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Resumen:

El articulo se mueve desde el analisis a nivel macro a la perspectiva de los estudiantes en las
pruebas PISA. Mientras que esta empiricamente bien establecido el alto nivel de correlacion entre
el nivel educativo y el nivel socioeconémico de los estudiantes, en este estudio el autor pretende
analizar como los estudiantes socio-econdmicamente desfavorecidos reaccionan a las pruebas y
participan en el proceso. Para ello, es importante tener en cuenta los puntos de vista de los
propios estudiantes. Al examinar los puntos de vista de los estudiantes en las pruebas de PISA en
un estudio de caso, el autor ofrece una visién de como un grupo de chicas de clase trabajadora,
procedente de una escuela de un area urbana desfavorecida, experimenté en la evaluaciéon PISA
(2009) en la Republica de Irlanda. El analisis temético de las entrevistas y las transcripciones a los
grupos focales revelaron dos cuestiones: para la mayoria de los estudiantes, pero especialmente
para aquellos con necesidades educativas especiales, se sintieron estresados por el contenido y la
dificultad de los items; por su parte, los estudiantes se limitaban simplemente a los requisitos
exigidos de completar la prueba en el tiempo establecido, con sus implicaciones para su validez.
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Se concluye con la necesidad de un enfoque mas proactivo de apoyo a los estudiantes y un modelo
mas matizado de la evaluacién en las futuras pruebas PISA para tener en cuenta las diferencias de
clase social.

Palabras clave: PISA, chicas de clase trabajadora, rendimiento, desventaja educativa, modelos de
evaluacion.

Abstract:

The paper moves from the macro-level analysis to the students’ perspective on PISA testing. While
the high level of correlation between educational attainment and the socio-economic background
of the students is empirically well established, the author wants to analyse in his study how
individual socio-economically disadvantaged students react to tests and engage in the process of
testing. For this, it is important to consider the perspectives of the students themselves. By
examining the views of students on PISA testing in one case study the author provides an insight
into how the PISA assessment (2009) was experienced by a group of working-class girls in a
disadvantaged inner city school in a large urban area in the Republic of Ireland. The thematic
analysis of the interviews and the focus groups transcripts revealed two themes: for most
students, but especially for those with special educational needs, felt stressed by the content and
item difficulty; on the other hand, children who simply ticked the boxes to complete the test in
time have implications for the validity of some of the responses to test items. It concludes with
the need for a more proactive approach to student support and a more nuanced model of
assessment in future PISA tests to take account of social class difference.

Key Words: PISA, working-class girls, achieving, educational disadvantage, model of assessment.

1. Introduccion

La base légica de este articulo se apoya en cuatro ambitos académicos
interrelacionados en la investigacion educativa. El primero de ellos se relaciona con las
experiencias bien documentadas sobre los modelos desproporcionados de bajo rendimiento
con respecto a la igualdad de resultados entre poblaciones de la clase trabajadora, como lo
demuestran los datos de las evaluaciones nacionales (Mac Ruairc, 2009) y las evaluaciones a
mayor escala como PISA, PIRLS y TIMSS. Lo que aqui se cuestiona no es la construccion en si
misma de la evaluacion a gran escala, sino méas bien la necesidad de comprometerse
plenamente con la cuestién fundamental de la clase social en términos del contenido, el
disefio, la estructura y el proceso de llevar a cabo evaluaciones de este género, sobre todo si
tenemos en cuenta los patrones persistentes y repetitivos de rendimiento asimétrico entre los
distintos grupos sociales. En este sentido, el segundo enfoque de este articulo se basa en el
reciente uso empirico del concepto de clase social en la investigacion educativa. Este giro
cultural en la teoria de clases proporciona un conjunto de modelos conceptuales que facilita
el examen del “hacer” de la clase y la investigacion de determinadas colecciones de
resultados basados en clases, que tienen especial relevancia para el campo de la educacion.

