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PISA 2025. Aprendiendo en el mundo digital

1. Aprendizaje en el mundo digital

aprenden: otorgan una autonomia significativa al alumnado, moldean la forma en que las personas interactiian con

los recursos de aprendizaje e influyen profundamente en cémo los individuos dan sentido a su realidad. Asimismo,
sientan las bases para desarrollar formas nuevas y mas potentes de aprendizaje independiente y resolucion de problemas,
al combinar la indagacién humana con la potencia de calculo, permitiendo a los individuos perfeccionar y desarrollar sus
habilidades, analizar y organizar informacion, y colaborar con otros.

I as tecnologias digitales de aprendizaje estan transformando de manera fundamental la forma en que las personas

Elaprendizajey laresolucion de problemas, tanto en entornos formales como informales, dependeran cada vez mas del
uso de latecnologia, lo que significa que los jovenes deben estar preparados para usar, participary contribuir de manera
efectivaa sumundo digital. Aprender a aprender con la tecnologia se ha convertido asi en una premisa fundamental para
la participacion exitosa de los jovenes en todas las esferas de la vida, incluidas la educativa, la profesional, la social,
la cultural y la civica. Diversos estudios muestran que usar herramientas digitales de forma productiva para resolver
problemas favorece otras areas del desarrollo personal y social, como la autonomia del estudiante, la capacidad de
afrontar el fracaso y una actitud creativa, curiosa, abierta y perseverante (Clapp et al., 2017).

En PISA 2025 se incluyé como competencia innovadora el Aprendizaje en el Mundo Digital (LDW por sus siglas en inglés).
Enelmarco de referencia de PISA 2025 esta competencia se define como “la capacidad de participar en un proceso iterativo
y autorregulado de construccién de conocimiento y resolucion de problemas mediante el uso de herramientas y practicas
computacionales”. La Ficura 1 esquematiza el modelo competencial para LDW.
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Modelo competencial para el Aprendizaje en el Mundo Digital (LDW)

PROCESOS
DE APRENDIZAJE
AUTORREGULADO
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Analizar
experimentos datos

PRACTICA
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COMPUTACIONAL
DE PROBLEMAS

Construir y depurar

artefactos computacionales

Evaluar
el desempeiio

PISA 2025 diferencia en el modelo competencial LDW (Ficura 1) dos componentes principales: practicas de resolucion
computacional de problemas, y procesos de aprendizaje autorregulado, que se desglosan, a su vez, en varios
subcomponentes. Ademas de los dos dominios principales del modelo de competencias, tanto los conocimientos previos
como las actitudes pueden influir en el desempeiio de los estudiantes. En este documento se analiza el primero de los
dominios LDW, Practicas de Resolucién Computacional de Problemas. El segundo dominio LDW de PISA 2025, Procesos
de Aprendizaje Autorregulado, se analizara en un informe independiente.

Para evaluar las habilidades de resolucién de problemas computacionales de los estudiantes de 15 afios, la escala de
evaluacion de Practicas de Resolucién Computacional de Problemas en PISA 2025 se divide en niveles de competencia
descriptivos, que van desde el Nivel 6, el mas alto, hasta un nivel inferior al Nivel 1, el méas bajo, segln su grado de
complejidad.

Descriptores y puntos de corte delos niveles de rendimiento en competencia de Aprendizaje en el Mundo Digital de PISA 2025

Nivel Puntodecorte  Descriptor

B8 624 Resolucion Experta de Problemas Computacionales

5 567 Modelado Eficaz y Control Algoritmico en Sistemas Complejos

4 512 Programacion y Modelado Moderadamente Complejos

3 A68 Modelado Parcialmente Eficaz y Programacion Estructurada

2 496 Estructuras de Control Basicas, Modelos Simples y Recoleccion de Datos
1 3928 Interaccion Limitada con Herramientas Computacionales

