicación institucional sobre PISA es escasa (“no se ha habla-
do”, “no”, “no se nos dijo a profundidad”). Los estudiantes no observan cambios por resultados 
de PISA. Finalmente, sus propuestas apuntan a tecnología, docencia, carga académica, infraes-
tructura y respeto, además de mantener lo valorado (“no la cambien nunca”, “no cambien”).

4.4.1.	 ANÁLISIS DEL CUESTIONARIO PROPOSITIVO

El presente apartado desarrolla el análisis cualitativo de las respuestas abiertas obtenidas 
mediante el cuestionario propositivo, aplicado a tres actores del sistema educativo: docentes, 
directores y técnicos distritales/regionales. Con el fin de facilitar la comprensión del lector y 
ofrecer mayor transparencia metodológica, las preguntas se organizan en dos dimensiones 
analíticas:

•	 Diagnóstico proyectivo: identifica percepciones, experiencias, condiciones y prác-
ticas actuales.

•	 Proyección estratégica: recoge propuestas, sugerencias y orientaciones de mejora.

4.4.2.	 DOCENTES

Las respuestas de los docentes permiten comprender, desde la práctica pedagógica co-
tidiana, cuáles son las percepciones, experiencias y propuestas en torno a PISA y al fortale-
cimiento de competencias clave (comprensión lectora, pensamiento crítico y resolución de 
problemas). Para orientar al lector, se presentan las preguntas aplicadas agrupadas en función 
de las dos dimensiones de análisis.

Tabla 44. 
Preguntas aplicadas a docentes (organizadas por dimensión)

DIMENSIÓN PREGUNTAS
Diagnóstico proyectivo P1. ¿Qué conoce usted sobre las pruebas PISA?

P2. ¿Ha participado su centro en alguna acción relacionada con las pruebas PISA?

P3. ¿Cuáles estrategias o métodos se impulsan para fortalecer el pensamiento crítico y la resolución de problemas?

P4. ¿Cuáles recursos se utilizan con mayor frecuencia y cuáles considera más efectivos?
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DIMENSIÓN PREGUNTAS
Proyección estratégica P5. ¿Cómo definiría el ambiente de aprendizaje en su centro educativo?

P6. ¿Ha recibido usted o su centro formación reciente sobre temas vinculados a PISA?

P7. ¿Cómo apoya su centro educativo a estudiantes con necesidades específicas?

P8. ¿Qué sugerencias propondría para mejorar enseñanza y aprendizajes a partir de lo que evalúa PISA?

Fuente. Elaboración propia sobre la base del Cuestionario Proyectivo

4.4.3.	 ANÁLISIS ACADÉMICO DE LAS RESPUESTAS DE LOS DOCENTES

1.	 Diagnóstico proyectivo (P1, P2, P3 y P4)

El diagnóstico proyectivo elaborado sobre la base de las respuestas de los docentes mues-
tra (evidencia) que hay una comprensión clara sobre la importancia de transformar las for-
mas de enseñanza. Los docentes ven (reconocen) que las prácticas de enseñanza deben ir en 
consonancia con el enfoque por competencias que está en las pruebas PISA. Muchas veces 
los docentes señalan que la formación continua contribuye a que los estudiantes mejoren su 
aprendizaje en lectura, matemáticas y ciencias. La formación continua también favorece el 
fortalecimiento del pensamiento crítico, la resolución de problemas y la comprensión lectora.

Este énfasis aparece en frases como las siguientes: “Para mejorar los métodos de ense-
ñanza alineados con PISA, es necesario reforzar la capacitación en metodologías activas, eva-
luación por competencias y pensamiento crítico.” Los maestros reconocen que los desafíos 
en la educación no solo tienen que ver con el trabajo de los estudiantes. Estos problemas 
también tienen relación con la manera en que los maestros enseñan y con la formación que 
reciben los profesores. Las personas señalan limitaciones como la falta de recursos, la cantidad 
de alumnos en las clases y el poco acceso a la tecnología. Estos problemas pueden obstaculi-
zar la implementación de las estrategias de PISA. Esto ubica el diagnóstico docente dentro de 
una lectura contextualizada y realista del entorno escolar. Los docentes expresan que analizar 
los datos de las evaluaciones externas resulta pertinente. Los docentes consideran que estos 
datos ayudan a comprender los procesos educativos y ayudan a mejorar la institución. Esta 
idea aparece en frases como: “Los resultados nos permiten identificar debilidades y planificar 
estrategias para reforzar las competencias que los estudiantes no dominan.”

El diagnóstico proyectivo docente muestra que los maestros conciben a PISA como una 
prueba externa y, al mismo tiempo, como un referente que ayuda a orientar la reflexión en la 
enseñanza y el aprendizaje.

2.	 Propuestas estratégicas (P5 a la P8)

Las propuestas que mencionan los docentes se orientan en la acción pedagógica directa. 
Los docentes sitúan sus propuestas en el aula, ya que el aula es el lugar donde consideran que 
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pueden lograr un cambio. Las estrategias más recurrentes incluyen la implementación de me-
todologías activas, tales como aprendizaje basado en proyectos, debates, trabajo colaborativo 
y resolución de problemas contextualizados; así como el uso pedagógico de la tecnología para 
favorecer aprendizajes significativos.

Este enfoque aparece en ejemplos como los siguientes: “Yo usaría metodologías activas 
para que los estudiantes puedan participar más, hablar entre ellos y poner en práctica lo que 
aprenden en situaciones de la vida real.”

Es importante fortalecer la cultura del análisis de los resultados educativos. Los equipos 
necesitan espacios donde puedan reunirse, analizar los datos juntos y reflexionar en lo que 
estos muestran. Así pueden tomar decisiones fundamentadas para planificar, dar seguimiento 
y mejorar lo que pasa en las escuelas. Al respecto, algunos docentes señalan: “Yo organizaría 
reuniones con los maestros para revisar los resultados y decidir juntos qué hacer, usando datos 
reales y no solo lo que pensamos.”

Otro punto importante es mejorar el ambiente y las condiciones de enseñanza. Esto incide 
significativamente al aprendizaje. Las respuestas señalan que es importante que el ambiente 
en la escuela tenga respeto, motivación, empatía y que todos participen. También mencionan 
que las condiciones físicas de la escuela deben ser buenas (adecuadas). Esto se muestra (evi-
dencia), por ejemplo, cuando alguien dice: “Un lugar con respeto, confianza y motivación hace 
que los estudiantes aprendan mejor.”

La institución tiene que fortalecer el acompañamiento institucional. Los recursos que hay 
resultan insuficientes. Las familias deben involucrarse más. Mejorar la educación es una tarea 
donde muchas personas tienen que participar.

En resumen, las respuestas de los docentes muestran una idea clara que une el diagnóstico 
con la acción en el aula. El docente aparece como alguien central al momento de implementar 
cambios en la educación. El análisis muestra que los docentes ven varios desafíos y brechas. 
Los docentes plantean de estrategias para cambiar lo que hacen en el aula. Los docentes quie-
ren fortalecer el uso de los datos. Los docentes buscan formas de mejorar el clima escolar. Las 
pruebas PISA ayudan a mejorar progresivamente. Es importante usar lo que muestran estas 
pruebas en el trabajo diario en el aula. La escuela debe apoyar para sostener los cambios que 
se quieren lograr.

4.4.4.	 DIRECTORES

Las respuestas de los directores permiten comprender, desde la gestión escolar, cómo se 
perciben las fortalezas y debilidades institucionales respecto a las competencias evaluadas 
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por PISA, así como las acciones de liderazgo pedagógico, acompañamiento docente y toma de 
decisiones basadas en evidencias.

