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Capitulo 1

INTRODUCCION

Decia Nelson Mandela que “La educacion es el arma mas poderosa que puedes usar para
cambiar el mundo” y también que “La educacion es el gran motor del desarrollo personal. Es
a través de la educacién como la hija de un campesino puede convertirse en una médica, el
hijo de un minero puede convertirse en el jefe de la mina, o el hijo de trabajadores agricolas

puede llegar a ser presidente de una gran nacion”.

Existe una opinion bastante generalizada acerca de la influencia que el nivel educativo
alcanzado por los habitantes de un pais tiene, no solo en el desarrollo personal e individual,
sino también en el desarrollo social y econémico del pais (Hanushek & Woessmann, 2008).
No obstante, esta relacion, mas que evidente, puede depender de como se distribuya la
educacion y, por tanto, de la desigualdad educativa entre los habitantes de cada pais (Sauer &
Zagler, 2014). Asimismo, en el &mbito individual, a mayor nivel educativo menor es el riego
relativo de una persona a encontrase en situaciones de pobreza del hogar (Davila Quintana,

Gonzalez Garcia, Rodriguez Feijod, & Rodriguez Caro, 2008) .

Debido a esta incuestionable relacion entre nivel educativo de las personas de un pais y el
desarrollo econémico del mismo, en cada una de las ultimas leyes educativas en Esparia se ha
incluido alguna referencia a ello de forma explicita o implicita. Por ejemplo, en los
preambulos de dichas leyes se incluyen aspectos como “Los sistemas educativos desempefian
funciones esenciales para la vida de los individuos y de las sociedades (...). El objetivo
primero y fundamental de la educacion es el de proporcionar a los nifios y a las nifias, a los
jévenes de uno y otro sexo, una formacion plena que les permita conformar su propia y
esencial identidad, asi como construir una concepcion de la realidad que integre a la vez el
conocimiento y la valoracion ética y moral de la misma. (...) gran relevancia a la educacion
y a la formacién tratando de adaptarlas a la apertura del espacio individual, politico,
cultural y productivo, a la mayor rapidez y complejidad de los cambios de todo tipo,
propiciando su prestacion mas prolongada a mayor numero de ciudadanos, promoviendo las
mejoras necesarias para garantizar su calidad” en el caso de la Ley Organica 1/1990, de 3 de
octubre de 1990, de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990).
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De forma similar, la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE, 2006) avanza
en su preambulo que “la educacion es el medio mas adecuado para construir su
personalidad, desarrollar al méaximo sus capacidades, conformar su propia identidad
personal y configurar su comprension de la realidad, integrando la dimension cognoscitiva,
la afectiva y la axioldgica. Para la sociedad, la educacion es el medio de transmitir y, al
mismo tiempo, de renovar la cultura y el acervo de conocimientos y valores que la sustentan,
de extraer las maximas posibilidades de sus fuentes de riqueza, de fomentar la convivencia
democratica y el respeto a las diferencias individuales, de promover la solidaridad y evitar la
discriminacion, con el objetivo fundamental de lograr la necesaria cohesion social. Ademas,
la educacion es el medio mas adecuado para garantizar el ejercicio de la ciudadania
democratica, responsable, libre y critica, que resulta indispensable para la constitucion de
sociedades avanzadas, dinamicas y justas. Por ese motivo, una buena educacion es la mayor

riqueza y el principal recurso de un pais y de sus ciudadanos”.

Finalmente, la actual ley educativa, que comenzé su implantacion en el curso 2014/15, la Ley
Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE, 2013),
destaca aspectos como “El aprendizaje en la escuela debe ir dirigido a formar personas
auténomas, criticas, con pensamiento propio. (...) que convierta la educacién en el principal
instrumento de movilidad social, ayude a superar barreras econémicas y sociales y genere
aspiraciones y ambiciones realizables para todos (...) La educacién es el motor que
promueve el bienestar de un pais. El nivel educativo de los ciudadanos determina su
capacidad de competir con éxito en el ambito del panorama internacional y de afrontar los
desafios que se planteen en el futuro. Mejorar el nivel de los ciudadanos en el ambito
educativo supone abrirles las puertas a puestos de trabajo de alta cualificacion, lo que

representa una apuesta por el crecimiento econémico y por un futuro mejor”.

Asimismo, entre los objetivos educativos acordados entre los paises de la Unidn Europea, y
asumidos por Espafia, como estrategia en educacion y formacién de cara al afio 2020 figuran,
entre otros (MECD, 2013a):

= Mejorar la calidad y la eficiencia de la educacion y la formacion: entendiendo como
tal, entre otros, disminuir el porcentaje de estudiantes situados en los niveles con bajo

rendimiento en competencias de lectura, matematicas y ciencias.

Pagina 2



Capitulo 1: INTRODUCCION

= Promover la equidad, la cohesion social y la ciudadania activa: incluyendo, entre
otros, el acceso a educacion infantil de primer ciclo o disminuir el abandono

temprano.

Vemos entonces que, tanto en la normativa educativa de los altimos afios, como en los
acuerdos en esta materia a nivel europeo, aparecen como objetivos del sistema educativo, por
un lado, lograr el mejor nivel educativo posible de su poblacion y, por otro, conseguir la
disminucion de las desigualdades educativas entre sus habitantes. En definitiva, estos dos
objetivos apuntan en la direccion de lograr un sistema educativo con la mejor calidad y con la

mayor equidad posible.

Para ello, es necesario conocer qué factores son los que influyen en esa mejora de la calidad y
aumento de la equidad. Con este objetivo se vienen realizando, desde hace ya bastantes afos,
diferentes programas de evaluacion del sistema educativo, tanto internacionales como
nacionales, e incluso regionales. Con ellos, se trata de medir el resultado, logro o rendimiento
educativo de los estudiantes a partir de una serie de pruebas o test estandarizados, asi como
recoger informacion relacionada con el contexto, los procesos, los recursos y los resultados en
los que se produce el proceso de ensefianza-aprendizaje a través de cuestionarios al alumnado,

a las familias, al profesorado y a las direcciones de los centros educativos.

Entre los programas de evaluacion internacionales actualmente vigentes y en los que Espafia
participa activamente destacamos dos. Por un lado, los programas PIRLS - Progress in
International Reading Literacy Study (Estudio Internacional del Progreso en Comprension
Lectora) y TIMSS — Trends in International Mathematics and Science Study (Estudio
Internacional de Tendencias en Matematicas y Ciencias) organizados por la IEA -
International Association for the Evaluation of Educational Achievement (Asociacion
Internacional para la Evaluacién del Rendimiento en Educacidn). Por otro lado, quizéas incluso
mas conocido, esta el programa PISA — Programme for the Internacional Student Assessment
(Programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes) organizado desde la OECD -
Organisation for Economic Co-operation and Development (Organizacion para la

Cooperacion y el Desarrollo Economicos).
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Con respecto a las evaluaciones nacionales destacamos también dos. Por un lado, las
Evaluaciones Generales de Diagndstico (EGD) y las Evaluaciones de Diagnostico (ED) que
se realizaban durante la vigencia de la Ley Organica de Educacion (LOE, 2006), en ambito
estatal y autondmico respectivamente. Por otro lado, las evaluaciones individualizadas (EI)
gue se incluyen en el articulado de la ley educativa que acaba de comenzar en el curso
2014/15 su implantacion, la Ley Organica para la mejora de la calidad educativa (LOMCE,
2013).