La escala de evaluacion principal (TasLa 1) representa la capacidad general de los estudiantes para resolver problemas
computacionales y refleja el progreso tanto en la programacién basada en blogques como en el modelado informatico. Mas
concretamente, examina si los estudiantes son capaces de realizar acciones practicas, tales como llevar a cabo experimentos
sistematicos, analizar los datos resultantes y construir o depurar sus creaciones digitales. La TasLA 1 debe interpretarse en
el siguiente sentido: los estudiantes que alcanzan un nivel son aquellos con una puntuacién igual o superior al punto de
corte de ese nivel. Por ejemplo, un estudiante con un rendimiento de 550 en la escala LDW esta categorizado como Nivel
4, puesto que esta por encima del punto de corte de ese nivel (512) pero por debajo del punto de corte del Nivel 5 (567).

educainee - BOLETIN DE EDUCACION - niimero 82. Septiembre 2026 2



2. Rendimiento en practicas de resolucion computacional de problemas

atecnologia se vuelve especialmente transformadora cuando proporciona al alumnado herramientas computacionales

con las que puede manipulary construir artefactos computacionales?, como representaciones digitales de fenédmenos

o problemas. Se trata de herramientas particularmente poderosas para el aprendizaje, ya que pueden hacer mas
accesibles conceptos complejos y abstractos. Por ejemplo, los entornos de modelado y simulacién por ordenador permiten
al alumnado procesar, generar y visualizar datos a unas escalas fisica y temporal que, de otro modo, serfan inimaginables
en la realidad. El software computacional también capacita al alumnado para disenar y construir soluciones a diversos
problemas mediante la puesta en practica de procedimientos computacionales. Por ejemplo, los estudiantes pueden
definir reglas (es decir, algoritmos) para extraer significado de grandes conjuntos de datos, simular sistemas o fenémenos
complejos para comprobar cdmo se ven afectados por una intervencion, o generar productos digitales para representar
y comunicar ideas a otras personas de manera mas eficaz. En esta linea se establecen dos subescalas para el dominio
Practicas de Resolucién Computacional de Problemas (CMPS): modelado (MOD) y practica de la programacién (PRO).

La Ficura 2 muestra los rendimientos medios estimados en Practicas de Resolucién Computacional de Problemas, y sus
intervalos de confianza al 95 % para las comunidades y ciudades auténomas, Espana, Total UE y Promedio OCDE. En
resolucién computacional de problemas, el rendimiento medio de la OCDE se fija en 500 con desviacién tipica de 100. En
Espana el rendimiento (499) no es significativamente diferente del promedio de la OCDE. Las comunidades que presentan
mayores rendimientos, la Comunidad de Madrid (515), el Principado de Asturias (512) y Cantabria (510), difieren del
rendimiento medio del territorio nacional en mas de diez puntos. Ceuta (440) y Melilla (416) estan, respectivamente, 59
y 83 puntos por debajo del rendimiento medio de la competencia en Espaia.

Rendimientos medios estimados en Prdcticas de Resolucion Computacional de Problemas e intervalos de confianza al 95 %

Madrid, C. de (515) —
Asturias, P. de (512) —
Cantabria (510) ——
Castilla y Ledn (509) ——
Aragén (506) —_—
Galicia (505) —
Castilla-La Mancha (503) —e—
Promedio OCDE (500) .
Rioja, La (500) ——
Navarra, C.F. de (500) ——
Espaiia (499) 2]
Pais Vasco (498) ——
Balears, llles (497) —
Total UE (495) L
Extremadura (494) ——
Canarias (488) —
Murcia, R. de* (485) ——
Andalucia (483) ———
C. Valenciana (474) —
Ceuta (440) —
Melilla (416) —_—
Catalufia** (523) ——
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
400 425 450 475 500 525 550

* A pesar del elevado porcentaje de alumnado excluido (12,7 %), estos datos pueden utilizarse para establecer comparaciones con otros territorios o
con ediciones anteriores de PISA, siempre que se interpreten con la debida cautela por el posible riesgo de sesgo.

** Debido al alto porcentaje de alumnado excluido (23,2 %), estos datos solo representan al alumnado que realizé la prueba y no al conjunto del
alumnado de Catalufia; por tanto, no deben ser utilizados para comparaciones con otros territorios o con ediciones anteriores de PISA.