Tabla 45. 
Preguntas aplicadas a directores (organizadas por dimensión)

DIMENSIÓN PREGUNTAS
Diagnóstico proyectivo P1. ¿Qué conoce usted como director sobre las pruebas PISA?

P2. ¿Ha participado su centro, bajo su dirección, en alguna acción	 relacionada con PISA?

P3. ¿Cuáles estrategias ha promovido para fortalecer el pensamiento crítico y la resolución de problemas?

P4. ¿Cuáles recursos se utilizan con mayor frecuencia y cuáles considera más efectivos?

Proyección estratégica P5. ¿Cómo definiría el ambiente de aprendizaje en su centro educativo?

P6. ¿Ha recibido su centro formación reciente en temas relacionados con PISA?

P7. ¿Cómo apoya su centro educativo a estudiantes con necesidades específicas?

P8. ¿Qué sugerencias propone para mejorar la enseñanza y los aprendizajes a partir de PISA?

Fuente. Elaboración propia sobre la base del Cuestionario Proyectivo

Análisis cualitativo de las respuestas abiertas de directores

El análisis de las respuestas abiertas de los directores de escuelas permite a entender cómo 
ven los directores las fortalezas y debilidades del sistema educativo en las áreas que evalúa 
PISA. También muestra (evidencia) qué estrategias y acciones consideran los directores que se 
necesitan para mejorar los aprendizajes y para usar mejor la información de las evaluaciones 
en la enseñanza.

Sobre las fortalezas, los directores señalan que hay un mayor enfoque en la comprensión 
lectora. El currículo nacional tiene un enfoque por competencias. Poco a poco se incorporan 
más metodologías activas en lectura, matemáticas y ciencias. Estas fortalezas derivan de nue-
vas formas de organizar el currículo y de decisiones de gestión que buscan promover apren-
dizajes que tengan más sentido y se ajusten mejor a la realidad. Como señala un director: “En 
los últimos años se ha impulsado el enfoque hacia la comprensión lectora y no solo hacia la 
memorización de contenidos.” También se reconoce el esfuerzo del profesorado y la disposi-
ción a mejorar como algo relevante para la institución.

Sin embargo, los puntos débiles se encontraron en la comprensión de lectura, el razona-
miento en matemáticas y la aplicación del conocimiento en ciencia. Los directores identifican 
que hay algunas diferencias en las habilidades de análisis, inferencia y resolución de proble-
mas. Los directores además señalan que todavía se usan las prácticas pedagógicas tradicio-
nales. Un participante indica: “Muchos estudiantes no logran interpretar textos ni aplicar lo 
aprendido a situaciones reales.”
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Sobre los factores externos o estructurales, las respuestas mencionan de falta de presu-
puesto, problemas en la infraestructura, pocos recursos tecnológicos, muchas personas en las 
aulas y la situación económica de los estudiantes. El texto plantea que la falta de continuidad 
en las políticas educativas y la mucha carga administrativa hacen difícil mantener las estrate-
gias de mejora en el tiempo. En palabras de un director: “Las condiciones sociales y la falta de 
recursos hacen difícil mantener los procesos de mejora durante mucho tiempo.”

Aunque hay algunas limitaciones, los directores identifican algunas oportunidades im-
portantes para hacer mejoras sostenibles. Entre estas oportunidades está que el currículo por 
competencias sigue vigente, que hay datos de evaluaciones externas y diagnósticas, que cada 
vez más profesores están dispuestos a formarse de manera continua y que el uso de tecnolo-
gías educativas está creciendo.

Respecto a las estrategias para fortalecer el conocimiento y uso de resultados de PISA, los 
directores coinciden en la necesidad de capacitación específica sobre la estructura, marcos 
conceptuales y competencias evaluadas, así como en la creación de espacios sistemáticos de 
análisis colectivo. Es bueno analizar los resultados y no solo los puntajes. Es importante reco-
nocer los niveles de desempeño. Hay que analizar las brechas internas. Es útil saber cuáles son 
las competencias principales. Un director expresa: “La clave no es conocer la puntuación, sino 
comprender qué competencias están fallando y cómo traducir eso en acciones en el aula.”

En relación con programas de capacitación docente, existe consenso en la formación con-
tinua en metodologías activas, evaluación por competencias, comprensión lectora crítica, re-
solución de problemas matemáticos e indagación científica. También se ve (identifica) la ne-
cesidad de formar a los profesores en el diseño de tareas que exijan más a los estudiantes. Es 
importante que los profesores aprendan a usar bien los recursos tecnológicos y digitales en 
sus clases. Como afirma un director: “Las condiciones sociales y la falta de recursos hacen difícil 
mantener los procesos de mejora durante mucho tiempo.”

Los directores quieren (plantean) que el análisis de datos ayude a tomar decisiones en la 
escuela. Los directores dicen (señalan) que la escuela necesita una cultura donde la evidencia 
sea importante. Los resultados de PISA y de otras evaluaciones deben estar en la planificación 
escolar, en los planes de mejora y en el seguimiento pedagógico. Se propone mostrar los re-
sultados de forma clara. También se sugiere formar comités que analicen y revisen los avances 
todo el tiempo. Un participante sintetiza: “Los datos de las evaluaciones deben ser el punto de 
partida para la mejora continua y no solo un informe más.”

Las respuestas muestran (evidencian) una idea de liderazgo pedagógico. Esta idea reco-
noce algunos avances y también algunas limitaciones del sistema frente a las exigencias de 
PISA. La mejora se logra (alcanza) cuando el currículo, la forma de enseñar, el uso de datos y 
las condiciones de la institución trabajan juntos. Todo esto debe ir de la mano para que todo 
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funcione bien (se articule de manera coherente). Los directores hablan (destacan) de la for-
mación continua, el trabajo en equipo y el uso de datos para tomar decisiones como aspectos 
importantes para mejorar la calidad educativa. Los directores quieren (buscan) que los estu-
diantes aprendan más y que el aprendizaje sea mejor.

4.4.5.	 TÉCNICOS DISTRITALES Y REGIONALES

Las respuestas de técnicos expresan una lectura sistémica del desempeño educativo y del 
rol que pueden desempeñar el monitoreo, la orientación y el acompañamiento para fortalecer 
las competencias evaluadas por PISA.

Tabla 45. 
Preguntas aplicadas a técnicos (organizadas por dimensión)

DIMENSIÓN PREGUNTAS
Diagnóstico proyectivo P1. ¿Cuáles considera que son las principales fortalezas del sistema educativo en relación con PISA?

P2. ¿Cuáles debilidades o brechas se evidencian en los aprendizajes evaluados por PISA?

P3. ¿Qué factores estructurales inciden en esos resultados?

P4. ¿Qué oportunidades identifica para mejorar los aprendizajes a partir de PISA?

Proyección estratégica P5. ¿Qué estrategias recomienda para fortalecer el uso pedagógico de los resultados PISA?

P6. ¿Qué temas deberían priorizarse en la formación docente vinculada a PISA?

P7. ¿Cómo integrar el análisis de datos en la toma de decisiones institucionales?

Fuente. Elaboración propia sobre la base del Cuestionario Proyectivo

Análisis cualitativo de respuestas abiertas – Técnicos

El análisis cualitativo de las respuestas abiertas permite evidenciar una lectura sistémica 
del desempeño del sistema educativo dominicano en las áreas evaluadas por PISA, así como 
de factores pedagógicos y estructurales que influyen en su mejora.

En relación con las fortalezas, se destaca el compromiso y apertura al cambio del profeso-
rado y de equipos de gestión, así como la orientación del currículo nacional hacia el enfoque 
por competencias. Un técnico afirma: “En la mayoría de los centros se evidencia un profeso-
rado dispuesto a actualizar sus prácticas e incorporar estrategias innovadoras.” Asimismo, se 
reconoce el valor del acompañamiento pedagógico como herramienta clave para incidir (for-
talecer) en la práctica docente: “Desde el rol técnico podemos orientar, monitorear y apoyar 
prácticas que elevan la calidad del aprendizaje.”