El trabajo de la “ciencia a gran escala” sobre las evaluaciones de rendimiento
educativo a gran escala, que ha producido una cantidad significativa de datos comparativos
en los ultimos afios, también ha sido criticado debido a la tendencia en este ambito
académico de evitar implicaciones con la forma en que el proceso de evaluacion actia a nivel
micro local. Al marginar la experiencia individual de los estudiantes que acceden a someterse
a esta evaluacion, los propios alumnos se subordinan al funcionamiento altamente
instrumental de este tipo de pruebas. Lo que ha surgido es una situacion que conecta
fuertemente con alguna de las manifestaciones mas extremas de la ideologia neoliberal
gerencial. Por ultimo, cuando se establece como los individuos reaccionan a los test y
participan en el proceso de evaluacion, es importante tener en cuenta las perspectivas de los
propios estudiantes. Los progresos en el campo de la sociologia de la infancia, en particular,
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han contribuido en gran medida a una vision que desafia la perspectiva tradicional del
“aprendizaje para la vida adulta” en la infancia. Lo que aqui se considera es una
investigacion sobre “como los nifios y jovenes ven el mundo, sus valores y prioridades y las
formas en que se sienten marginados” (Roche, 1999, p. 477). Al examinar el punto de vista de
los estudiantes, este estudio de caso proporcionard una idea acerca de qué experimentaron
un grupo de chicas de clase obrera en un colegio de una zona marginal en una gran area
urbana, sobre la evaluacién PISA (2009) en la Republica de Irlanda. Lo que aqui se sugiere es
la incidencia de los antecedentes socioecondmicos de los estudiantes en esta experiencia de
evaluacién, apreciandose una serie de consecuencias negativas para el grupo de alumnas,
objeto del estudio. Se subraya la necesidad, por tanto, de adoptar un enfoque mas proactivo
para consuelo de las estudiantes y un modelo mas matizado de evaluacion para tener en
cuenta la diferencia de clases sociales, precisamente porque estas diferencias siguen
constituyendo la principal fuente de los diferentes modelos de rendimiento. Asi, si tenemos
esto en cuenta, seria posible que los instrumentos del test identificaran cualidades y
fortalezas dentro de la poblacion perteneciente a la clase trabajadora en lugar de la
tendencia actual de sefialar repetidamente el fracaso, contribuyendo asi a la ya consolidada
trayectoria de déficit académico respecto a este grupo social.

2. Clase socioeconomica (SEC) y modelos de rendimiento

Existe una importante y cuantiosa literatura, tanto nacional como internacional, que
sefiala el alto grado de correlacion entre el logro educativo, la permanencia en el sistema y el
contexto socioeconémico (Cosgrave et al., 2000; Cosgrave et al., 2004; Osborne y Leith, 2000;
Sheil, 2006; Higher Education Authoriy 2007 y 2009). Un ejemplo de estos modelos de bajo
rendimiento persistente puede verse en la Evaluacion Nacional de Lectura (National Reading
Assessment) que se lleva a cabo periddicamente en la Republica de Irlanda. Las evaluaciones
de lectura de 1998 y 2009 en los colegios concluyeron que no ha habido ningan cambio en el
rendimiento en lectura del alumnado con bajo rendimiento escolar desde 1998 y que la
mayoria de este grupo de estudiantes se encuentran en zonas socioecondémicamente
desfavorecidas (Cosgrove et al., 2000). Estos modelos contindian a pesar del importante grado
de inversion que se ha realizado en esta area. El consenso general en los datos nacionales
indica fuertemente que la medida cuantitativa de los niveles de rendimiento en las escuelas
en zonas de clase trabajadora muestra una persistente resistencia al cambio.

Desde una perspectiva internacional, Irlanda ha tenido consistentemente buenos
resultados en las evaluaciones PISA. Los datos de alfabetismo o competencia lingiistica sitian
a Irlanda en 5° lugar entre los paises de la OCDE y 6° entre los 56 paises participantes. El
rendimiento en matematicas y ciencias no esta al mismo nivel, pero aun asi esta cercano a la
media general. Sin embargo, estas estadisticas generales ocultan algunos patrones
importantes, sobre todo cuando se analizan desde la perspectiva de la clase socioecondmica.
Hay un 12,2% de estudiantes cuyas puntuaciones estan al, o por debajo del, nivel 1 en
competencia linguistica, una cifra explicada casi en su totalidad por la agrupacion SES (Sheil,
2006). En los casos de rendimiento en matematicas, una tercera parte de los estudiantes
tienen una puntuacion media de 62 puntos, inferior a la puntuacion de los situados en primer
tercio y 32 puntos inferior con respecto a los del segundo tercio de estudiantes, resultando
que este grupo “no demuestra ni las competencias matematicas mas basicas asociadas con
PISA” (Close, 2006: 72). Los hechos y cifras que identifican los problemas abordados por la
agrupacion SES estan disponibles en abundancia. ;Es necesario continuar para confirmar lo
gue ya esta confirmado? Un enfoque alternativo podria ser explorar, de un modo mucho mas
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sistematico, cémo la estructura y la organizacion del sistema educativo y cémo los tipos y
modelos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion, contribuyen a la persistencia de este
problema. Es comun, en algunos aspectos de los enfoques actuales, investigar para ‘controlar’
factores como la clase socioeconomica, a efectos del andlisis estadistico (Wrigley, 2008),
relegandolo a una parte del ‘ruido’ general o de ‘factores externos asociados al contexto’ que
se necesita substraerlo para revelar su verdadero impacto en los factores escolares (Angus,
1993, p. 361). Para desafiar esta vision limitada y reduccionista de la repercusion de
categorias fundamentales, como la clase socioecondémica, es necesario tener en cuenta la
complejidad de la poblacion escolar y enfocar directamente, en lugar de controlar, la forma
en que los grupos marginados, desde el punto de vista educativo, participan y se involucran
en el proceso y practica de la ensefianza.