Con toda la informacién que se obtiene de estas pruebas de evaluacion, se trata de analizar
posteriormente la posible influencia que las distintas variables recogidas pueden tener en el
resultado que han obtenido los estudiantes en dichas evaluaciones. Fruto de estas
investigaciones, como veremos a lo largo del presente trabajo, nos podemos encontrar
numerosas publicaciones que, apoyandose en estos datos, concluyen la influencia o no de

algunas de estas variables.

Por todo ello, y dado que el objetivo fundamental del presente trabajo es ver de qué manera es
posible mejorar la calidad y la equidad del sistema educativo espafiol y, en concreto, de la
educacion primaria, se usara como fuente de informacién principal la Gltima Evaluacion
General de Diagnostico (EGD) realizada en Espafia en el afio 2009 (Ministerio de Educacion,
2010a).

SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL

Haciendo un breve repaso a las distintas leyes educativas que ha tenido Espafia durante la
democracia vemos que, en 40 afos, el sistema ha pasado por 6 leyes educativas distintas.
Dado que este trabajo se centra en la educacion primaria, comentaremos a continuacion los

principales cambios legislativos para esta etapa.

En la época de la transicion, la ley educativa vigente era la Ley 14/1970, de 4 de agosto,
General de Educacion y Financiamiento de la Reforma Educativa (LGE, 1970) . Dicha norma
fue, en su momento, la primera desde la Ley Moyano (1857) que regulaba, en el mismo

documento, todo el sistema educativo (desde la ensefianza preescolar hasta la universitaria).
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Esta ley establecia la educacién obligatoria y gratuita desde los 6 hasta los 14 afios. Por tanto,
de 2 a 4 afios (educacion maternal) y de 4 a 6 afios (educacion preescolar) eran etapas no
obligatorias. La parte obligatoria se subdividia, a su vez, en tres ciclos: ciclo inicial (de 6 a 8
afos), ciclo medio (de 8 a 11 afios) y el ciclo superior (de 12 a 14 afios). Estos tres ciclos
comprendian la Ensefianza General Basica (E.G.B.). Por otra parte, esta ley incluy6 de forma
explicita las relaciones entre el sistema educativo y el mundo laboral, asi como mantuvo la
presencia de la ensefianza privada en los niveles no universitarios. La educacion se considerd
como servicio publico fundamental, promulgandose la igualdad de oportunidades sobre todo

en niveles no obligatorios.

Ya en periodo democréatico, se publicé la Ley Organica reguladora del Derecho a la
Educacién (LODE, 1985). Esta ley realmente no afectd a la estructura del sistema educativo.
Estaba principalmente enfocada a garantizar el derecho a la educacion, asi como a la libertad
de ensefianza, todo ello amparado en la Constitucion Espafiola. Fue sin duda una apuesta a la
participacion activa de la sociedad en la educacion. También incluyd, por primera vez, los
conciertos con centros privados (centros privados sostenidos con fondos publicos o centros
concertados) como una forma de mantener el equilibrio entre la educaciéon publica y la
privada (los centros educativos privados que se concertasen recibirian dinero publico, pero

también la obligacidn de cumplir similares requisitos de funcionamiento que los publicos).

El siguiente gran cambio que se produjo a nivel educativo en Espafa fue con la Ley Orgéanica
General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990), que derogo la Ley General de Educacion de
1970. En ella se modifica, de forma sustancial, la estructura del sistema educativo. Estructura,
por cierto, que se mantuvo en las dos siguientes reformas educativas que se aplicaron en
Espafia. En la LOGSE se establecen las ensefianzas de régimen general entre las que se
incluye la educacion infantil (dos ciclos, hasta los 3 afios y de 3 a 6 afios), la educacion
primaria (con 6 cursos escolares, desde los 6 hasta los 11 afios, repartidos en tres ciclos:
primer ciclo los cursos 1° y 2°, segundo ciclo los cursos 3° y 4° y tercer ciclo los cursos 5° y
6°), la educacion secundaria (que, a su vez, se diferencia entre la educacion secundaria
obligatoria — ESO, entre los 12 y los 16 afios, el bachillerato y la formacion profesional de
grado medio), la formacion profesional de grado superior y la educacion universitaria. La

educacion seguia siendo obligatoria y gratuita desde los 6 afios y se amplié hasta los 16 afios.
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La implantacion de esta ley comenzé en el curso 1991/92 en la educacion infantil terminando
en el curso 2001/02 con el 2° curso de bachillerato. Dentro de los cambios destacables en la
LOGSE podemos incluir la participacion de las Comunidades Autdnomas en la gestion de los
centros y en la concrecion de los curriculos, la importancia de los Consejos Escolares de los
centros, la regulacién de la educacion especial, la ensefianza de adultos y la educacién a

distancia, la amplia reestructuracion de los curriculos, etc.

En 2002 se aprueba la Ley Orgéanica de Calidad de la Educacion (LOCE, 2002). Aungue no
cambia sustancialmente la estructura del sistema, propone una serie de posibles itinerarios
para evitar que el alumnado que no lograba obtener el titulo de la ESO vy, por tanto, no podia
proseguir sus estudios (ni en el bachillerato, ni en la formacion profesional) tenga otras
alternativas. Esta ley practicamente no llegé a implantarse, ya que en el cambio de gobierno
hubo compromiso de derogarla, por lo que pocas Comunidades Auténomas realmente la

implantaron.

La Ley Organica de Educacion (LOE, 2006), mantuvo la estructura de la LOGSE e incorporo,
por primera vez en Espafia, el concepto de “competencia” como elemento en los curriculos,
de forma que se incluyé como un aspecto a trabajar y desarrollar por parte del alumnado. En
esta norma, se modifican algunos requisitos para la promocién vy titulacion del alumnado, se
incluyen algunas materias nuevas, se instauran los programas de cualificacion profesional
inicial (PCPI), los programas de diversificacion curricular, etc. todo ello bajo los principios de
equidad y calidad. Asimismo, a partir de la LOE, se incorpora con caracter gratuito el
segundo ciclo de educacion infantil, etapa no obligatoria, en los centros educativos publicos y

concertados.

La actual ley en vigencia, la Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE,
2013) es una modificacion de la LOE (2006) en la que se recuperan aspectos de la LOCE
(2002) que no se llegaron a aplicar en su momento. Entre los aspectos novedosos con respecto

a la LOE podemos destacar:

a) Las evaluaciones individualizadas en 3° y 6° de educacion primaria, en 4° de
educacion secundaria obligatoria y en 2° de bachillerato (las dos Gltimas con impacto

en las calificaciones y en la titulacion de cada etapa respectivamente).
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b) La creacion de dos posibles itinerarios a partir de 3° de la ESO.

c) El establecimiento de dos ciclos en la ESO (un primer ciclo de 1° a 3° y un segundo

ciclo en 4°).

d) La sustitucion programas de cualificacion profesional inicial (PCPI) por la formacion

profesional basica.

e) El cambio sustancial en las atribuciones del Consejo Escolar y de las direcciones de

los centros.

f) La organizacion de las asignaturas (troncales, especificas y aquellas de libre
configuracién autondmica) y el curriculo (la incorporacion de los estdndares de

aprendizaje evaluables).
g) Elapoyo a los centros concertados.

h) La eliminacién y puesta en marcha de algunas asignaturas, etc.