Respecto a los puntos débiles, se identifican dificultades persistentes en comprensión 
lectora, razonamiento matemático y pensamiento científico aplicado, especialmente en ta-
reas de análisis y transferencia a contextos reales. Un participante señala: “Muchos estudiantes 
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presentan dificultades para inferir, argumentar y resolver problemas contextualizados.” A ello 
se suma la permanencia de metodologías tradicionales y el uso limitado de resultados de eva-
luación para tomar decisiones pedagógicas pertinentes.

En cuanto a factores externos o estructurales, se subrayan limitaciones presupuestarias, 
infraestructura deficiente, aulas sobrepobladas y condiciones socioeconómicas del estudian-
tado. Un técnico expresa: “Las condiciones sociales y la falta de recursos dificultan que las es-
trategias lleguen de manera efectiva al aula.”

No obstante, se identifican oportunidades relevantes: disponibilidad de datos provenien-
tes de evaluaciones externas y diagnósticas, disposición del profesorado a la formación con-
tinua y uso progresivo (creciente) de tecnologías. Un técnico resume: “Los resultados deben 
aprovecharse para diseñar planes de mejora que impacten todos los grados y niveles.”

Finalmente, las propuestas estratégicas convergen en fortalecer la práctica docente me-
diante metodologías activas, formación y acompañamiento continuo, uso sistemático de da-
tos y mejora del clima escolar. Como afirma un participante: “La mejora real comienza en el 
aula y requiere formación, acompañamiento y seguimiento constante.”

4.4.6.	 SÍNTESIS INTERPRETATIVA DEL CUESTIONARIO PROYECTIVO

El análisis cualitativo de las respuestas de docentes, directores y técnicos permite identifi-
car una serie de convergencias y tensiones dentro del sistema educativo respecto al desarro-
llo de competencias alineadas con PISA. En términos generales, se observa una convergencia 
significativa en la visión pedagógica del sistema, aunque persisten brechas en la forma en que 
estas orientaciones se implementan en la práctica institucional y en las condiciones estructu-
rales que permiten sostenerlas.

Sobre el enfoque por competencias. Los tres actores coinciden en que el reto central no es 
“cubrir contenidos”, sino desarrollar competencias superiores alineadas con PISA: comprensión 
lectora profunda, razonamiento matemático y pensamiento científico aplicado (desarrollo de 
competencias de orden superior)

Sobre la formación. Los docentes, los directores y los técnicos ven la capacitación docente 
como factor estructural de transformación. Estos actores sostienen que la formación debe ser 
permanente. Además, señalan que la capacitación debe tener prácticas reales y un acompaña-
miento pedagógico situado.

Sobre la evaluación. Se identifica tensión una tensión entre currículo por competencias y 
prácticas evaluativas tradicionales; se plantea promover instrumentos que midan desempeño, 
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argumentación, interpretación de datos y resolución de problemas: una alineación entre en-
señanza y evaluación por competencias

Sobre análisis y los datos. Existe una valoración del análisis de resultados, pero se subraya 
que deben traducirse pedagógicamente mediante espacios de reflexión institucional. Es decir, 
una gestión pedagógica basada en evidencia.

En este sentido, diversos participantes señalan la necesidad de consolidar ciclos institucio-
nales de mejora continua, en los que el diagnóstico de resultados se traduzca en procesos sis-
temáticos de planificación, intervención pedagógica, seguimiento y ajuste. Este enfoque im-
plica que los resultados de evaluaciones externas y diagnósticas no se limiten a la generación 
de informes, sino que se integren de manera explícita en los planes de mejora institucional y 
en la planificación pedagógica de las escuelas.

Sobre el proceso institucional. Para que las escuelas cambien de verdad, los directores tie-
nen que mostrar liderazgo pedagógico efectivo. La comunidad educativa necesita promover 
el aprendizaje colaborativo institucional. Es fundamental la observación de aula y retroalimen-
tación formativa.

Sobre las Limitaciones estructurales. Los actores mencionan que limitaciones en la dotación 
tecnológica. Se señala las condiciones deficientes de infraestructura escolar. sobrepoblación 
de las aulas y factores socioeconómicos condicionantes.

Sobre las metodologías activas. Existe coincidencia en promover ABP, proyectos, debates, 
trabajo colaborativo e indagación como metodologías activas contextualizadas.

Articulación multinivel. Los actores señalan la necesidad de promover un ciclo continua de 
mejora articulada. Un proceso donde se realice un diagnóstico, luego una planificación, des-
pués una intervención, más adelante un seguimiento y al final un ajuste.

Clima escolar. Se destaca motivación estudiantil, disciplina, hábitos de lectura, convivencia 
y apoyo familiar como factores contextuales asociados al rendimiento.

Finalmente, PISA se asume como un referente útil para orientar la mejora, siempre que se 
traduzca en prácticas concretas: formación docente continua, metodologías activas, evalua-
ción por competencias, uso sistemático de datos y liderazgo pedagógico con acompañamien-
to técnico: una consolidación de una estrategia integral de mejora educativa.

En términos analíticos, los resultados del cuestionario proyectivo permiten identificar una 
tensión estructural dentro del sistema educativo. Por un lado, existe una fuerte convicción 
pedagógica compartida entre docentes, directores y técnicos respecto a la importancia del 
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enfoque por competencias, el uso de metodologías activas y la centralidad de la formación 
docente para mejorar los aprendizajes. Por otro lado, la capacidad institucional para sostener 
estos enfoques de manera sistemática resulta todavía desigual, debido a limitaciones organi-
zativas, disponibilidad de recursos y condiciones estructurales del sistema escolar.

Esta tensión no refleja una resistencia al cambio, sino más bien un desfase entre la orienta-
ción pedagógica del sistema y las condiciones institucionales necesarias para implementarla 
plenamente.

5.	DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

El presente estudio debe leerse como un diagnóstico estratégico orientado a la generación 
de propuestas de mejora, y no como un análisis causal exhaustivo de los determinantes del des-
empeño en PISA. Este estudio contribuyó a la elaboración de un diagnóstico integral sobre el 
desempeño académico de los resultados de los estudiantes dominicanos en las pruebas PISA 
y sobre los factores que afectan esos resultados. El análisis integró datos cuantitativos de PISA 
2015, 2018 y 2022, junto con resultados de escalas Likert aplicadas a actores educativos, así como 
evidencia cualitativa derivada de respustas abiertas y percepciones del estudiantado, docentes, 
directores y técnicos. Este enfoque híbrido analiza varios puntos y no se queda solo con el resul-
tado académico. El enfoque híbrido revisa la parte institucional, revisa la parte pedagógica y re-
visa la parte estructural. Este enfoque ayuda a una mejor compresión de las tendencias y las bre-
chas analizadas. La literatura sobre calidad educativa señala que para entender adecuadamente 
los procesos de enseñanza y aprendizaje es necesario analizarlos desde diferentes perspectivas. 
Estos procesos tienen que ver con aspectos pedagógicos, condiciones del entorno institucional 
y factores del contexto donde ocurre el aprendizaje. Todo esto influye en la formación de los 
estudiantes (Pacheco-Salazar & Noboa, 2024). Esta perspectiva es consistente con el enfoque 
adoptado en el presente estudio, que busca interpretar los resultados de PISA considerando tan-
to el desempeño académico como las condiciones del sistema educativo.