3. El giro cultural en la teoria de las clases sociales

Los recientes estudios relacionados con la clase social han redefinido el concepto
“como un aspecto dinamico de la identidad que sigue impregnando las interacciones
cotidianas a pesar de su marginacién en los discursos contemporaneos predominantes” (Reay,
19982, p. 259). Este giro cultural (Devine y Savage, 2005) proporciona un conocimiento mas
enriquecido de las complejidades del concepto de “clase social” en la sociedad
contemporanea (Reay, 1998a; Charlesworth, 2000; Woodin, 2005) al cuestionar su relacion
entre circunstancias materiales y recursos culturales discursivos. El concepto de clase se ha
extendido desde el capital econémico por si solo para cubrir el capital humano, el capital
social (Putnam, 2000) y el capital cultural y simbdlico (Bourdieu, 1977, 1998, 2000). El foco
de atencién, ahora mas amplio, estudia como se utilizan y disponen los recursos culturales y
simbdlicos para situar a la gente de manera similar respecto a los recursos econémicos. Esto
permite un examen de las vidas reales y las actividades cotidianas de las personas mientras
viven y dan sentido a sus mundos materiales, sociales y culturales. La identidad alcanza la
psique del individuo y alli se puede ver el efecto de la clase social donde “la negacion, la
desidentificacion, la actitud defensiva, el orgullo y la verglienza son respuestas habituales
que compiten con frecuencia en cada clase durante el dia a dia” (Skeggs, 1997, p. 75). Las
diferencias sociales estan relacionadas fundamentalmente con la formacion del individuo
(Hey, 2005). Pasan a formar parte de los “habitos incorporados” de un individuo (Bourdieu y
Wacquant, 1992, p.86). Esta perspectiva de clase, esencialmente bourdieana, tiene una
destacada relevancia en el campo de la educacién. Investigaciones recientes relacionadas con
el funcionamiento de la clase socioecondmica en educacion han identificado una serie de
pautas de conducta con respecto a la movilizacion y transformacién de formas de capital que
producen beneficios claramente identificables para las clases medias (Reay, 2000; Laureau,
2003). La politica de libre eleccion de centro escolar en la Republica de Irlanda durante el
reciente auge econdmico, refleja modelos que se identifican a nivel internacional y ha
llevado a un crecimiento significativo en el sector de la ensefianza privada, particularmente
en el segundo nivel educativo (Lynch y Moran, 2006; Mac Ruairc, 2010). Esto a su vez ha
provocado una clasificacion claramente definida de las escuelas elegidas y no elegidas
(Mathews, 2010) especialmente en areas urbanas. Un examen de los modelos de transferencia
a la educacién de tercer nivel (HEA 2009) entre diferentes grupos sociales en la Republica de
Irlanda confirma la base socioeconémica de la desigualdad de resultados educativos y el
apartheid socioecondémico actualmente mediado por el sistema educativo.

En una época en la que la sociedad del conocimiento parece ser el Gnico camino para
el desarrollo econémico, es esencial volver a comprometerse con los teoricos en educacion
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maés radicales que han proporcionado una serie de herramientas conceptuales y marcos para
el analisis critico de la educacién (Apple, 1996, 2001, 2002; Ball, 2006, 2008; Devine, 2000,
2003; Giroux, 1983; Giroux y McLaren, 1994; Lynch y O’Riordan, 1996; Lynch y Lodge, 2002).
En contra de la afirmacion conservadora de que las escuelas transmiten un conocimiento
objetivo, ahora tenemos que volver a centrarnos en las areas del curriculum oculto asi como
en las ideologias que identifican los intereses especificos que subyacen a las diferentes
formas de conocimiento y la medida de la adquisicién de estas formas de conocimiento.
Existe la necesidad de examinar cémo las escuelas y los sistemas educativos individualizan el
fracaso y legitiman las desigualdades dentro de una estructura donde el fracaso se atribuye a
las capacidades innatas o donde “los déficits culturales transmitidos por la familia... llegan a
tener la fuerza de las capacidades innatas” (Bernstein, 1996, p. 13). Este enfoque centraliza
la necesidad de analizar como se producen, se refutan y se legitiman las experiencias
humanas dentro de la dinamica cotidiana de la vida escolar (Giroux y McLaren, 1989). Tiene
que ver con las formas en que “se estructura la opresién y legitima en las reglas, habitos y
normas, que se dan por sentado, en las instituciones” (Barton, 1996, p. 10). La evaluacion y
la medida de las diferencias de clase en relacion con los resultados educativos forman parte
de esta probleméatica global.