La LOMCE comienza su implantacion en el curso 2014/15 en 1° 3° y 5° de educacion
primaria y en 1° de la formacion profesional basica (incluyendo la evaluacion individualizada
de 3° de primaria). En el curso 2015/16 se afadiran los cursos 2°, 4° y 6° de la educacion
primaria, los cursos 1° y 3° de la educacion secundaria obligatoria, el 2° curso de la formacion
profesional basica, el 1° curso de bachillerato y el 1° curso de la formacion profesional de
grado medio (incluyendo la evaluacién de final de etapa en 6° de primaria). Finalmente en el
curso 2016/17 se terminara la implantacion con los cursos 2° y 4° de la ESO, 2° de
bachillerato, 2° de formacion profesional de grado medio, asi como las evaluaciones de 4° de

la ESO y de 2° de bachillerato (aunque todavia sin efectos académicos).

No obstante, hay muchos partidos politicos que ya han mostrado su intencién de derogar esta
ley tan pronto cambie el Gobierno de Espafia. Por ello, podria sucederle a la LOMCE lo que

ya ocurrio previamente con la LOCE.
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Organizacion de la educacion primaria

Actualmente en educacién primaria, etapa obligatoria que va desde los 6 hasta los 11 afios de
edad, conviven dos leyes educativas. Por un lado, en los cursos 1°, 3° y 5° se ha comenzado,
durante el curso 2014/15, a implantar la Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE, 2013), mientras que los cursos 2°, 4° y 6° se mantienen bajo el marco legal de la
Ley Organica de Educacién (LOE, 2006). No obstante, como ya se comento anteriormente, la
LOMCE no modifica realmente la estructura del sistema en esta etapa. Tan solo podemos

destacar las siguientes diferencias en educacion primaria:

1) Los 6 cursos no estan en 3 ciclos, por lo que son independientes.
2) Se incorporan las evaluaciones individualizadas en 3°y 6° (esta ultima final de etapa).

3) El area de conocimiento del medio natural, social y cultural se separa en dos

asignaturas: ciencias de la naturaleza y ciencias sociales.

4) Se afiade al curriculo un elemento nuevo: los estandares de aprendizaje evaluables
(EAE).

5) Las asignaturas se dividen en troncales, especificas y de libre configuracion

autonoémica.

6) De las 8 “competencias basicas” (LOE) se pasa a 7 “competencias” (LOMCE).

A partir de la publicacion de la LOMCE se promulgan distintos Reales Decretos y Decretos
que la desarrollan. En concreto, referente a la educacion primaria, se ha publicado el Real
Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo basico de la
Educacién Primaria (RD126, 2014). En él se establece el curriculo de la educacion primaria

en ambito estatal, tanto a nivel de estructura, como de contenidos.

Este Real Decreto afecta a las asignaturas troncales y las especificas (dejando las de libre
configuracién en el ambito de la normativa autondémica). El curriculo, como se indica en el
documento, esta compuesto por aquellos elementos relacionados con el proceso educativo,
tales como los objetivos, las competencias, los contenidos, los estandares de aprendizaje

evaluables, los criterios de evaluacion y la metodologia didactica. Posteriormente, cada
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Comunidad Auténoma concreta el Real Decreto en aquellos aspectos permitidos por la
LOMCE a través de Decretos a nivel autonémico.

En el Real Decreto 126/2014 se concreta la organizacion de la educacion primaria en Espafia.
Las areas troncales que deberan ser cursadas durante los 6 afios de duracion de esta etapa son:
v" Ciencias de la naturaleza
v" Ciencias sociales
v’ Lengua castellana y literatura
v' Matematicas

v" Primera lengua extranjera

Asimismo el alumnado cursara, como asignaturas especificas en cada uno de los cursos:

v" Educacion fisica
v Religién o Valores sociales y civicos (a eleccién de las familias)

v En funcion de cada Administracion educativa (CCAA), al menos una de las siguientes

areas:
= Educacion artistica
= Segunda lengua extranjera
= Religion (solo si no se ha elegido anteriormente)
= Valores sociales y civicos (solo si no se ha escogido anteriormente)
Teniendo en cuenta que las asignaturas troncales deben rellenar, al menos, el 50% del horario

lectivo en esta etapa, y las asignaturas especificas contempladas, las Administraciones

educativas pueden ofertar algunas asignaturas de libre configuracion autonémica. Estas
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pueden ser areas del bloque de asignaturas especificas no cursadas, areas de profundizacién o

refuerzo de las areas troncales, u otras areas a determinar.

Entre los elementos curriculares antes indicados, destacaremos aqui el de “competencia”. Nos
centramos en él, porque la tendencia en las evaluaciones internacionales y nacionales es usar
este elemento como el foco a evaluar y, por tanto, como objetivo del sistema educativo a
trabajar y desarrollar en el alumnado. Entre los distintos proyectos que la OCDE ha
desarrollado para el sector educativo resaltamos el realizado por Oficina Federal de
Estadisticas de Suiza y titulado “Definicion y seleccion de competencias: bases teoricas y
conceptuales” (Salganik, Rychen, Moser, & Konstant, 1999), m&s comdnmente conocido
como programa DeSeCo. El principal objetivo de este programa era tratar de identificar
aquellas competencias que se podian considerar necesarias para que las personas pudieran
“llevar vidas responsables y exitosas en una sociedad moderna y democratica y para que la

sociedad enfrente a los desafios del presente y del futuro”.

DeSeCo establecio las siguientes competencias denominadas “clave” y distribuidas en 3

grandes categorias:

v La primera competencia es la relacionada con “el uso de las herramientas de forma
interactiva”. En esta categoria se incluye tanto la habilidad para usar el lenguaje, los
simbolos o el texto, asi como el uso de este conocimiento e informacién, y de la

tecnologia.

v" En la segunda categoria nos encontramos con la capacidad de “interactuar en grupos
heterogéneos”. Esta categoria abarca desde las relaciones adecuadas con otros, asi
como las habilidades de cooperar y de manejar y resolver conflictos.

v Por altimo, en una tercera categoria se habla de la competencia de “actuar de manera
autonoma”. Aqui aparecen aspectos como la habilidad de actuar dentro de un
contexto, la de formar planes de vida y proyectos personales o la de afirmar derechos,

intereses, limites y necesidades.
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Por su parte, la Unién Europea a través de la Comision Europea formé un grupo de expertos
designados por los Estados Miembros para establecer lo que serian las 8 “competencias
clave” (Eurydice, 2002):