Esta investigación adopta un enfoque interpretativo. Su orientación se alinea con el en-
foque de PISA, en tanto no se limita a describir el desempeño académico, sino que también 
busca comprender los resultados en su contexto. En este análisis se consideran elementos 
como la equidad, las condiciones de aprendizaje y la distribución de las oportunidades edu-
cativas, considerando factores de equidad y condiciones de aprendizaje. En este sentido, los 
resultados se discuten a la luz de los reportes de la OCDE sobre PISA 2022 (Volúmenes I y II) 
y del Country Note de República Dominicana, documentos que enfatizan la necesidad de un 
análisis articulado entre desempeño y contexto institucional para comprender los resultados 
y orientar acciones de mejora (OECD, 2023a; OECD, 2023b; OECD, 2023c). Asimismo, el infor-
me del Banco Interamericano de Desarrollo y el Banco Mundial sobre PISA 2022 en América 
Latina y el Caribe presenta una comparación regional entre el caso dominicano y el desempe-
ño observado en otros países de la región. Dicho informe destaca el rezago y la desigualdad. 
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Especialmente en matemáticas y lectura, evidenciando brechas persistentes de desempeño y 
equidad (Banco Interamericano de Desarrollo & Banco Mundial, 2024).

5.1.	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES BASADAS EN OBJETIVOS

Los hallazgos deben leerse en clave descriptiva y diagnóstica, sin pretensión de establecer 
relaciones causales o predictivas.

Objetivo 1. Tendencias generales de rendimiento (PISA 2015–2022)

Sobre el Objetivo 1, el análisis señala que la República Dominicana tuvo un desempeño 
bajo en las tres ediciones que se revisaron. Los avances fueron pocos y la República Domini-
cana todavía no llega a los estándares internacionales. Este patrón muestra que los desafíos 
ligados al desarrollo de competencias (aplicación de conocimiento, resolución de problemas 
e interpretación de la información) constituyen un carácter estructural y, por tal razón, estos 
desafíos demandan respuestas que se mantengan en el tiempo y no intervenciones aisladas y 
de poco alcance.

Los resultados presentados en este estudio son acordes con lo reportado por la OECD de 
PISA 2022. En este informe se señala que las mejoras en el desempeño académico están aso-
ciadas a políticas de largo plazo, fortalecimiento institucional y estrategias consistentes orien-
tadas al desarrollo de aprendizajes complejos, especialmente en contextos donde las brechas 
tienden a reproducirse (OECD, 2023a). En el Volumen II se señala que las disrupciones recientes 
han hecho más grandes las desigualdades y las debilidades en los sistemas educativos. El texto 
muestra que es necesario tomar medidas para que la educación siga, para que los estudian-
tes aprendan y para apoyar la recuperación (OECD, 2023b). En consecuencia, el rendimiento 
dominicano no debe interpretarse como un fenómeno coyuntural, sino como expresión de 
brechas acumuladas en la capacidad del sistema para desarrollar competencias complejas de 
manera progresiva y equitativa.

Objetivo 2. Disparidades educativas asociadas a factores demográficos y escolares

El desarrollo del Objetivo 2 mostró como las disparidades educativas, como la edad de los 
estudiantes, el lugar donde viven y las condiciones de las escuelas influye de manera determi-
nante en el desempeño académico de los estudiantes. Estos factores hacen que no todos los 
estudiantes puedan aprender de la misma forma. Estas diferencias aparecen no solo en los re-
sultados. También están en las oportunidades de aprendizaje, en el acceso a los recursos, en la 
presencia de apoyos, en la cantidad de experiencias pedagógicas y en la continuidad de la for-
mación. En consonancia, análisis recientes con modelos interpretables aplicados a datos PISA 
muestran que la disponibilidad de recursos en el hogar se encuentra asociada con brechas 
de desempeño: estudiantes de niveles socioeconómicos más bajos tienden a reportar menos 
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libros y presentan menor rendimiento en matemáticas, lo que refuerza la interpretación de la 
desigualdad como un condicionante material del aprendizaje (Gomez-Talal et al., 2025). Esta 
evidencia muestra que mejorar del desempeño académico no es solo cuestión de los procesos 
de enseñanza y aprendizaje. Mejorar el rendimiento constituye un reto de equidad educativa 
y justicia social. La OCDE señala que el contexto socioeconómico y la desigualdad de oportuni-
dades son fundamentales para la interpretación de los resultados académico en PISA. Estas va-
riables condicionan tanto el promedio nacional y la capacidad de los sistemas educativos para 
disminuir las brechas de desempeño e incrementar los aprendizajes mínimos (OECD, 2023a).

El informe del BID y del Banco Mundial sostienen que en América Latina y el Caribe enfren-
ta una crisis en los aprendizajes severa. Las diferencias desigualdades socioeconómicas y tec-
nológicas limitan la posibilidad de lograr mejoras sostenidas en aprendizajes fundamentales y 
competencias avanzadas (Banco Interamericano de Desarrollo & Banco Mundial, 2024). En tal 
sentido, los hallazgos del presente estudio se suman a lo que pasa en la región. Una mejora se 
caracterizaría por un ritmo lecto, desigual y complejo de mantener si no van de la mano con 
políticas educativas integrales que articulen calidad y equidad.

Objetivo 3. Percepción de actores educativos y factores institucionales asociados al 
desempeño

El análisis del cuestionario de percepción permitió comprender con mayor profundidad 
los factores que afectan el desempeño académico. El cuestionario incluyó preguntas de tipo 
Likert y preguntas abiertas con el fin de obtener más información. De esta manera se integró 
la perspectiva del estudiantado, docentes, directores y técnicos.

Varios estudios sobre calidad educativa indican que el liderazgo de los directores, el segui-
miento de los aprendizajes, las expectativas académicas y la organización del trabajo pedagó-
gico en la institución se encuentran asociados con el desempeño educativo (Pacheco-Salazar 
& Noboa, 2024). Aquí, los hallazgos muestran patrones que se repiten y que también se com-
plementan entre sí.

•	 Desde el estudiantado, se observa una valoración favorable del clima escolar, el res-
peto en el aula, el apoyo docente y el acceso general a recursos educativos. Sin em-
bargo, se identifica una brecha clara en la comunicación institucional sobre PISA, 
en la preparación explícita para la prueba y en la visibilidad del uso de resultados 
evaluativos dentro del centro educativo.

•	 Desde el profesorado, se evidencia legitimidad hacia el enfoque PISA como marco 
útil y pertinente, así como una práctica relativamente instalada de retroalimentación 
en el aula. No obstante, persisten limitaciones en recursos y una integración irregular 
del uso sistemático de resultados evaluativos para planificar y ajustar la enseñanza.
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•	 Desde la gestión directiva, se reporta una visión más estructurada del trabajo insti-
tucional vinculado a PISA, incluyendo planes, simulacros, acciones organizativas y 
estrategias metodológicas, aunque el acceso a recursos se mantiene como un punto 
crítico que compromete sostenibilidad.

•	 Desde el rol técnico, se observa una lectura sistémica más crítica, reconociendo 
esfuerzos de acompañamiento y formación docente, pero destacando obstáculos 
estructurales persistentes (conectividad, infraestructura, brecha digital, sobrecarga, 
inclusión desigual y discontinuidad institucional).

Una triangulación de hallazgos de manera transversal, interactoral, apunta a un hallazgo cen-
tral: existe una base pedagógica favorable orientada al enfoque por competencias (razonamiento, 
aplicación, resolución de problemas). Sin embargo, esta base pedagógica todavía no articula de 
forma explícita, sistemática y homogénea con el marco PISA. No se trata de una articulación docu-
mental o curricular, sino una articulación que se desarrolle en la experiencia escolar cotidiana. En 
consecuencia, el desafío no radica en la institucionalización, sostenibilidad y coherencia interna, 
para que se traduzca en prácticas rutinarias, visibles y cognitivamente exigentes en el aula.