4. Donde aprieta el zapato®. Analizando las perspectivas de los estudiantes

El anélisis que se ha producido en el seno de la sociologia de la infancia ha constituido
un avance significativo en el examen del papel de los nifios en la sociedad. Esta perspectiva
ha puesto de relieve como los nifios han sido marginados en los sistemas educativos debido a
su posicion subordinada en la sociedad y las conceptualizaciones tetricas de la infancia y la
socializacion (Qvortrup et al., 1994). La falta de consideracion hacia los nifios como figuras
politicas ha dado lugar a la subordinacion de sus opiniones e intereses con respecto a los de
los adultos (Hendrik, 2000; Pinkerton, 2004). Tradicionalmente, la infancia se ha visto como
una fase de transicién que finaliza cuando los nifios entran en la edad adulta (Holloway y
Valentine, 2000). Por lo general, las reservas de los adultos acerca de la capacidad de los
niflos para formar parte en procesos de consulta giran en torno a la percepcién de su falta de
competencia (Devine, 2003), a su desinterés percibido o bien para protegerlos de los
problemas del mundo de los adultos (Mathews et al., 2000). En lo que a investigacion
educativa se refiere, ha habido mucho cambio en esta area y existe una creciente labor que
aborda la importancia de las escuelas como lugares clave para la construccion y la
experiencia de la infancia, asi como el impacto de la educacion en la construccion de las
subjetividades de los nifios de acuerdo con las normas dominantes (Devine, 2003; Kampmann,
2005). Las escuelas y la experiencia de la vida cotidiana de los nifios en ellas estan
profundamente arraigadas en las estructuras de poder en la sociedad. Acceder a las voces de
los nifios en esta experiencia da una vision Unica no sélo de las experiencias de los nifios como
un grupo social diferenciado sino también de su participacion activa en los procesos de
produccion y reproduccion en la sociedad en general.

5. Diserio del estudio

Este estudio de caso se llevd a cabo en un colegio de secundaria para nifias
desfavorecidas en una zona tradicional marginal de clase trabajadora en la Republica de

! Basado en el proverbio aleman: “Nadie sabe mejor dénde le aprieta el zapato que quien lo lleva”.
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Irlanda. Se eligi6 este lugar debido al contacto profesional del autor con la escuela mientras
trabajaba en una serie de proyectos durante los Gltimos afios. El estudio incluy6 una visita a
la escuela el dia siguiente a la realizacion de la prueba PISA 2009. Se decidié no visitar la
escuela durante el proceso de evaluacion con el fin de evitar el malestar afiadido y la
distraccion de tener a un observador en el centro de evaluacién en la escuela. En lugar de
ello, el coordinador de la prueba y el director de la escuela acordaron seguir de cerca las
reacciones y progresos de los estudiantes en el test durante el proceso de evaluacion. Se
llevaron a cabo entrevistas individuales con ambos durante la visita. La participacion de las
estudiantes en la investigacion comprendi6 entrevistas de grupos focales con tres grupos de
estudiantes.

Grupo 1: 6 en el pentltimo afio de secundaria (3°" curso), “Junior Certificate Exam
year”

Grupo 2: 4 en el ultimo afio de secundaria (4° curso), “post Junior Cert”
Grupo 3: 5 en el ultimo afio de secundaria (4° curso), “post Junior Cert”

La participacion en los grupos de discusion fue voluntaria. De las 25 estudiantes que
realizaron las pruebas PISA 2009, 15 accedieron a formar parte del estudio. Los grupos focales
de discusion analizaron las perspectivas de las estudiantes sobre el contenido, la estructuray
la aplicacidn del test. A efectos de los debates en relacion con los items del test sobre
alfabetizacion, matematicas y ciencias, las estudiantes recurrieron a sus recuerdos sobre los
elementos de la prueba del dia anterior. En el caso del Cuestionario del Estudiante, que
contenia 52 preguntas basadas en los estudiantes, se les dio una copia del cuadernillo del test
y se les pidié volver a analizar el cuestionario como parte de la discusién. Se transcribieron
las entrevistas textualmente y las transcripciones no se editaron por omisiones o errores
gramaticales. En aras de la claridad, se han insertado comentarios explicativos entre
corchetes para aclarar terminologia coloquial y local.

6. Resultados

Este analisis analiza la realidad de aplicar el test a un grupo de estudiantes de la
clase trabajadora en una escuela de una zona urbana marginal. Surgen tres temas claramente
identificables del andlisis tematico de las entrevistas y las transcripciones de los grupos
focales. Estos se presentan a continuacion en los siguientes apartados:

e El volumeny la intensidad del proceso de evaluacion.

e Marcado de casillas: la variedad de estrategias que han utilizado las chicas para
completar los items del test con implicaciones en la validez de algunas de las
respuestas a dichos items.

e Demasiadas preguntas personales: la naturaleza personal, y consecuentemente
problematica, de muchas de las preguntas del Cuestionario del Estudiante.