' Un artefacto computacional es una representacion tangible y ejecutable de una idea que genera retroalimentacion inmediata. Puede ser, por ejemplo, un
programa de ordenador, un video, una imagen o un modelo que represente una idea o resuelva un problema.
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Puede considerarse que los sistemas que obtienen resultados sistematicamente superiores al promedio de la OCDE en
los distintos ambitos de evaluacion PISA (ciencias, lectura, matematicas y aprendizaje en el mundo digital) demuestran
un rendimiento sélido y generalizado. En los territorios nacionales coincide que aquellas comunidades que superaron el
promedio de la OCDE en resolucién computacional de problemas también lo superaron en ciencias (Ministerio de Educacion,
Formacion Profesional y Deportes, 2026). Ademas, la Comunidad de Madrid, el Principado de Asturias, Cantabriay Castilla
y Le6n también obtuvieron resultados superiores al promedio de la OCDE en lectura y matematicas.

La Comunidad de Madrid se encuentra en promedio en el Nivel 4, lo que indica que sus estudiantes son capaces de solventar
tareas de resolucién computacional de problemas de complejidad moderada. Las demas comunidades se posicionan junto
al promedio del territorio nacional, de la OCDE y al Total UE, en el Nivel 3 de competencia LDW, que indica una eficacia
parcial tanto en modelado como en programacion estructurada. Elalumnado en Ceuta muestra, en promedio, un dominio
basico de estructuras, modelos simples y recoleccién de datos. En Melilla, el valor de la media sefiala una interaccién
limitada con las herramientas computacionales.

Sise analiza la subescala modelado (MOD) se observa (Ficura 3) que los territorios se ordenan de manera similar. Cantabria
(512) se une a la Comunidad de Madrid (514) en el Nivel 4; y Comunitat Valenciana (466) baja al Nivel 2 junto con Ceuta
(438). Melilla (412) cierra el listado en el Nivel 1. En el resto de las comunidades, en el Nivel 3, el estudiante, en promedio,
es capaz de identificar algunas hip6tesis relevantes y realizar experimentos controlados para producir datos, no siempre
de manera completa. Puede adaptar o modificar modelos existentes para inferir relaciones entre las variables, incluso
cuando la eleccion de los parametros no haya sido ptima. Ademas, el estudiante muestra cierta capacidad en el analisis
de datosy en la inferencia de relaciones simples; construye, interacciona, y desarrolla representaciones ejecutables para
valorar logros bien definidos y hacer progresos en la comprension y modelado de sistemas simples.

Rendimientos medios estimados en 1a subescala de Modelado e intervalos de confianza al 95 %

Madrid, C. de (514) —
Cantabria (512) —e—i
Asturias, P. de (510) ——
Castillay Ledn (507) H—e—
Galicia (507) ——e—
Aragon (504) —T—
Castilla-La Mancha (504) =
Rioja, La (499) —e—i
Promedio OCDE (497) .
Navarra, C.F. de (496) ——
Espafiia (496) ==
Extremadura (493) )
Balears, llles (493) —
Total UE (492) v
Pais Vasco (491) ——t
Canarias (483) ——
Murcia, R. de* (483) S e
Andalucia (481) —_—
C. Valenciana (466) ——
Ceuta (438) ——
Melilla (412) —_——
Catalufia* (517) ——
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
400 425 450 475 500 525 550

* A pesar del elevado porcentaje de alumnado excluido (12,7 %), estos datos pueden utilizarse para establecer comparaciones con otros territorios o
con ediciones anteriores de PISA, siempre que se interpreten con la debida cautela por el posible riesgo de sesgo.