1. Comunicacion en lengua materna

2. Comunicacién en lenguas extranjeras

3. Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia

4. Competencia digital

5. Aprender a aprender

6. Competencia social y civica,

7. Sentido de la iniciativa y el espiritu empresarial

8. Concienciay expresion culturales.
En Espafa, este enfoque competencial aparece de forma indirecta en la LOGSE (1990) a
través del término de “capacidades” y de forma general en la LOCE (2002), sin aclararlo, ni
incluirlo en el curriculo. Es, por tanto, en la LOE (2006) cuando aparece de forma clara y
explicita al incorporarse como un nuevo elemento curricular las “competencias basicas”.
Estas son también ocho, como en el caso europeo, pero difieren un poco de estas ultimas. En
concreto, las competencias basicas LOE son:

A. Competencia en comunicacion linguistica

B. Competencia matematica

C. Competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico

D. Tratamiento de la informacién y competencia digital

E. Competencia social y ciudadana

F. Competencia cultural y artistica
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G. Competencia para aprender a aprender

H. Autonomia e iniciativa personal.

En la nueva ley educativa, la LOMCE del afio 2013, aunque se mantienen las competencias
como elemento curricular, el nimero y la denominaciéon de estas se modifica en algunos
aspectos. Asimismo, aunque en los borradores de la Ley aparecia el término “competencias
clave”, el documento normativo finalmente publicado establece siete “competencias” que el
alumnado ha de desarrollar a lo largo de la ensefianza basica obligatoria. Podemos observar
que, en esta reforma educativa, se ha optado por una coincidencia casi completa con las

competencias establecidas a nivel europeo, exceptuando la competencia en lenguas extranjera:

a) Competencia en comunicacion linglistica

b) Competencia matematica y competencias basicas en ciencias y tecnologia

c) Competencia digital

d) Aprender a aprender

e) Competencias sociales y civicas

f) Sentido de la iniciativa y espiritu emprendedor

g) Concienciay expresiones culturales
Este elemento curricular es muy importante, ya que veremos como la mayor parte de
evaluaciones, tanto regionales, nacionales como internacionales, tratan de medir y evaluar el
grado de desarrollo que logran los estudiantes de distintas edades y etapas o niveles
educativos en algunas de estas competencias. En concreto, el programa PISA de la OCDE
evalla, en todas las ediciones, la competencia en lectura, la competencia matematica y la
competencia en ciencias. Asimismo, en la edicion de 2012 incorporé también la competencia
financiera y en 2015 la de resolucién colaborativa de problemas. Por su parte, las pruebas

PIRLS o las TIMSS de la IEA, aungue con un enfoque mas curricular, también incluyen

aspecto competenciales en sus evaluaciones (lectura, matematicas y ciencias).
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En Espafa, las evaluaciones basadas en la LOGSE evaluaban directamente materias o
asignaturas, mientras que las primeras evaluaciones competenciales fueron las Evaluaciones
Generales de Diagnostico (EGD), incluidas en la LOE. Estas evaluaron, en 2009 para 4° de
educacion primaria, la competencia en comunicacion linglistica, la competencia matematica,
la competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico y, por ultimo, la

competencia social y ciudadana (MECD, 2009).

Con la implantacion de la nueva ley educativa, la LOMCE, las evaluaciones en la etapa de
educacion primaria son dos. Por un lado, en el tercer curso esta la evaluacion individualizada
que evallUa la competencia en comunicacion linguistica y la competencia matematica. En
concreto, las pruebas abarcaran las destrezas de comprension oral y escrita y de expresion oral
y escrita para la competencia en comunicacion linguistica. En el caso de la competencia

matematica las destrezas que se evaltan son las de calculo y de resolucidn de problemas.

Por otro lado, al finalizar la etapa, es decir, en 6° de educacion primaria, todo el alumnado
realizara una evaluacion final que incluira la competencia en comunicacion linguistica, la
competencia matematica y la competencia en ciencia y tecnologia, asi como el logro de los

objetivos de la etapa.

CALIDAD Y EQUIDAD EN EDUCACION

Antes de comenzar a analizar de qué forma podemos mejorar la calidad y la equidad del
sistema educativo en Espafia y, en concreto, en la etapa correspondiente a la educacion
primaria, debemos describir y concretar ambos conceptos en el ambito del presente trabajo.
Esto nos parece importante, incluso podriamos afiadir que imprescindible, debido a que el uso
de ambos términos en la amplia bibliografia existente al respecto puede diferir en funcion de

la publicacion o los autores a los que estemos haciendo referencia.

Los conceptos de calidad y de equidad, como hemos adelantado, se han tratado de forma
diversa a lo largo de la literatura. Es decir, en funcion del autor o de la publicacion nos
podemos encontrar con definiciones distintas e incluso con mezcla de conceptos. Por un lado,

tenemos el concepto de calidad, quizas mas general y, por tanto, mas dificil de concretar. Este
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concepto se entremezcla con otros como la eficacia, la eficiencia, la efectividad, la mejora,

etc.

Por otro lado, el término de equidad, también definido de forma diversa en la prolija literatura
gue encontramos, a veces se relaciona o, en otras, se confunde, con otros conceptos que
pudieran ser similares, tales como igualdad, desigualdad, segregacion, diversidad, inequidad,
etc.

Podemos decir que, en ambos casos, al ser términos que no se originan en el sector educativo,
necesitan ser concretados en el ambito de cada trabajo. De lo contrario, la actividad de
comparar y contrastar resultados de investigacion se hace una tarea ardua y, en muchos casos,

poco eficiente.

La definicion del concepto de calidad se relaciona con la “propiedad o conjunto de
propiedades inherentes a algo, que permiten juzgar su valor” (RAE). En el ambito
productivo, origen del concepto, la calidad se mide en funcién del cumplimiento o no de una
serie de especificaciones que se fijan a priori para un producto o servicio determinado.
Asimismo, se puede medir no solo la calidad del producto o servicio terminado, sino también
podemos analizar la calidad del proceso mediante el cual se llega a dicho producto o servicio.
Es decir, tratar de asegurar que todos los pasos que se llevan a cabo a lo largo de un proceso,
tanto para producir un bien, como para producir un servicio, se hacen de tal forma que el

producto es probable que sea de la mejor calidad posible.

Es principalmente en el sector de produccién y en el de servicios donde inicialmente surgen,
de esta forma, diversas estrategias, orientadas en sus inicios al dmbito empresarial y
productivo, con el objetivo de estandarizar estos trabajos a través de normativa como, por
ejemplo, las Normas de la Organizacion Internacional para la Estandarizacion (Normas 1SO).
En el caso de la calidad, tenemos la ISO 9001 que determina los requisitos para un sistema de
gestion de la calidad. Otra estrategia distinta a la normativa es la que surge con la
implementacion de los modelos de excelencia EFQM (Marco de referencia de la Fundacion
Europea para la Gestién de la Calidad para la mejora de la gestion de una organizacion).
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Pero una vez gque se comienza a trasladar y a usar este concepto de calidad a otros sectores,
como es el ambito educativo, surgen una serie de preguntas tales como, ;qué entendemos por
calidad de la educacion o calidad educativa? o ¢cuando podemos afirmar que un sistema
educativo es de calidad? Si hacemos una similitud con los sectores productivos, podemos
decir que un sistema educativo sera de calidad en funcion de las caracteristicas de su producto
o del servicio que ofrece, pero entonces aparece una nueva cuestion, ¢cual es el producto o el
servicio que presta el sistema educativo? Si, por el contrario, nos fuésemos a modelos en los
que lo importante y valioso es el proceso, ¢cuales son estos procesos en el ambito educativo?
Sin duda entre un modelo y otro, es decir, entre el modelo cuyo objetivo es el producto o el
servicio y otro en el que el objetivo es el proceso, hay una importante cuestiéon ideolégica
detras (Clarke, 2014).