6.1. El volumen de contenido y la intensidad del proceso de evaluacion

Se consideré como un aspecto altamente problematico del proceso de evaluacion.
Todas las participantes en la investigacion coincidieron con el hecho de que el test era
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demasiado largo, que no habia suficientes descansos ni tampoco se disponia de suficiente
apoyo para las estudiantes con necesidades educativas especiales. Estos apoyos estarian
disponibles para otras formas de evaluacion, incluyendo las pruebas estatales. Se apunté la
falta de un lector asignado para las nifias con dificultades lectoras como el descuido mas
significativo al respecto.

“Es muy intenso. Demasiado intenso para las nifias. Demasiado intenso para mi. Apenas tuve
tiempo de tomarme un vaso de agua. No tiene por qué ser asi. Afecta a como lo hacen -no
trabajan bien bajo ese tipo de presion. Simplemente era demasiado largo. Perdieron la
concentracion. Algunas simplemente abandonaron Podias verlas languideciendo y yéndose”.
(Coordinador de PISA en el colegio)

“Hubo un cuestionario de dos horas y un descanso después de aproximadamente cinco minutos.
Para las personas con necesidades especiales eso es inadmisible. Tenemos a una chica con una
discapacidad fisica, en una silla de ruedas, y apenas tuvimos tiempo de sacarla de la
habitacion. Y no habia ningun sitio en el que dijera que podias tener a alguien dentro para
apoyarle, para pasar las paginas, o si necesitaban lectores, como en nuestros propios examenes
estatales”. (Director)

“Viendo lo intenso que fue, no tienes que ir a la escuela para saber que esto esta mal. Se ve
mal. Sé que en un momento dado estabamos obteniendo buenos resultados en PISA pero
claramente esta vez seran muy malos. Qué monstruo es este festin? Tendria que preguntarlo.
Hubiera sido genial grabarlo y ver el lenguaje corporal y el ritmo que algunas de las chicas
llevaban al rellenar los cuestionarios. Tendria que preguntar como lo enfocan las nifias -es
demasiado intenso. Simplemente pensé que era bastante dificil -para nosotros, aqui. Tienen 15
afios, no puedes llegar y simplemente hacerles esto -como si fueran una especie de ratas de
laboratorio”. (Director)

Los comentarios de las estudiantes concuerdan en relacién con el volumen de la
prueba y también apuntaron problemas con algunas preguntas especificas que consideraron
desconocidas en términos de formato y enfoque.

Cantidad de lectura. Simplemente habia demasiada lectura.

Contenido de la lectura. Algunas de ellas estaban realmente desfasadas. Acerca de un nifio que
queria matar leones y yo no queria leerlo, como que no estaba interesada.

Dificultad con la continuidad del texto de los items. Algunos de ellos eran muy largos por lo
que no los lees. Tu vas “ah, aqui” y luego miras la pregunta y vuelves a por las respuestas. Si
son demasiado largas no las lees.

Problemas con las preguntas metacognitivas. Simplemente marcaba cualquiera, no sabia cuéles
eran o a qué se referian, asi que marcaba cualquiera. No las entendia. No sabia de qué iban.

“Estas realmente me confundian. No sabia a qué se referian. Lei algunas de ellas y traté de
pensar légicamente a qué se referian. Y a veces simplemente marcaba algunas casillas si no
sabia de qué iban”.

Los comentarios también revelan que hay consecuencias profundas, fundamentales
para el grupo, sobre todo aquellas relacionadas con el impacto negativo de la experiencia de
la prueba sobre la percepcién que las estudiantes tienen de si mismas en el contexto escolar.
Esta claro, por los comentarios que se presentan a continuacion, que las estudiantes
necesitaron un cierto nivel de paciencia para superar el test. También hubo una sensacion de
que las estudiantes fueron victimas en este proceso por una serie de razones, entre ellas,
porque no recibieron los resultados de las pruebas y porque el proceso no es una forma de

83 @



Las chicas en PISA y el marcado de casillas % Profesorado

evaluacién formativa, ni sumativa por lo que hay poco potencial de aprendizaje en este
ejercicio. Las perspectivas expresadas por las estudiantes indican que el formato y el modelo
de evaluacion se ven de manera muy negativa por el grupo. El director comentd a este
respecto:

“Ellas lo hacian s6lo por nosotros, porque la sefiorita Madison lo estaba haciendo con ellas. De
lo contrario, hubiera sido un milagro conseguir que lo hicieran. Por lo tanto, la escuela esta
involucrada en el proceso y, hasta un nivel discutible, los sentimientos negativos se mezclan
con sentimientos negativos hacia la escuela, que a menudo se presentan en abundancia sin
tener que recurrir a las pruebas PISA. Para ésta y otras muchas escuelas que trabajan con
estudiantes marginados, cada esfuerzo se hace para asegurar que la experiencia escolar sea lo
mas positiva posible; intentamos convencerlos de que se queden aqui -aquéllos que necesitan
persuasion” (Director).