Esta interpretación coincide con el planteamiento de la OCDE, que vincula el rendimiento 
no únicamente con contenidos curriculares, sino con la calidad y consistencia de las oportuni-
dades de aprendizaje, así como con condiciones pedagógicas e institucionales que aseguren 
progresión competencial (OECD, 2023a). Además, estudios recientes basados en PISA 2022 
muestran que variables del entorno escolar —en particular el clima escolar— tienen un efec-
to relevante sobre el desempeño y que dicho efecto puede ser más fuerte en matemáticas y 
ciencias que en lectura, lo que refuerza la pertinencia de leer el rendimiento como un resulta-
do también institucional y relacional (Ortega-Rodríguez, 2025).

5.2.	 DISCUSIÓN TRANSVERSAL: EVALUACIÓN, USO DE DATOS Y CULTURA DE 
MEJORA

Los resultados muestran que los estudiantes no tienen claro para qué se usan los resulta-
dos de las evaluaciones. Muchos estudiantes eligieron “No sabe” o “No aplica” cuando respon-
dieron. Este patrón muestra que las acciones internas de análisis o revisión pueden estar, pero 
no siempre llegan a los estudiantes ni se convierten en procesos que los incluyan. Esto hace 
que PISA se use más como una medición externa en vez de una herramienta para aprender. 
Esto es importante porque hay evidencia reciente que muestra que el rendimiento académico 
que mide PISA y el bienestar de los estudiantes no siempre mejoran de forma simultánea. La 
relación entre el rendimiento y el bienestar es relativamente débil. Por eso, las estrategias para 
aumentar los puntajes pueden necesitar acciones diferentes y complementarias, así como 
otras acciones que busquen fortalecer el bienestar de los estudiantes (Tong, 2025). Desde la 
literatura sobre eficacia escolar se ha señalado que los centros educativos que logran mejorar 
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sus resultados suelen desarrollar culturas institucionales caracterizadas por el compromiso do-
cente, el liderazgo educativo y la participación activa de la comunidad escolar en los procesos 
de mejora (Pacheco-Salazar & Noboa, 2024). La institución debe promover una cultura donde 
los datos de las evaluaciones se utilicen para apoyar la enseñanza. Las evaluaciones externas 
pueden contribuir al aprendizaje institucional y al mejoramiento de la educación.

Por tanto, el desafío no se limita a producir datos, sino a consolidar ciclos completos de 
mejora educativa. El análisis lleva a tomar decisiones. Después, viene la retroalimentación y el 
ajuste. Luego sigue la comunicación y, por último, el seguimiento. Para esto, las personas tie-
nen que aprender cómo hacer una evaluación. Las instituciones siguen rutinas todos los días. 
Los docentes usan estrategias claras cuando se comunican.

Análisis

Decisiones

Retroalimentación

Ajuste

Comunicación

Seguimiento

Objetivo 4. Propuestas estratégicas dirigidas a la mejora del sistema

En relación con el Objetivo 4, los resultados indican que las propuestas estratégicas deben 
priorizar:

1.	 El fortalecimiento de metodologías activas y competenciales.
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2.	 La formación docente continua, contextualizada y con acompañamiento.

3.	 La mejora de condiciones materiales y tecnológicas.

4.	 El desarrollo de rutinas institucionales sostenidas de análisis y uso de datos.

5.	 El fortalecimiento del acompañamiento técnico con margen operativo real.

6.	 La inclusión efectiva con apoyos diferenciados.

7.	 La mejora de la comunicación institucional sobre PISA para fortalecer la alfabetización 
evaluativa del estudiantado.

Asimismo, la evidencia reciente basada en PISA sugiere que variables sociocognitivas vin-
culadas con el aprendizaje profundo —como la curiosidad intelectual y la toma de perspec-
tiva— se relacionan positivamente con el logro, por lo que fortalecer metodologías activas y 
estrategias docentes orientadas a estas disposiciones puede contribuir al desarrollo de com-
petencias, especialmente en ciencias (Khurma et al., 2025).

Finalmente, se concluye que aumentar el desempeño académico en PISA implica simul-
táneamente mejorar calidad y equidad: no basta con enseñar mejor; también es necesario 
garantizar condiciones estructurales mínimas que hagan posible aprender mejor en todos los 
territorios y centros. Esto es lo mismo que menciona el reporte del BID y el Banco Mundial. El 
texto señala que para mejorar la educación y las competencias se necesitan políticas comple-
tas. Estas políticas tienen que incluir la formación de los docentes, más recursos, apoyo, una 
inversión eficiente y continuidad en las instituciones (Banco Interamericano de Desarrollo & 
Banco Mundial, 2024). Asimismo, la OECD enfatiza que mejorar aprendizajes en escenarios de 
desigualdad exige fortalecer el sistema completo (escuela, aula, gestión y política) con estrate-
gias consistentes de largo plazo (OECD, 2023a; OECD, 2023b).

6.	CONCLUSIONES

6.1.	 CONCLUSIÓN DEL OBJETIVO 1. TENDENCIAS GENERALES DE RENDIMIENTO 
(PISA 2015–2022)

El análisis acumulado de los ciclos PISA 2015, 2018 y 2022 confirma la persistencia de un 
desempeño significativamente inferior al promedio de la OCDE en lectura, matemáticas y cien-
cias. Aunque se observa una mejora leve en 2022 frente a otros ciclos, el patrón de rezago 
acumulado permanece.
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Los resultados muestran tres conclusiones principales:

1.	 La mejora observada no es suficiente para cerrar las brechas internacionales.

2.	 La mayor vulnerabilidad relativa se concentra en lectura.

3.	 Muchos estudiantes todavía están por debajo del Nivel 2, lo que indica que presentan 
dificultades en las habilidades básicas para participar plenamente en la vida escolar 
y social.

Por eso, el sistema educativo dominicano enfrenta un problema estructural y no única-
mente coyuntural. La mejora sostenida requiere una estrategia nacional de fortalecimiento 
por competencias, con énfasis en lectura y pensamiento científico, articulando el currículo, la 
evaluación y la formación docente.

6.2.	 CONCLUSIÓN DEL OBJETIVO 2: BRECHAS EDUCATIVAS ASOCIADAS A 
FACTORES DEMOGRÁFICOS Y ESCOLARES

El análisis muestra que todavía hay diferencias significativas relacionadas con lo siguiente:

•	 El nivel socioeconómico

•	 Volver a cursar el año

•	 Las condiciones en la escuela

•	 Acceso a recursos educativos

La repitencia se asocia frecuentemente con los bajos resultados, especialmente en la lec-
tura. El nivel socioeconómico sigue teniendo una influencia importante en la desigualdad de 
los resultados. Estas brechas no constituyen casos aislados, sino que reflejan desigualdades 
estructurales dentro del sistema.

En consecuencia:

•	 • La mejora del promedio nacional no será sostenible sin una reducción de las bre-
chas internas.

•	 La política educativa tiene que incorporar enfoques diferenciados según el territorio 
y dar apoyo donde más se necesita.
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•	 La equidad es una condición necesaria para lograr la calidad educativa. La equidad 
no es un elemento secundario dentro de la política educativa.

6.3.	 CONCLUSIÓN DEL OBJETIVO 3: LA PERCEPCIÓN DE LOS ACTORES 
EDUCATIVOS Y LOS FACTORES INSTITUCIONALES

El análisis de los cuestionarios de percepción revela una base pedagógica potencialmente 
favorable, pero con debilidades estructurales en tres dimensiones críticas:

1.	 Uso sistemático de datos para la mejora.

2.	 Alfabetización evaluativa sobre PISA.

3.	 Claridad institucional en la implementación del enfoque por competencias.

Se observa que:

•	 Los actores reconocen que PISA es importante. Sin embargo, el conocimiento técni-
co sobre la evaluación y el uso de los resultados en la enseñanza son limitados.