Las respuestas a todas estas cuestiones no son simples, ni naturalmente directas. No solo por
la diversidad de posibles variables que estan presentes en el proceso educativo, sino también
por las diferentes ideologias que pueden aflorar en la interpretacion de las mismas. Por otro
lado, incluso dependiendo de lo que se considera prioritario en cada caso, las respuestas

pueden ser divergentes entre regiones o paises.

En lo que puede haber un cierto grado acuerdo es en proporcionar una definicion general de
cudndo podemos considerar que un sistema es de calidad. Independientemente de que la
importancia esté en el producto final o en los procesos, 0 en ambos aspectos, podemos afirmar
que un sistema sera de calidad cuando alcanza aquellos objetivos que nos hayamos planteado
a priori. La dificultad es que, al hablar de objetivos, nuevamente entramos en terreno poco
firme, ya que éstos suelen ser establecidos en funcion de los estados iniciales, los recursos

disponibles, la propia ideologia de quién los establece, etc.

Harvey & Green (1993) definen la calidad como algo excepcional, como perfeccion o
consistencia, como idoneidad, como relacion calidad-precio o como transformacion. Por su
parte, hay autores que establecen un paralelismo con los sectores industriales, por lo que
relacionan la calidad educativa con la obtencion de resultados dptimos y “cero defectos” en el

producto educativo (Morley & Rassool, 2000).
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En una definicion bastante general, pero a la vez completa tenemos a Mialaret (1980):
“resulta del acuerdo existente entre las expectativas de la sociedad expresadas en finalidades
generales y objetivos particulares, por una parte, y/o, por otra, de las caracteristicas de los
procesos de accion y/o, las modificaciones operadas en los alumnos como consecuencia de
tales procesos”. Por su lado, Crombag (1978) propone distinguir entre “calidad de los
graduados” (medida del rendimiento) y “calidad de la educacion”. Este ultimo concepto
propone denominarlo “eficiencia de la educacion”, medida a través de la ratio de calidad de

los graduados por coste/inversion, tanto del Estado como del propio estudiante.

En una definicion mas concreta tenemos a Bergmann (1996) que considera que entre los
aspectos que integran este concepto estan el valor de la calidad (refiriéndose a una valoracion
mas subjetiva o conceptual, por ejemplo, creer que es mejor una educacion mas artistica o una
educacion mas cientifica), la calidad de los inputs (considerando los recursos, el curriculo,
etc.), la calidad del proceso (en este caso del proceso de ensefianza-aprendizaje, la relacion
estudiante-docente, etc.) y la calidad de salida (medida a través del logro educativo alcanzado
por los estudiantes). De forma similar, se expresa Ramos (2002), cuando incide en la calidad
como la coherencia de los distintos elementos, el producto, el proceso y el alumnado. Otros
incluso van mas alla y hablan de la expansién de la escolarizacion, el desarrollo econémico, la

atencion a la diversidad o el propio modelo educativo (Gusméo, 2013).

Por otro lado, la calidad y su impacto pueden variar en funcién del nivel socioeconémico del
pais. En aquellos en lo que este es bajo, el impacto de la calidad del sistema en los resultados
educativos es mayor (Heyneman, 2004) y algunos de los posibles indicadores, por ejemplo,
para los paises del medio oeste y del norte de Africa (MENA), pueden ser los gastos privados,
los salarios, los estudiantes y actitudes publicas sobre la educacion, los logros de aprendizaje

y los resultados del mercado de trabajo (Heyneman, 1997).

Asimismo, el concepto se ve modificado en funcion del nivel educativo considerado. Mientras
gue en la educacién preescolar o infantil se pueden considerar, entre otros, aspectos mas
relacionados con la calidad del aula, como el uso adecuado de los materiales, la salud, la
seguridad, la supervision y las interacciones entre maestros y nifios y no solo el resultado
educativo (Early et al., 2006), en la educacion obligatoria, por ejemplo, se puede analizar el

rendimiento asociado a la composicion social del alumnado (Alves, 2007), y en la superior
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tender hacia un enfoque hacia los procesos a través de la gestién de garantia de calidad
(Hernandez, Arcos, & Sevilla, 2013).

Por su parte hay autores, como Layzer & Goodson (2006), que consideran que la calidad se
determina mas a nivel de los centros y que, por tanto, puede ser definida como los aspectos
del entorno y las experiencias de los nifios que nutren su desarrollo, en concreto las
caracteristicas del programa, de la clase y del docente. Bolivar (1999) por su parte, también
centra el concepto de calidad en los centros educativos: “En lugar de «calidad de la
educacion», debemos recuperar la idea de tener «buenas escuelas». De siempre hemos
entendido, entre otros caracteres, que son centros educativos dotados de medios materiales y
personales suficientes, que proporcionan amplias experiencias educativas a los alumnos, se
preocupan por conseguir altos niveles de aprendizaje, han logrado implicar a la comunidad,
y promueven el desarrollo del propio centro y de su profesorado”. De forma similar, en la
Africa post-apartheid, Motala (2001) considera como aspectos que determinan la calidad del
sistema los recursos fisicos adecuados, las instalaciones de aprendizaje, los equipos y las

buenas practicas de gestion.

Dentro de la escuela, pero con un enfoque mas cercano al aula aparece el concepto de
“calidad de instruccion” unido a las caracteristicas del alumnado y sus resultados (Bloom,
1976). De esta forma, Carroll (1963), habla de la “calidad de aprendizaje escolar”. En esta
aparece, como elementos importantes, la claridad en la comunicacion entre profesor y
alumnos, la adecuacion de la tarea propuesta y la adecuacion a las caracteristicas y
necesidades de los alumnos ante el contenido del aprendizaje. En definitiva, estos elementos

conforman lo que denomina la “estrategia docente”.

Sin salir del entorno aula, cuando se analiza la calidad de la educacion en niveles educativos
iniciales, como infantil y primaria, las variables que se incluyen son bastante especificas y
relacionadas con la edad de los estudiantes. Por ejemplo, en educacion infantil aspectos como
el apoyo emocional, la organizacion del aula, los apoyos educativos para el aprendizaje desde
la perspectiva de las interacciones entre maestros y nifios, las interacciones docente-
estudiante, la disciplina, la supervision, alentar a los nifios a comunicarse y utilizar el lenguaje
para desarrollar habilidades de razonamiento, entre otros, son variables que conforman la

calidad educativa en este nivel (La Paro et al., 2009).
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De forma similar, otros autores se centran en la calidez del cuidador, el ambiente de
aprendizaje, el disponer de un cuidador experto, que las familias compartan informacion con
el cuidador, disponer de un cuidador de apoyo, la ausencia de factores de riesgo y generar en
los nifios sentimientos de seguridad y proteccion (Torquati, Raikes, Huddleston-Casas,
Bovaird, & Harris, 2011) o también aparecen aspectos como el respeto por los derechos de los
nifios y nifas, la atencion integral orientada al desarrollo armonico, las bases curriculares, la
articulacion con otros niveles educativos, las instalaciones seguras, los materiales didacticos

adecuados y unos recursos humanos capacitados (Umayahara, 2004).