“En el caso de esta escuela, la evaluacion PISA no encajaba con las finalidades del colegio™.

“El periodo fue demasiado largo y el descanso demasiado corto. Ni suficientes descansos ni
descansos largos. Tenia 60 paginas aproximadamente”.

“Tienen que recortarlo un poco y que no tenga tantas paginas. Cuando nos lo contaron, pensé
que iban a ser s6lo unas cuantas paginas -marcar unas cuantas casillas y ya esta. Pero es como
un libro, asi de gordo.

“Pensé que iba a ser mas como el Junior Cert (Junior Certificate - examen estatal que se lleva
a cabo después de tres afios en el segundo nivel educativo y completado por una muestra de
estudiantes de 4° grado del curso anterior). El libro tenia 12 paginas y me sorprendié cuando lo
vi. Lo primero que hice cuando lo cogi fue mirar la Gltima pagina y pensé ‘Oh, Dios mio’. Era
como todos los examenes del Junior Cert juntos”.

“Al principio estaba concentrada (haciendo el test), pero era demasiado -era dificil. En un
primer momento lo hice bien pero luego fue demasiado duro y demasiado largo y me harté solo
de estar alli sentada”.

“Estaba intentando hacerlo lo mejor posible al principio, pero en el momento en el que llegué
aproximadamente a la pagina 40, simplemente pensé que no iba a acabarse nunca. Entonces
paré un poco y, 0 no pensaba mucho sobre las respuestas o simplemente escogia una,
dependiendo”.

“Llevaba aproximadamente las tres cuartas partes completadas y entonces miré y pensé que
me quedaba todavia mucho, y entonces empecé a darme por vencida y al final ya solo
marcaba”.

“Los profesores estaban alli, esperando a que terminara y haciendo gala de mi. Fue demasiado
largo, toda la lectura y pensar en las preguntas y todo, simplemente era demasiado. Asi que
miré cuanto me quedaba y marqué tan rapido como pude. Hubo algunas de nosotras que
hicieron lo mismo”.

6.2. Marcado de casillas

Una de las consecuencias de las dificultades experimentadas por las estudiantes que
participaron en el test de PISA esta relacionada con la calidad de las respuestas en general,
que en algunos casos fueron seleccionadas a partir de una suposicion directa.

“Simplemente marqué las casillas sobre la marcha, no las lei todas”.
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“La primera lectura fue la peor. Me cansé, fui y simplemente me puse a marcar”.

Esta estrategia tuvo consecuencias especificas en la diferencia de Ila
calidad/fiabilidad de las respuestas al principio del test, asi como las respuestas dadas al final
del mismo. Cualquiera que fuera la oportunidad de conseguir una respuesta que fuera el
resultado de una plena consideracion por parte de la estudiante en la primera parte del test,
ya que para muchas de ellas no fue posible al final. Estos datos también corroboran el
impacto emocional negativo de la experiencia de la prueba en las estudiantes.

“Al principio te concentras pero luego te hartas. Eché un vistazo para ver lo que me quedaba y
entonces me di por vencida”.

“Me quedé atascada un rato y entonces, cuando miré las paginas que me quedaban, pensé “oh,
mierda” y empecé a marcarlo todo”.

“Al principio estaba en ello, pero era demasiado -era dificil. En un primer momento lo hice bien
pero luego fue demasiado duro y demasiado largo y me harté s6lo de estar alli sentada”.

“Estaba intentando hacerlo lo mejor posible al principio, pero en el momento en el que llegué
aproximadamente a la pagina 40, simplemente pensé que no iba a acabarse nunca. Entonces
paré un poco y, 0 no pensaba mucho sobre las respuestas o simplemente escogia una,
dependiendo”.

6.3. Demasiadas preguntas personales: Cuestionario del estudiante

Tras completar el cuadernillo de la evaluacién PISA sobre Lectura, Matematicas y
Ciencias, se les pidi6 a las alumnas que rellenaran las 52 paginas del Cuestionario del
Estudiante, con un total de 79 items. El objetivo de este documento era recoger datos
relacionados con una serie variables sobre los antecedentes, incluyendo circunstancias
familiares y del hogar, actividades de lectura de las propias nifias, y el clima en la
clase/escuela, entre otras (DES, 2009). Mientras que el volumen de contenido de este
documento fue también problematico, dado que las estudiantes habian completado ya un
extenso cuadernillo, esto fue superado por la preocupacion expresada por las estudiantes en
relacion con la falta de anonimato y la naturaleza personal y a veces irritante de algunas de
las preguntas de este cuestionario. Esta preocupacién se atribuye a dos causas principales: en
primer lugar, el requisito de escribir los nombres de las estudiantes en el cuestionario y, en
segundo lugar, el caracter personal de las preguntas. Con relacién al primero, se incluyeron
garantias de confidencialidad de las respuestas en el cuadernillo de la prueba:

“Tus respuestas se mezclaran con otras para obtener cifras totales y promedios en los que el
individuo no puede ser identificado. Todas tus respuestas seran confidenciales”. (Departamento
de Educacion y Ciencia, 2009).