•	 Las diferencias entre el currículo que se declara y el currículo que se pone en práctica 
siguen presentes.

•	 La evaluación formativa todavía no se encuentra plenamente integrada en la cultura 
institucional.

•	 Por eso, para mejorar el desempeño no solo se debe cambiar el plan de estudios. 
La institución debe generar evidencia, utilizarla y trabajarla junto con los docentes.

6.4.	 CONCLUSIÓN GENERAL

Evaluación, cultura de mejora y gobernanza en varios niveles

El estudio sugiere que la evaluación internacional por sí sola no produce cambios en los 
sistemas educativos. El impacto depende de varios factores:

•	 La capacidad institucional para aprovechar la información generada.

•	 La coherencia entre los diferentes niveles de decisión.

•	 El uso de datos para generar ciclos de mejora continua.
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•	 La relación que existe entre el aula, el centro, el distrito y la región.

La falta de una cultura de mejora basada en evidencia limita la posibilidad de transformar 
la enseñanza de manera sostenida después de los diagnósticos.

Por eso, la gobernanza educativa necesita orientarse hacia un modelo basado en ciclos de 
mejora continua, que incluya: Diagnóstico → Decisión → Implementación → Evaluación → 
Ajuste.

6.5.	 CONCLUSIÓN DEL OBJETIVO 4

Propuestas para mejorar el sistema

Las recomendaciones no constituyen una lista aislada, sino que se derivan de varios 
elementos:

•	 El análisis de las tendencias a lo largo del tiempo.

•	 La persistencia de brechas estructurales.

•	 Los hallazgos de los actores educativos sobre lo que perciben.

•	 El análisis del contexto institucional.

Las áreas principales que se han identificado son las siguientes:

1.	 Reducción de la repitencia escolar.

2.	 Mejorar la competencia lectora de manera progresiva.

3.	 Intervención focalizada según vulnerabilidad.

4.	 Formación docente situada y continua.

5.	 Consolidación de una cultura institucional de evaluación.

6.	 Preparación para PISA 2025 en ciencias.

Estas prioridades se eligieron considerando el tamaño de las brechas observadas y la capa-
cidad institucional de intervención.



D
ia
gn

ós
tic
o 
de

 la
s 
pr
ue

ba
s 
PI
SA

 e
n 
la
 g
en

er
ac
ió
n 
de

 p
ro
pu

es
ta
s 
de

 m
ej
or
a 
de

l S
ist
em

a 
Ed

uc
at
iv
o 
D
om

in
ic
an
o

Id
ei
ce
   
20

26

161

6.6.	 CONCLUSIÓN GENERAL

El desempeño de República Dominicana en PISA 2015–2022 refleja un sistema en transi-
ción, con señales incipientes de mejora, pero con rezagos estructurales persistentes.

El estudio permite señalar lo siguiente:

•	 Las brechas internas son tan relevantes como la comparación internacional.

•	 La equidad es un factor clave para impulsar cambios en el sistema educativo.

•	 La evaluación tiene impacto cuando se convierte en parte de la cultura institucional.

•	 Las percepciones de los actores educativos aportan información relevante para el 
diseño de políticas educativas aplicables.

El sistema educativo dominicano mejora si se hacen cambios más allá de las leyes y el cu-
rrículo. Las instituciones necesitan usar estrategias sostenibles en el tiempo, adaptadas a los 
distintos contextos y basadas en evidencia empírica.

El informe presenta un diagnóstico donde se integran el desempeño, el contexto y las 
percepciones de los actores educativos. Este diagnóstico contribuye a orientar la toma de de-
cisiones y busca fortalecer progresivamente la calidad y la equidad educativa.

7.	LIMITACIONES

La presente investigación aporta evidencia relevante para comprender el desempeño de 
la República Dominicana en PISA y las condiciones institucionales asociadas. No obstante, es 
necesario explicitar los límites interpretativos que delimitan el uso y alcance de sus hallazgos.

1.	 Naturaleza diagnóstica del estudio

El estudio fue concebido como diagnóstico estratégico institucional orientado a la formu-
lación de propuestas de mejora. En consecuencia, los resultados deben leerse como insumos 
para la toma de decisiones y no como evaluación definitiva del sistema educativo nacional.

2.	 Interpretación longitudinal de tendencias

Aunque se analizan tres ciclos PISA (2015–2018–2022), la interpretación de tendencias 
debe considerar:
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•	 variaciones en marcos de evaluación,

•	 cambios contextuales nacionales,

•	 transformaciones estructurales del sistema educativo.

Las conclusiones longitudinales se formulan en términos de patrones generales y no como 
mediciones estrictamente equivalentes entre ciclos.

3.	 Evidencia basada en percepciones

Una parte sustantiva del análisis se apoya en información auto informada por actores edu-
cativos. Este tipo de evidencia puede estar influenciado por:

•	 Procesos de deseabilidad social.

•	 Variaciones en niveles de conocimiento técnico. 

•	 Diferencias en interpretación de los ítems.

Las percepciones aportan comprensión contextual, pero no constituyen verificación direc-
ta de prácticas observadas.

4.	 Ausencia de observación directa en aula

El estudio no incorporó observación estructurada de prácticas pedagógicas en aula. La 
evidencia sobre metodologías y estrategias se basa en reportes declarativos.

Futuras investigaciones podrían complementar estos hallazgos mediante estudios obser-
vacionales o diseños longitudinales.

5.	 Condiciones estructurales no controladas

Factores como conectividad, infraestructura, sobrepoblación escolar, rotación de personal 
o continuidad de políticas pueden influir en los resultados y percepciones analizadas. Estas 
variables forman parte del contexto sistémico, pero no pudieron ser controladas de manera 
experimental dentro del alcance del estudio.
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8.	RECOMENDACIONES ESTRATÉGICAS Y AGENDA DE INVESTIGACIÓN

Las recomendaciones que se presentan a continuación se fundamentan en el análisis com-
parativo de los resultados de PISA 2015, 2018 y 2022, así como en la evidencia derivada de los 
cuestionarios de percepción aplicados a actores educativos en cuatro regionales del país.

Se estructuran en seis ejes estratégicos integrados:

A.	 Mejora del desempeño por competencias con enfoque sistémico

B.	 Reducir las brechas en la estructura y buscar la equidad en los diferentes territorios

C.	 El fortalecimiento de la institución se apoya en el uso de datos.

D.	 Desarrollo profesional docente y coherencia pedagógica

E.	 Preparación para PISA 2025

F.	 Agenda de investigación futura

A.	 ¿Cómo mejorar el desempeño por competencias tomando en cuenta todo el 
sistema?

1.	 Estrategia nacional sostenida de mejora por competencias

Los resultados muestran que hay diferencias que siguen existiendo si se comparan con 
el promedio OCDE. También se ven desigualdades, sobre todo en lectura y en los estudiantes 
que han repetido algún año. En tal sentido, se sugiere una estrategia nacional para mejorar las 
competencias clave con planes a mediano y largo plazo.

	» Comprensión de lectura con inferencias y comprensión de lectura crítica

	» Razonamiento matemático aplicado: a) Pensamiento científico y Resolver problemas 
en la vida diaria 

La estrategia debe hacer lo siguiente:

	» No hacer acciones sueltas o por momentos.

	» Juntar el currículo, la evaluación y la formación de los docentes.
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	» Incorporar metas progresivas con indicadores verificables.

	» Tener maneras de hacer un seguimiento todo el tiempo.