** Debido al alto porcentaje de alumnado excluido (23,2 %), estos datos solo representan al alumnado que realizé la prueba y no al conjunto del
alumnado de Catalufia; por tanto, no deben ser utilizados para comparaciones con otros territorios o con ediciones anteriores de PISA.
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La FicurA 4 muestra los rendimientos medios para la segunda subescala, practicas de programacién (PRO). La distribucién
de territorios es similar a la de la escala anterior, con algunas excepciones. El Pais Vasco (502), en este caso, se sitlia por
encima del promedio nacional y de los promedios internacionales. La Rioja, sin embargo, se encuentra por debajo de esos
promedios. La distribucién de las comunidades y ciudades auténomas en los diferentes niveles replica la distribucién para
la competencia CMPS. La Comunidad de Madrid (516) presenta el mejor rendimiento PRO de los territorios, y Ceuta (440) y
Melilla (415) obtienen los rendimientos mas modestos. El resto de los territorios se sittan en el Nivel 3. Eso significa que,
en promedio, un estudiante en estas comunidades es capaz de integrar operaciones variadas y estructuras de control
en sus programas por bloques, incluyendo iteraciones y comandos de seleccién condicional; puede alcanzar mdltiples
logros usando flujos de control basico o juntando sus estructuras, aunque la secuencia sea imperfecta. También puede,
parcialmente, depurar programas por adicién, curacién o borrado de bloques de comando y estructuras. Es decir, un
estudiante promedio en Espana, y en la mayoria de las comunidades, es eficiente resolviendo problemas simples, aunque
sean redundantes o poco sofisticados en su diseno.

Rendimientos medios estimados en 1a subescala de Prdctica de la Programacidn e intervalos de confianza al 95 %

Madrid, C. de (516) —
Asturias, P. de (510) ——
Castillay Leén (508) ——

Cantabria (505) H—e—
Aragon (504) e
Castilla-La Mancha (503) ——
Pais Vasco (502) ——
Navarra, C.F. de (501) —e—
Galicia (500) —e—
Promedio OCDE (499) -
Espafia (499) ==
Balears, llles (499) —m
Total UE (495) Ee]
Rioja, La (494) ——
Extremadura (493) ——r
Canarias (487) ——
Murcia, R. de* (485) ——
Andalucia (482) ———
C. Valenciana (476) e
Ceuta (440) S
Melilla (415) e
Cataluia** (527) —
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
400 425 450 475 500 525 550

* A pesar del elevado porcentaje de alumnado excluido (12,7 %), estos datos pueden utilizarse para establecer comparaciones con otros territorios o
con ediciones anteriores de PISA, siempre que se interpreten con la debida cautela por el posible riesgo de sesgo.

** Debido al alto porcentaje de alumnado excluido (23,2 %), estos datos solo representan al alumnado que realizé la prueba y no al conjunto del
alumnado de Cataluiia; por tanto, no deben ser utilizados para comparaciones con otros territorios o con ediciones anteriores de PISA.
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3. Niveles

n la Ficura 5 se muestra la distribucion de la poblacién en los diferentes niveles de rendimiento para las comunidades
y ciudades auténomas, asi como para el territorio nacional y el promedio de los paises de la OCDE y el Total UE.

Porcentaje de alumnado por niveles de rendimiento en Prdcticas de Resolucién Computacional de Problemas en
orden decreciente de porcentaje de alumnado enlos niveles 5y 6

Madrid, C. de 12 12 18 25 19
Asturias, P. de 14 12 17 24 18
Galicia 14 13 17 23 18
Aragon 15 13 17 23 18 9 |
Cantabria | 4 BES 12 19 25 18 9 |
Castillay Leodn [ 4 IEE] 13 19 25 18 [ 9|
Promedio OCDE 17 13 17 21 16
Rioja, La [ 6 | 16 12 17 24 17 B
Navarra, C.F. de 16 13 18 22 17 9 |
Total UE | 6 | 18 14 17 21 15
Espaia 16 13 18 23 16 | 8 |
Castilla-La Mancha 14 14 20 25 17
Balears, llles 17 14 18 23 15  EE
Extremadura 17 14 19 22 15
Pais Vasco [ 4 T 15 20 24 15
Canarias [ 6 | 19 15 18 22 14 A
Andalucia 19 14 18 22 14 A
Murcia, R. de* [ 6 | 19 16 19 21 14 A
C. Valenciana [ 9 | 20 15 18 20 13
Ceuta 28 15 16 17 8
Melilla 28 14 13 12 |6
Catalufia** 1 1 18 26 20
100 80 60 40 20 0 20
B < 1 2 3 4 5 M s

* A pesar del elevado porcentaje de alumnado excluido (12,7 %), estos datos pueden utilizarse para establecer comparaciones con otros territorios o
con ediciones anteriores de PISA, siempre que se interpreten con la debida cautela por el posible riesgo de sesgo.