En las distintas etapas educativas, todavia en el entorno del aula, aparece también de forma
reiterada, como entendemos que no podia ser de otra forma, la figura del docente. Aunque
quizas la responsabilidad del profesorado difiere a lo largo de la escolarizacién, muchos
autores han tratado este aspecto en sus investigaciones con el objetivo de establecer la calidad
del profesorado. Unos tratan de medir esta calidad docente analizando el logro que alcanza el
propio profesorado en pruebas externas, como las TEDS (Teacher Education and
Development Study in Mathematics - Estudio Internacional de Tendencias en Matematicas y
Ciencias) de la IEA (Blomeke, Suhl, & Kaiser, 2011). Otros consideran importante la
formacion del profesorado, pero sin menospreciar aspectos como los planes de estudio, la
infraestructura, las practicas educativas y las relaciones entre las escuelas y las familias
(Campos, Fullgraf, & Wiggers, 2006). Si establecer una definicion de sistema educativo de
calidad vemos que no es tarea sencilla, buscar una definicion de profesorado de calidad
tampoco lo es. Quizas, en lo que podria haber un cierto grado de acuerdo es en la afirmacién
gue establece que, medido de una forma o de otra, la calidad del sistema educativo no puede

superar la calidad de sus docentes (Schleicher, 2011).

Aunque efectivamente constatamos que la investigacion sobre la calidad educativa depende
de su definicién, de su interpretacion, de su medicidn, etc. la mayor parte de autores siguen
considerando el resultado educativo o el nivel formativo conseguido o el logro académico
alcanzado, como medida e indicador de la calidad de un sistema educativo. Ejemplos al
respecto tenemos, entre otros muchos, a Schleicher (2006b) que habla de conseguir unos
ciertos “estandares educativos”, estableciendo que éstos son realmente unos “estandares de
rendimiento”, que ademas, deben ser medidos de manera uniforme. Otro ejemplo al respecto

lo tenemos en distintas investigaciones realizadas en diferentes paises que tienen como
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medida de la calidad el rendimiento obtenido por los estudiantes en pruebas de evaluacion
externas (Cavieres Fernandez, 2014; Dello-lacovo, 2009; Donoso Diaz & Hawes Barrios,
2002; Knipprath, 2010; Marlow, 2000).

No obstante, algunos autores destacan, por un lado, que calidad en los resultados no es
exclusivamente el rendimiento académico de los estudiantes, sino también el “desarrollo
afectivo, moral y social de los mismos y como desarrollo de la comunidad educativa:
docentes, familias y sociedad” (Murillo, Cerdan, & Grarfieras, 1999). Por otro lado, si es
importante, aunque segun se aprecia no sea la tendencia actual, considerar que un sistema que
tenga como objetivo ser de calidad no solo debe perseguir el logro educativo de los
estudiantes (Smith & Ngoma-Maema, 2003).

Sin duda unas conclusiones muy interesantes sobre la cuestion de la calidad del sistema
educativo fueron las que se establecieron en “Il Jornadas de Estudio de la Inspeccion de
Educacion Bésica del Estado”, celebradas en el Pazo de Marihan (Espafia) en 1980 con el
objetivo de reflexionar acerca de la problematica ligada a la calidad de la educacion. Entre las
conclusiones de dichas Jornadas destacamos, por un lado, que la preocupacion del sistema
educativo en esas fechas ya no es tanto el acceso a la educacion general basica (al haber
logrado ofrecer suficientes plazas escolares), sino mejorar los niveles de calidad. Para ello,
por calidad entienden, por un lado, “la bondad del modelo educativo que se propone al pais,
y de otra, la eficacia del proceso de formacion del alumnado, en las diferentes etapas de su
vida, con la adquisicion de saberes, actitudes y habitos que posibiliten la construccion de su
personalidad individual y de su incorporacion a la comunidad local, regional, nacional e
Internacional”. (Ministerio de Educacién, 1980).

A partir de esta definicion y la situacion en aquel momento del sistema educativo espafiol,
proponen una serie de ambitos de actuacién como son: la estructura del sistema escolar, la
gestion, direccion y planificacion de la ensefianza, la organizacion de los centros escolares, la
formacion, perfeccionamiento y especializacion del profesorado y del personal directivo, los
planes y programas de ensefianza, la dotacion, seleccidn y aprovechamiento de los recursos, la
investigacion pedagdgica, la reordenacion de la estructura y funcionamiento de la Inspeccién
del Estado y la evaluacion de los resultados y rendimiento del sistema escolar. Por dltimo,

concluyen con la necesidad de aumentar el nivel formativo de los estudiantes, disminuir las
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tasas de fracaso escolar, asi como incorporar a la familia en el proceso, dado que “muchos de
los factores que determinan esta calidad no son de tipo escolar”. Revisando estas
conclusiones y, sobre todo, las propuestas de actuacion cabe decir que, pese a haber pasado

mas de 35 afos desde estas Jornadas, podemos afirmar que siguen estando vigentes.

Si en el concepto de calidad de la educacién o calidad educativa hay, como hemos visto,
opiniones diversas, definiciones diferentes, resultados de investigacion incluso heterogéneos,
cuando nos acercamos al concepto de equidad sin duda nos encontramos con algo parecido.
Por un lado, muchas veces la equidad se ha asociado con otro concepto como el de igualdad.
No obstante, debemos tratar de diferenciar entre la igualdad como la intencion de tratar a
todos por igual y la equidad, que es tratarlos de forma distinta para lograr que sean iguales,

aunque sus situaciones de partida sean diferentes (Castelli, Ragazzi, & Crescentini, 2012).

Dicho de otra forma, para mejorar la equidad en educacion es necesario asegurar la igualdad
de oportunidades. Esto implica que, en funcién de las caracteristicas y necesidades
individuales, se recibe aquello que facilita estar en “igualdad de condiciones de aprovechar
las oportunidades educativas. No es suficiente ofrecer oportunidades educativas hay que
crear las condiciones para que todos y todas puedan aprovecharlas” (Blanco, 2006). Sin
duda, podemos considerar, por tanto, que trabajar en equidad es hacerlo en pro de una
transformacion social (Gutstein et al., 2005).