Indicadores sugeridos:

•	 Cambio del promedio nacional según cada dominio.

•	 Reducción del porcentaje de estudiantes bajo Nivel 2.

•	 Cómo han cambiado las brechas internas.

•	 Horizonte: planificación para 2025 y consolidación entre 2026 y 2028.

IND_01: Cambio en el promedio nacional de cada área

Mide la evolución del rendimiento promedio del país en lectura, matemáticas y ciencias 
entre las distintas ediciones de PISA. Este indicador ayuda a identificar si el sistema educativo 
muestra mejoras sostenidas en los aprendizajes fundamentales.

IND_02: Reducción del porcentaje de estudiantes por debajo del Nivel 2

Examina cuántos estudiantes no alcanzan el nivel mínimo que establece PISA. Cuando 
este porcentaje disminuye, se observa una mejora en el sistema educativo. Esto indica que los 
estudiantes logran desarrollar más aprendizajes básicos.

IND_03: Evolución de las diferencias internas de aprendizaje

Analiza cómo cambian los resultados de los estudiantes dependiendo del nivel socioeco-
nómico, el género, el lugar donde viven, ya sea en zonas urbanas o rurales, y el tipo de escuela, 
sea pública o privada. Este indicador permite evaluar cómo avanza la equidad en la educación.

IND_04: Convergencia gradual con los estándares internacionales

Analiza la diferencia que existe entre los resultados del país y los promedios internacionales 
o regionales. El objetivo es determinar si el sistema educativo dominicano logra reducir progre-
sivamente la brecha con los niveles de desempeño observados en otros sistemas educativos.

Horizonte temporal de los indicadores

El seguimiento de estos indicadores se organiza en tres etapas:



D
ia
gn

ós
tic
o 
de

 la
s 
pr
ue

ba
s 
PI
SA

 e
n 
la
 g
en

er
ac
ió
n 
de

 p
ro
pu

es
ta
s 
de

 m
ej
or
a 
de

l S
ist
em

a 
Ed

uc
at
iv
o 
D
om

in
ic
an
o

Id
ei
ce
   
20

26

165

2025 – Etapa de planificación

Definición de la línea base a partir de los resultados de PISA 2022 y establecimiento de 
metas de mejora en aprendizaje y equidad.

2026 – Inicio de la implementación

Las estrategias buscan mejorar la enseñanza. Las estrategias también contribuyen al forta-
lecimiento de la formación docente. Los datos educativos se utilizan para orientar la toma de 
decisiones.

2027–2028 – Consolidación

Evaluación de los avances en rendimiento, la reducción del porcentaje de estudiantes por 
debajo del nivel mínimo de competencia y la disminución de brechas internas del sistema 
educativo.

2.	 Política integral de prevención de repitencia y alerta temprana

La repitencia suele estar ligada a las brechas más grandes en el desempeño, sobre todo en 
lectura.

	» Implementar un sistema nacional de alerta temprana en los grados previos a la edad 
modal de PISA.

	» Desarrollar intervenciones académicas focalizadas.

	» Dar tutorías de apoyo y acompañar a cada persona en el aprendizaje.

Aquí están los indicadores:

•	 La tasa de repitencia de cada año.

•	 Brecha promedio repitentes/no repitentes.

•	 La tasa de recuperación académica.

IND-06. Tasa anual de repitencia escolar

Mide el porcentaje de estudiantes que repiten el mismo grado en cada año académico. 
Este indicador sirve para identificar los problemas que tienen los estudiantes para avanzar 
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en la escuela. El indicador muestra en qué niveles educativos los estudiantes encuentran más 
dificultades en su trayectoria escolar y dónde se concentran estos problemas.

IND-07. Brecha de rendimiento entre estudiantes repitentes y no repitentes

Compara el desempeño académico de los estudiantes que han repetido un grado con el 
de los estudiantes que nunca han repetido y continúan en su trayectoria escolar regular. Calcu-
la el promedio de la diferencia entre el desempeño académico de los dos grupos de estudian-
tes. Este indicador muestra en qué medida la repitencia se asocia con dificultades persistentes 
en los aprendizajes.

IND-08. Tasa de recuperación académica

Mide cuántos estudiantes que han tenido problemas de aprendizaje o han repetido un 
grado logran alcanzar los niveles mínimos en las evaluaciones que se hacen después. Este 
indicador ayuda a evaluar si las estrategias de apoyo pedagógico y de recuperación que usa el 
sistema educativo resultan efectivas.

3.	 Priorización de aprendizajes fundamentales y alta demanda cognitiva

Se recomienda mejorar las prácticas de enseñanza para juntar los aprendizajes básicos 
con tareas donde los estudiantes puedan interpretar, argumentar, transferir y aplicar los 
conocimientos.

Las actividades tienen que:

	» Seguir el currículo nacional.

	» Seguir el marco conceptual que propone PISA.

	» Hay que hacer una evaluación formativa de manera constante.

B.	 Reducción de las brechas estructurales y mejorar la equidad en los territorios

4.	 Se aplican diferentes intervenciones según la vulnerabilidad socioeconómica.

Las brechas por nivel socioeconómico son sistemáticas en los tres ciclos.

Se recomienda:

	» Los centros que tienen más estudiantes vulnerables reciben más recursos.
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	» Programas de acompañamiento académico sostenido.

Refuerzo después de clase para los temas que necesitan más atención.

•	 Estos son los indicadores:

•	 Reducción de brecha ESCS alto–bajo.

•	 Mejora promedio en centros priorizados.

IND-09. Reducción de la brecha de rendimiento según nivel socioeconómico (ESCS).

Mide la disminución de la diferencia en el desempeño académico entre estudiantes de 
nivel socioeconómico alto y bajo, según el índice ESCS utilizado en PISA. Este indicador ayuda 
a evaluar si hay avances en la equidad educativa y si el sistema educativo logra reducir las dife-
rencias que se originan en el origen socioeconómico de los estudiantes.

IND-10. Mejora en el rendimiento promedio de los centros educativos que tienen prioridad.

Evalúa el cambio en el desempeño académico promedio de los estudiantes en centros 
educativos identificados como prioritarios dentro de las políticas de mejora educativa. Este in-
dicador muestra si las acciones implementadas en contextos con mayores desafíos educativos 
contribuyen a mejorar los aprendizajes.

5.	 Garantizar condiciones mínimas de aprendizaje como política de equidad

La mejora del desempeño no debe basarse solo en el contexto socioeconómico.

Es mejor asegurarse de lo siguiente:

	» La conectividad funcional.

	» El equipamiento básico.

	» La infraestructura está bien.

	» Hay suficientes recursos didácticos.

Estas condiciones son cosas que ayudan a que el currículo funcione bien.
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6.	 Educación inclusiva y apoyos diferenciados

Hay que hacer políticas de inclusión que apoyen rápido a los estudiantes con necesidades 
educativas especiales.

La mejora del sistema tiene que:

	» Agregar el enfoque de equidad.

	» No hay que confiar nada más en las iniciativas individuales.

	» Tener los mismos protocolos institucionales para todos.

C.	 Gobernanza institucional y cultura de mejora basada en datos

7.	 Consolidación de los ciclos de mejora continua en la institución

Se recomienda implementar un modelo de gestión basado en el ciclo:

Diagnóstico → Planificación → Intervención → Evaluación → Retroalimentación → Ajuste.

Cada centro educativo debe:

	» Revisar los resultados de forma regular.

	» Tomar decisiones sobre la enseñanza con información.

	» Hay que escribir los planes para que la institución mejore.

8.	 Articulación en varios niveles: aula, centro, distrito y regional.

Es mejor hacer que haya coherencia entre:

	» La planificación institucional.