** Debido al alto porcentaje de alumnado excluido (23,2 %), estos datos solo representan al alumnado que realizé la prueba y no al conjunto del
alumnado de Cataluiia; por tanto, no deben ser utilizados para comparaciones con otros territorios o con ediciones anteriores de PISA.

Los territorios en la Ficura 5 aparecen ordenados seg(n el porcentaje de alumnado en los niveles 5y 6, que son aquellos
que pueden considerarse en el rango con mejor desempeiio. En el Nivel 5, la programaciony el modelado son relativamente
sofisticados, mientras que el Nivel 6 representa un dominio altamente desarrollado. Los estudiantes de este nivel resuelven
problemas computacionales de manera eficiente y son capaces de generar programas 6ptimos y sin errores, evitando

redundancias innecesarias.
En el Promedio de la OCDE (26 %), el Total UE (24 %) y Espafia (24 %), uno de cada cuatro estudiantes alcanza los niveles
de mejor rendimiento en resolucién computacional de problemas. Castilla y Ledn (26 %), La Rioja, la Comunidad Foral de

Navarra (25 %) y Castilla la Mancha (24 %) se mueven en esos porcentajes. La Comunidad de Madrid es la comunidad que
alcanza el mayor porcentaje (29 %) de alumnado con buen desempeno en CMPS; y en Melilla (9 %) y Ceuta (10 %) solo

uno de cada diez estudiantes muestra niveles altos en esta competencia.
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En Espana, el porcentaje de estudiantes de buen desempenio es ligeramente inferior al de los promedios internacionales,
pero también es inferior el porcentaje de estudiantes (21 %) que no alcanza un nivel basico de competencia en practicas
de resolucion computacional (niveles 1y <1). El resto del alumnado (55 %) demuestra un rendimiento medio en esta
competencia, porcentaje ligeramente superior al Promedio OCDE y al Total UE (52 %). Entre las comunidades y las ciudades
auténomas, el territorio con menor porcentaje de alumnado en los niveles de rendimiento 1y <1 es la Comunidad de
Madrid, ligeramente por encima del 15 %, mientras que en Melilla mas de la mitad del alumnado no alcanza el nivel de
competencia basico.

4. Relacion entre los dominios de PISA 2025

esolver problemas mediante herramientas y practicas computacionales es una habilidad fundamental en el mundo

actual. En los sistemas educativos, estas practicas se integran cada vez mas en las areas académicas «tradicionales».

Dado que el proceso de creacion de artefactos computacionales propicia naturalmente la aplicacion de practicas
y conceptos clave de disciplinas STEM mas amplias, el pensamiento computacional se ha incorporado profundamente
a los planes de estudio de ciencias. Cabe esperar que el desempeno de los estudiantes en la resolucién de problemas
computacionales guarde una correlacién positiva con el rendimiento en otras areas académicas, aun cuando la evaluacién
PISA 2025 de resolucion de problemas computacionales ponga mayor énfasis en como los estudiantes aprenden a utilizar
herramientas computacionalesy a aplicar practicas computacionales en entornos digitales interactivos. Al mismo tiempo,
la evaluacion esta disefiada para medir un conjunto de competencias que guarda relacién con el rendimiento en otros
dominios de PISA, pero que no se reduce a este.