El coordinador de PISA también aseguré a las chicas que los cuestionarios eran
confidenciales.

“Las nifias me dijeron al final, ‘Esto se supone que es confidencial pero, por qué estan incluidos
nuestros nombres’. Me preguntaron si iba a estar mirandolas. Les dije que no y me vieron sellar
el paquete para devolver los test completados -pero aun asi no estaban nada contentas con sus
nombres en ellos” (Coordinador de PISA en el colegio).

Estas garantias no fueron adecuadas y las nifias asi lo reflejaron, como se desprende
de los siguientes comentarios. A este respecto, algunas de las preguntas fueron mas
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problematicas que otras. Muchas de las estudiantes se sintieron vulnerables al responder a
preguntas sobre actitudes y perspectivas en relacién con la vida escolar, el clima en el aula,
la calidad de la ensefianza y sus propias circunstancias en el hogar.

“Tenian tu nombre escrito en el cuestionario. No me gusté responder™.

“;Sabes lo que pensé? No deberiamos haber tenido que dar nuestros nombres y asi yo no habria
tenido ningln problema respondiéndoles a las preguntas. No habria tenido ningln problema
respondiéndoles a todas esas preguntas entrometidas porque ellos no habrian sabido quién

era’.

“No van a darnos nuestros resultados asi que, ;por qué necesitan nuestros nombres? Habriamos
respondido libremente si no estuvieran incluidos™.

“Me gusto la parte donde se podia criticar a tu profesor, pero luego tu nombre estaba ahi, asi
que, aunque queria escribir algunas cosas, no lo hice”.

“Todo lo estaba respondiendo bien porque mi nombre estaba incluido™.

“No, yo respondi a las preguntas honestamente. Ellos estaban comprobando como aprendes en
clase”.

“Temia no estar de acuerdo por si el profesor lo veia”.

El impacto del caracter personal de muchas de las preguntas, clasificadas a
continuacion en dos grandes apartados, proporciona el mayor imperativo para tratar este
tema de un modo diferente en situaciones de evaluacion posteriores.

Demasiado personal: Todas las estudiantes de la muestra sintieron que las preguntas
eran demasiado personales. Muchas estaban molestas teniendo que responder y sintieron que,
de alguna forma, estaban traicionando la confidencialidad de sus padres respondiendo a
preguntas en su nombre:

“Eran muy personales, pensé que s6lo era sobre nosotras pero era sobre nuestros padres y
madres y todo eso. Fue un poco personal, un poco entrometido. ;Tiene tu madre un doctorado?
Y tu nombre estaba incluido y nos dijeron que seria confidencial”.

“Me molesté la pregunta sobre quién vive en casa contigo. Me hizo sentirme incomoda. Es
asunto nuestro”.

“Pensé que muchas de las preguntas eran muy personales. Eran preguntas que deberian haber
preguntado a mi madre y a mi padre, no a mi. Me senti algo incbmoda respondiendo a
preguntas sobre ellos”.

“Son los padres los que deberian haber dicho si querian contar lo que hacian. Es asunto suyo
contarlo si quieren -no es asunto mio contarlo por ellos”.

“Me senti mal escribiendo cosas sobre mi madre. Son cosas suyas, no mias”.

Conciencia de clase: las alumnas sintieron que muchas de las preguntas llevaban
implicito un juicio sobre sus antecedentes y circunstancias familiares. El impacto de esto en
algunas de ellas resulté en un sentimiento negativo de si mismas y en una nocién de
inferioridad de clase que surge del hecho de que muchas del grupo entendieron claramente
que la presencia de muchas de las ayudas de la escuela mencionadas en el cuestionario era un
indicador de un buen apoyo desde el hogar hacia la escuela, unos padres
“interesados”/’adecuados” y un buen estilo de vida. La ausencia de éstos, que habria sido el
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caso de muchas de las chicas, representaba un modo de vida inferior con el consecuente
impacto negativo en el resultado de la educacion.

“Muchas preguntas entrometidas sobre lo que hablas con tus padres, no nos sentamos y
hablamos mucho, y no hablamos sobre politica, quizas sobre telenovelas alguna vez. Ellos sélo
quieren ver si estas bien informado y si tu madre y tu padre te ayudan a estar bien informado.
Y ellos lo estan -son buenos padres. Te estan diciendo que si tus padres no te hablan te vas a
volver mala”.

“Si tienes todas estas cosas entonces eres mas listo. Al igual que la gente que vive en las casas
mas lujosas son mas listos y mejores y tu tienes mejores oportunidades, y los que no lo hacen
bien no tienen muchas opciones. Si tienes un bafio privado, entonces probablemente puedes
permitirte una educacion privada. Pero eso no siempre es verdad”.