	» Orientación pedagógica.

	» La gestión directiva.

La articulación multinivel necesita lo siguiente:
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	» Acompañamiento técnico.

	» Las responsabilidades están bien claras.

	» Los indicadores que se comparten.

D.	 Desarrollo profesional docente y coherencia pedagógica

9.	 Formación docente situada con acompañamiento continuo

Se sugiere hacer ciclos de formación continuos que incluyan lo siguiente:

	» Las metodologías activas.

La evaluación usa las competencias como base.

	» Pensamiento crítico.

	» Didáctica de la lectura, didáctica de las matemáticas y didáctica de las ciencias.

El acompañamiento debe tener lo siguiente:

	» Observación de aula.

	» Comunidades profesionales de aprendizaje.

	» Reflexión sobre la enseñanza de manera ordenada.

10.	 Fortalecimiento de la alfabetización evaluativa

Los cuestionarios de percepción sugieren que la gente en la institución no entiende bien 
PISA y hace falta mejorar la comprensión.

Lo mejor es:

	» Mejorar la comunicación institucional sobre el propósito de PISA.

	» Dar una capacitación sobre cómo hacer preguntas tipo PISA.

	» Promover la evaluación formativa todo el tiempo.
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11.	 Uso pedagógico efectivo de tecnología

Lo mejor es:

	» Los lineamientos nacionales explican cómo usar las TIC en el currículo.

	» Los docentes reciben capacitación sobre proyectos digitales.

	» Revisión de cómo se usa lo académico en las actividades.

E.	 Preparación para la prueba PISA 2025 en Ciencias

Como Ciencias será el área principal en PISA 2025, se sugiere lo siguiente:

	» Realizar diagnóstico nacional previo alineado al marco PISA Ciencias.

	» Hacer simulacros en cada centro y dar retroalimentación después.

	» Dar cursos a los docentes sobre razonamiento científico, interpretación de datos y 
cómo resolver problemas en situaciones reales.

	» Desarrollar banco nacional de ítems tipo PISA.

Aquí se presentan los indicadores:

•	 % estudiantes en Nivel 2 o superior en simulacros.

•	 Número de docentes capacitados.

•	 Los resultados antes de la intervención y los resultados después de la intervención.

IND-11. Porcentaje de estudiantes que logran el Nivel 2 o más en las evaluaciones de 
simulación.

Mide cuántos estudiantes alcanzan el Nivel 2 o un nivel superior en los simulacros o en 
las evaluaciones diagnósticas que siguen el enfoque de PISA. Este indicador muestra la situa-
ción de los estudiantes antes de participar en las evaluaciones internacionales. También ayu-
da a identificar si los estudiantes tienen un nivel adecuado de dominio de las competencias 
principales.
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IND-12. Número de docentes capacitados en estrategias pedagógicas orientadas a 
competencias.

Registra la cantidad de docentes que han participado en programas de formación o ca-
pacitación relacionados con metodologías de enseñanza orientadas al desarrollo de compe-
tencias evaluadas por PISA. Este indicador ayuda a analizar el fortalecimiento de la formación 
docente en el sistema educativo.

IND-13. Cambio en los resultados académicos antes y después de la intervención educativa.

Compara los resultados de los estudiantes antes de la intervención y posteriormente anali-
za los resultados después de la implementación de la estrategia de mejora educativa. Permite 
observar si hubo algún cambio en el desempeño de los estudiantes antes y después de la es-
trategia. Este indicador sirve para evaluar si las acciones implementadas contribuyen a mejorar 
los aprendizajes y los resultados académicos.

F.	 Agenda de investigación futura

Los resultados de este estudio permiten identificar varias líneas de investigación que po-
drían contribuir a analizar más a fondo los factores que influyen en el desempeño educativo 
en la República Dominicana. Si se adopta un enfoque de investigación empírica basado en la 
inferencia, según lo planteado por King, Keohane y Verba, las próximas investigaciones debe-
rían formular preguntas orientadas a identificar relaciones entre variables observables en el 
sistema educativo y examinar cómo funcionan los mecanismos institucionales y pedagógicos 
que pueden explicar esas relaciones. En este contexto, hay varias formas de hacer investiga-
ciones, por ejemplo, el análisis estadístico, las comparaciones entre centros educativos y el 
análisis de lo que piensan los actores educativos. Estas formas pueden contribuir a fortalecer 
la inferencia empírica.

A continuación, se presentan algunas de las líneas de investigación más importantes.

1.	 Repitencia, nivel socioeconómico y logro de competencias mínimas

Pregunta de investigación

¿Hasta qué punto repetir de año en la escuela influye en que los estudiantes lleguen al 
menos al Nivel 2 de competencia en las pruebas de PISA? ¿Cómo cambia este efecto depen-
diendo del nivel socioeconómico de los estudiantes?
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Justificación

El informe identifica tanto el nivel socioeconómico como las trayectorias escolares como 
factores asociados al rendimiento académico. Todavía no se ha examinado empíricamente si 
la repitencia contribuye a mejorar el aprendizaje de los estudiantes o si más bien refuerza las 
desigualdades que ya existen en la educación. Analizar esta relación permitiría comprender 
mejor cómo interactúan las condiciones sociales y las trayectorias escolares en el logro de 
competencias mínimas.

2.	 Expectativas docentes y desempeño promedio del centro educativo

Pregunta de investigación

¿Hay una relación entre lo que los docentes esperan de los estudiantes y el promedio de 
desempeño de los estudiantes en cada centro educativo?

Justificación

Los estudios sobre la eficacia escolar señalan que las expectativas académicas de los do-
centes y el clima en la escuela pueden afectar las oportunidades de aprendizaje. El informe 
identifica factores escolares como las prácticas pedagógicas, el liderazgo institucional y la cul-
tura escolar como elementos relevantes para explicar las diferencias en el rendimiento entre 
centros educativos.

3.	 Uso académico de tecnologías digitales y desempeño estudiantil

Pregunta de investigación

¿En qué medida el uso académico de tecnologías de la información y la comunicación se 
asocia con el desempeño de los estudiantes en lectura, matemáticas y ciencias?

Justificación

El informe menciona que el acceso a tecnologías educativas constituye un factor re-
levante para mejorar el aprendizaje. La literatura especializada indica que el impacto de las 
tecnologías depende tanto de su disponibilidad como de la forma en que se utilizan en las 
clases. Analizar el uso académico de las TIC permitiría identificar condiciones bajo las cuales 
estas herramientas contribuyen efectivamente al desarrollo de competencias.
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4.	 Distribución de la variación del rendimiento entre estudiantes y escuelas

Pregunta de investigación

¿Qué proporción de la variación en el desempeño académico se explica por diferencias 
entre estudiantes y qué proporción se explica por diferencias entre escuelas?

Justificación

El informe presenta un enfoque de análisis multinivel del sistema educativo, que consi-
dera el nivel del estudiante, la escuela y el contexto institucional. Sin embargo, los datos no 
permiten estimar con precisión cuánto aporta cada nivel al rendimiento académico. Analizar 
esta distribución permitiría identificar con mayor precisión los espacios donde las políticas 
educativas pueden tener mayor impacto.

5.	 Detección de puntos débiles en el pensamiento científico

Pregunta de investigación

¿Qué dimensiones específicas del pensamiento científico presentan mayores niveles de 
dificultad entre los estudiantes dominicanos antes de la evaluación PISA 2025?

Justificación

Los resultados del análisis indican que muchos estudiantes no alcanzan los niveles bási-
cos en ciencias. Un diagnóstico más claro sobre las habilidades científicas ayudaría a definir 
mejores estrategias de enseñanza y a mejorar la preparación del sistema educativo para las 
próximas evaluaciones internacionales.
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