Por ello, cuando hablamos de respeto a todos en las escuelas, tener en cuenta las diferencias
entre los estudiantes, la brecha entre nifios y adultos, la importancia de las relaciones
culturales y sociales, asi como la dindmica de la vida familiar, estamos hablando de igualdad,
siendo la equidad un concepto mas amplio (Volman & van Eck, 2001). Por otro lado, a veces,
en lugar de observar, analizar y medir la equidad, debemos considerar la cantidad de
inequidad que admitimos como aceptable, es decir, el grado de adecuacion de la educacién
impartida o la medida en la que el sistema educativo garantiza el éxito para todos (B. Levin,
2003). Este mismo autor indica que, desde una perspectiva historica, las politicas de equidad
han tenido dos enfoques. Por un lado, el de igualdad de oportunidades desde un punto de vista
de hacer accesible la educacion a toda la poblacion. Por otro lado, desde un punto de vista de

la igualdad en los resultados con independencia del origen social, economico y cultural.
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En la misma linea encontramos a Lemos (2013), que considera un sistema equitativo aquel
que facilita el acceso y obtiene los mejores resultados. Blanco (2006) afiade otro aspecto mas,
como es el de igualdad en la calidad de la oferta educativa (escuelas con recursos materiales,
humanos y pedagdgicos similares). Asimismo, Franco et. al (2007) establece una division
entre la desigualdad intraescolar y la equidad intraescolar. La primera esta referida a la
desigualdad en los resultados, mientras que la segunda lo esta a las practicas escolares que
tratan de aumentar el rendimiento promedio de las escuelas y una distribucién mas equitativa

del rendimiento de los estudiantes que asisten a ellas.

Con respecto a la igualdad de oportunidad para el acceso a determinados niveles o etapas
educativas nos encontramos con ejemplos como aquellos relacionados con la raza (Fiske &
Ladd, 2006; Greyling, 2009) o aquellos relacionados con motivos socioeconémicos Yy
culturales (Avalos, 1992; Wang & Shulruf, 2013; West, 2006). Sin embargo, este
planteamiento es, para muchos paises o regiones, demasiado restrictivo debido a que esa
igualdad en el acceso a la educacion podriamos decir que esta lograda.

Otra cuestion emerge cuando las caracteristicas socioeconomicas y culturales influyen en la
obtencion de bajos rendimientos educativos, favoreciendo la desigualdad en los resultados del
proceso educativo o la desigualdad en los recursos disponibles en la escuela. La segregacion
social en la escuela puede tener impacto negativo en los resultados (Alegre & Ferrer, 2010;
Gorard & Smith, 2004), asi como la diferencia por género y la posible violencia asociada a
esta (Chisamya, DeJaeghere, Kendall, & Khan, 2012). Prejuicios étnicos también pueden
ocasionar bajos rendimientos (Bullock, 1997; O. Lee, 1997; Pena, 2011) o dificultad de
creacion de escuelas para ciertos grupos minoritarios (Gulson & Webb, 2012).

De esta forma, cuando el sistema logra que los estudiantes obtengan unos resultados elevados
con independencia de su entorno socioecondémico y cultural, podemos hablar de sistemas de
educacion de alto rendimiento (Highest Performing Education Systems - HPES), como ocurre
entre otros con China, Hong-Kong y Singapur. En estos paises, con desigualdades sociales
muy importantes, los resultados medios en las pruebas internacionales son elevados (W. O.
Lee & Manzon, 2014).
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Por otro lado, estos bajos resultados educativos aumentan la posibilidad de abandono
temprano y disminucion de las expectativas sociales y educativas, sobre todo de los jovenes
en riesgo de exclusion social y escolar (Dias & Tomas, 2012). Es decir, la calidad y la
equidad también se podrian medir a través de las expectativas de los estudiantes de lograr una
educacion superior (Coleman, 1981). No obstante, a veces el problema de no poder reducir la
brecha en los resultados y la desercion escolar proviene de una insuficiente dotacion de
recursos y de definiciones simplistas de estas diferencias en los resultados, mas que de la
existencia de programas especificos como el “No Child Left Behind” promovido en los
Estados Unidos (Fusarelli, 2004). Sin embargo, debemos tener en cuenta que este tipo de
programas que apoyan a los entornos y centros mas desfavorecidos, tienen el peligro de crear

sistemas de dos niveles (Taylor, Fitz, & Gorard, 2005).

Vemos, por tanto, que los conceptos de calidad y equidad no solo son dificiles de definir y
concretar, sino que ademas suelen estar interrelacionados. Gillies (2008) considera que ambos
se han fusionado en lo que denomina “desigualdad educativa”, siendo la brecha de logros su
forma de expresion. Aunque naturalmente estamos en consonancia con la afirmacion que se
estd extendiendo y que establece que “no puede haber calidad sin equidad” (Blanco, 2006),
no es menos cierto que, en un contexto de recursos limitados, incluso en disminucién, ampliar
oportunidades y mantener o mejorar la calidad educativa son politicas educativas complicadas

de llevar a cabo de forma simultanea (Kariya, 2011).

Aun viendo que en los afios 60 y 70 el analisis se centraba en conceptos como eficiencia y
eficacia, mientras que en los afios 80 y 90 se implanta el de calidad y desde finales de los 90
coge fuerza el concepto de equidad, todos ellos deben ser recuperados para el debate del
sistema escolar (Benadusi, 2006). Pese a esta propuesta, en la que la mejora de la educacion
debe ser analizada desde diferentes puntos de vista, vemos que en la ultima decada estamos
asistiendo a una inclinacion gradual hacia el objetivo de la equidad de los resultados (B.
Levin, 2003).

Escorandonos hacia un sentido u otro, debemos concluir que una educacion de calidad es
aquella que logra que todos los estudiantes, y no solo una parte de ellos, son lo
suficientemente competentes para “insertarse en la sociedad y desarrollar su proyecto de

vida en relacion con los otros” (Blanco, 2006), de forma que se reciba “una educacion que
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desarrolle al maximo las potencialidades de los estudiantes” (Becerra Pena, 2011) y que
habremos logrado esa equidad, cuando no seamos capaces de predecir el logro educativo
solamente a partir de variables como la raza, el género u otras caracteristicas similares
(Gutiérrez, 2002).

Tras este repaso a la literatura que ha analizado la calidad y la equidad de los sistemas
educativos, centraremos ambos conceptos en el ambito de este trabajo. Por un lado, la calidad
vendra representada por la obtencion del mayor nivel educativo posible. Cuando centramos
este objetivo en estudiantes de educacion primaria (como es el caso de este trabajo), esta
calidad vendra referenciada a la obtencion del mejor resultado educativo posible en las
distintas pruebas de evaluacion que se realicen. Asimismo, este resultado educativo se puede
medir en términos absolutos (Resultado educativo medio de los estudiantes en las pruebas de
evaluacion), asi como en términos relativos (Porcentaje de estudiantes en los niveles

inferiores y superiores de logro en cada prueba).

Por otro lado, en el contexto de este trabajo, la equidad vendra cuantificada en términos de
varianza de los resultados (es decir, heterogeneidad entre los resultados educativos del
alumnado), asi como de variabilidad de los resultados explicada por caracteristicas propias y
ajenas al centro educativo, y de influencia en los resultados de las caracteristicas

socioecondmica y culturales.