La TaBLA 2 muestra la correlacion entre los rendimientos de los estudiantes en resolucién computacional de problemas'y
los rendimientos en competencia cientifica, lectura y matematicas. En promedio, para los paises de la OCDE, el coeficiente
de la correlacion con ciencias es 0,76, con lectura es 0,69 y con matematicas o,75. Valores similares se muestran para el
Total UE y Espafia. En comparacion, la asociacion entre los rendimientos de las competencias centrales de PISA es mas
fuerte, especialmente entre ciencias y matematicas (0,88). Esto sugiere que, aunque la asociacion es fuerte, el desempefio
en resolucion computacional de problemas mide un conjunto de habilidades diferente del que miden las evaluaciones de
ciencias, lecturay matematicas. Una caracteristica distintiva de la evaluacién de resolucion de problemas computacionales
es que los estudiantes pueden utilizar retroalimentacion y recursos durante la prueba. Esto significa que el desempefio
en este ambito refleja no solo lo que los estudiantes ya saben, sino también la eficacia con la que pueden aprender,
adaptarse y responder dentro de la propia evaluacion. En este sentido, la interpretacion del desempefio difiere en cierta
medida de la de los otros tres ambitos.

Coeficiente de correlacion de Pearson entre la competencia de Aprendizaje en el Mundo Digital y las competencias en Ciencias,
Lectura y Matematicas de PISA 2025

Ciencias Lectura Matematicas
Espana 0,745 (0,006) 0,676(0,008) 0,744 (0,007)
Total UE 0,768 (0,003) 0,704 (0,003) 0,773 (0,002)
Promedio OCDE 0,759 (0,001) 0,688 (0,002) 0,754 (0,001)
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5. Género

a Ficura 6 muestra las diferencias entre los rendimientos medios estimados seglin el género en Practicas de Resolucion

Computacional de Problemas y sus dos subescalas, modelado y practicas de programacién para las comunidades y

ciudades auténomas, Espafia, Total UE y Promedio OCDE. La diferencia se calculatomando como valor de referencia
el rendimiento de las chicas, de manera que un valor positivo indica un mayor nivel de competencia en los chicos.

Diferencias enlas puntuaciones medias de Prdcticas de Resolucion Computacional de Problemas (CMPS) y sus dos subescalas,
modelado (MOD) y practica de programacion (PRO), segiin el género (chicos-chicas) con una significatividad del 95 %

CMPS MOD PRO

Madrid, C. de - 22 21 21
Murcia, R. de* - 18 16 19
Total UE - 14 | 12 | i/
Promedio OCDE - 14 13 16
Asturias, P. de 12 12 14
C. Valenciana - 12 8 12
Espaiia - 1 10 12 1
Andalucia - 10 9 10
Canarias - 10 12 10
Castilla-La Mancha - 10 9 14
Aragon - 9 6 13
Castillay Ledn - 7 9 1
Balears, llles - 6 8 8
Extremadura 4 3 6
Galicia - 4 2 7
Pais Vasco - 2 0 5
Rioja, La - 2 3
Cantabria - 1 0 4
Navarra, C.F. de - 0 0 3
Ceuta 6 -6 -8
Melilla - -8 -1 -5

Catalufia** - 14 13 16
-10 0 10 20 30 -10 0 10 20 30 -10 0 10 20 30

Significativa No significativa

* A pesar del elevado porcentaje de alumnado excluido (12,7 %), estos datos pueden utilizarse para i con otros itorios o con edicic anteriores de PISA, siempre que
se interpreten con la debida cautela por el posible riesgo de sesgo.

** Debido al alto porcentaje de alumnado excluido (23,2 %), estos datos solo representan al alumnado que realizé la prueba y no al conjunto del alumnado de Catalufia; por tanto, no deben ser
ili i ittoric ici anteri de PISA.

Se observa que, en promedio en la OCDE, la Unién Europea y Espafa, hay una diferencia positiva y significativa a favor de
los alumnos, que obtienen al menos 10 puntos mas de rendimiento en la competencia general (CMPS). También se observan
diferencias de rendimiento en CMPS significativas a favor de los chicos en cuatro comunidades auténomas. Dos de ellas,
la Comunidad de Madrid y la Regién de Murcia, conservan esas diferencias al desglosar las subescalas, lo que confirma
que, en esos territorios, los chicos muestran mayor competencia que sus pares tanto en modelado como en programacion.
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