“Creo que te estan diciendo que si tienes todos esos DVDs y cosas caras, y no libros y cosas de
la escuela, tu madre no se esta preocupando realmente por la escuela o por lo que haces alli.
Se estan gastando dinero en cosas que no te ayudan en la escuela, pero eso es lo que quieren
hacer”.

“Realmente no queria apuntar cual era la ocupacion de mi madre. Al final lo hice pero senti
que deberia haber mentido en esto para hacer que el trabajo de mi madre sonara mejor. Ella
es secretaria pero yo queria escribir algo como gerente o algo asi”.

La falta de relevancia entre la vida de las estudiantes de esta muestra y algunas de
las preguntas del cuestionario se expresa bien en las siguientes citas. Es aqui donde la razén
de ser del “nosotros y ellos” que sustenta la idea central de muchas de las preguntas del
cuestionario se capta mas sucintamente.

“Y en la lista de empleos, todos eran empleos inteligentes. Mi madre se queda en casa y cuida
de los nifios y como que no habia espacio para eso”.

“Los empleos que aparecian eran de los que tenias que haber ido a la universidad para
hacerlos. No como constructor o pintor, como trabajos normales. No eran trabajos como los
que tenemos aqui. Incluso los que eran diferentes (ayudante de cocina) no son trabajos
normales”.

7. Conclusion

El problema de la clase socioeconémica, que es el constructo clave que sustenta las
cuestiones planteadas en este articulo, es complejo, resistente y persistente. Analizar la
reproduccion de modelos de fracaso y la alienacién en las escuelas requiere la deconstruccién
critica del tejido de la vida escolar. Esta es una tarea dificil y que tiene el potencial de
afectar a la distribucion de los modelos bien establecidos de poder, prestigio y resultados
dentro del campo educativo. Por lo tanto, se trata de una linea de investigacion que a
menudo es marginada dentro del discurso que enmarca el debate educativo (Apple, 1996;
Ball, 2006, 2008; Giroux y MacLaren, 1989). Los resultados de este Unico caso de estudio y el
pequefio nimero de alumnas que participaron en el mismo resultan insignificantes cuando se
consideran a la luz el alcance de evaluaciones a gran escala como PISA. Podria argumentarse
que los datos comparativos que surgen de estas evaluaciones estan destinados a tener alguna
clase de impacto negativo que no puede controlarse, como es la escala del estudio. Sin
embargo, ésta no es una respuesta adecuada cuando tenemos en cuenta los impactos
negativos de aspectos de la prueba en los estudiantes.
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Es muy probable que los resultados que aqui se presentan sean parte de las
consecuencias no deseadas del proceso de evaluacién de PISA. Lo que sigue es el imperativo
de localizar quién es el responsable de estas consecuencias no deseadas y todas las que
puedan surgir. Aqui se afirma que aquéllos que trabajan a nivel nacional e internacional en el
desarrollo de pruebas de evaluacion tienen que examinar el funcionamiento de dichas
pruebas al nivel de los estudiantes y hacer las modificaciones que resulten necesarias. ;Qué
ocurriria si las escuelas marginadas se negaran a someter a sus alumnos a este régimen de
evaluacién? ;Y si los lideres de las escuelas actuaran como vigilantes de las iniciativas que no
tienen en cuenta adecuadamente la composicién social de los estudiantes? Esta tendencia de
las escuelas ubicadas en zonas con un nivel socioecondémico bajo a no participar en este tipo
de evaluaciones ya se identifica como un problema, sobre todo en paises con los niveles mas
bajos de participacion (Prais, 2003). Si tenemos que seguir evaluando y participando en la
vigilancia de este tipo de pruebas, entonces seria mejor asegurarnos de que se llevan a cabo
de la manera mas efectiva posible.

Los resultados expuestos indican claramente que la falta de consideracion hacia los
estudiantes, y sobre todo hacia aquéllos que pertenecen a grupos con bajos niveles
socioecondmicos, en todas las etapas del proceso de evaluacion, es evitable. Muchos de los
problemas identificados por las estudiantes se pueden corregir facilmente. La cuestion mas
amplia sobre la medicion repetitiva de la ‘desigualdad de clase’ requiere un cambio de
paradigma mucho mas potente, pero es vital si queremos que los patrones actuales de
desigualdad cambien algun dia.

Considero apropiado concluir con dos citas porque dicen practicamente todo lo que es
necesario decir en este sentido en relacién con este tema, captando la esencia de lo que les
esta pasando a algunos estudiantes que participan en la prueba PISA tal como esta
estructurada actualmente:

Tienen 15 afios, no puedes llegar y simplemente hacerles esto -como si fueran una especie de
ratas de laboratorio (Director).

Esperan que te sientes durante dos horas y media y que rellenes todo esto, jy ni siquiera te
preguntan qué te parece! (Estudiante de 5° grado).
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