El haber decidido concretar de esta forma ambos conceptos en el ambito de este trabajo esta
directamente influenciado por la disponibilidad de informacion al respecto. No significa por
ello que no haya informacion para ampliar el andlisis de la calidad y la equidad del sistema
educativo a otros aspectos como los comentados anteriormente, nos referimos a que la
informacién que pudiera haber al respecto, no esta disponible de forma directa, ni sencilla.
Por tanto, la limitacion de los analisis se ve ampliada con la limitacion en el acceso a las

fuentes de informacion.

Por dltimo destacar que, aunque hayamos definido ambos términos de una forma
diferenciada, es cierto que ha quedado bastante patente que ambos conceptos estan muy
relacionados entre si, de forma que incluso podriamos afirmar que dificilmente uno pueda

darse sin el otro (Murillo et al., 1999). Por tanto, a partir de la concrecion de ambos conceptos
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en el &mbito de este trabajo, podemos concluir que mejorar la calidad y aumentar la equidad
de un sistema educativo implica que cada estudiante pueda obtener el mejor resultado

educativo posible independientemente de las variables externas que puedan afectarle.

RENDIMIENTO EDUCATIVO

Como vimos en el apartado anterior, un sistema educativo de calidad y equitativo debe
permitir a cualquier persona obtener el mejor resultado acadéemico o el mayor nivel educativo
posible, minimizando el impacto de su entorno socioeconémico y cultural. En definitiva, un
sistema educativo debe lograr que “el éxito académico y profesional de la juventud venga
determinado por sus capacidades innatas y no por su origen social, economico y/o cultural”

(Marcenaro Gutiérrez, 2013)

Pero, ¢cémo medimos esos resultados?, ;qué podemos hacer para mejorarlos? Posiblemente
el primer estudio y el que méas ha influido en los andlisis educativos posteriores ha sido el
“Informe Coleman” publicado en Estados Unidos en el afio 1966 (Coleman et al., 1966). Este
documento sigue siendo un referente, pese al paso de los afos, por diversos motivos. Por un
lado, por la gran cantidad de informacion que se recopild para su posterior andlisis. En
concreto, se tomd una muestra de unos 600.000 estudiantes, 60.000 docentes y unos 4.000
centros educativos. En segundo lugar, porque focalizé el estudio en el analisis de la influencia

de la escuela en los resultados académicos de los estudiantes.

Este estudio, y otros posteriores, estaban basados en el modelo del “analisis input-output”. Es
decir, su objetivo era relacionar una serie de entradas (de proceso, de recursos, etc.) con un
producto o salida (como el resultado académico de los estudiantes). El interés de esta relacion
es que, a partir de ella, se pueden proponer cambios en materia de politica educativa a

distintos niveles (estado, region, escuelas, profesorado, etc.).

Con la incorporacion de economistas a este campo de investigacion, se paso a un modelo de
“funcion de produccién educativa” (FPE). EI cambio en la denominacion tiene que ver con el
objetivo de esta funcion de produccion, que no es otro que maximizar el resultado, producto

0 output para una serie de variables de entrada o inputs (Hanushek, 1979).
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ijo2ijr Lij

En esta ecuacion de produccidn educativa tenemos los siguientes términos:

v' A;;: Output o producto del proceso educativo

v' B;;: Caracteristicas de los antecedentes o entorno familiar del estudiante
v' P;;: Influencia de los/as compafieros/as de clase (“peer effects”)

v S;;: Caracteristicas relacionadas con la escuela

v I;;: Capacidad innata del estudiante

Como vemos, por un lado tenemos el output o producto del proceso educativo (4;;). La
mayor parte de estudios que aplican en sus trabajos la funcion de produccion educativa
utilizan los resultados obtenidos por los estudiantes en pruebas estandarizadas, es decir, el

logro educativo alcanzado en este tipo de tests.

Entre la extensa literatura al respecto, nos encontramos con algunos autores que analizan la
influencia en este output de aspectos tales como, por ejemplo, las experiencias en preescolar o
la escolarizacion temprana (Ladd, Muschkin, & Dodge, 2014; Magnuson, Meyers, Ruhm, &
Waldfogel, 2004), el uso de las nuevas tecnologias (Aypay, 2010), las posibles diferencias
entre regiones dentro de un mismo pais (Ferrer, Valiente, & Luis Castel, 2010), las actitudes
frente a las areas evaluadas (Gil-Flores, 2012b), las caracteristicas afectivas de los estudiantes,
como el interés, el disfrute, la motivacion, la ansiedad, la autoeficacia, el autoconcepto, el
sentido de pertenencia a la escuela o el clima de disciplina (Guzel & Berberoglu, 2010) o el
tiempo de estudio del alumnado (Lin, Chang, & Lin, 2007).

Otros autores, en una linea similar, estudian el efecto sobre los resultados educativos de otras
variables como la formacién permanente (Angrist & Lavy, 2001) o la experiencia del
profesorado (Bressoux, 1996), el tamafio de la clase (Bressoux, Kramarz, & Prost, 2009), el
aprendizaje cooperativo (Arisoy & Tarim, 2013) o la repeticion de curso (Chen, Liu, Zhang,
Shi, & Rozelle, 2010).
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Por el contrario, algunos autores, muy pocos en comparacion con los anteriores, consideran
como output de la funcion otras variables relacionadas con los procesos o recursos del sistema
educativo, pero sin usar el logro educativo como variable enddgena. Entre estos estudios
podemos encontrar aspectos analizados como, por ejemplo, el acoso escolar o bullying (Flores
& Clares-Lopez, 2014), la autoestima del alumnado (Chohan, 2011), la repeticion de curso
(Conboy, 2011; Corman, 2003), las expectativas académicas (Gil-Flores, Padilla-Carmona, &
Suarez-Ortega, 2011) o profesionales de los estudiantes (Taskinen, Asseburg, & Walter,
2008), la conducta disruptiva en la escuela (Demanet & Van Houtte, 2013), la probabilidad de
abandonar la escuela (Eide & Showalter, 2001), la relacion con los comparieros (Gleason,
Kwok, & Hughes, 2007) o el desarrollo psicosocial de los estudiantes (Goos, Van Damme,
Onghena, Petry, & De-Bilde, 2013).

La mayor parte de los datos que se usan para estos andlisis en los que el output no es el
resultado académico logrado por los estudiantes en una prueba o test estandarizado no
provienen de estudios especificos que tengan originalmente este objetivo, es decir, analizar
como producto una variable distinta al logro educativo en la prueba. Por tanto, la informacion
para analizar como output otros aspectos suele provenir de las mismas evaluaciones
estandarizadas en las que también se recogen otras variables (relacionadas con los procesos,
los recursos y los resultados) a través de diferentes cuestionarios (habitualmente del
estudiante, de las familias, del profesorado y de los centros) y que, posteriormente, pueden

servir tanto como output 0 como input.

Por otro lado, tenemos los diferentes inputs de la funcion de produccion educativa

(Bij, Pij, Sij, 1;). En muchos casos, estas variables suelen venir limitadas por la disponibilidad

de datos. Esta limitacion puede ser debida a varios motivos entre los que podemos indicar:
A. Pueden existir ciertos factores que influyen en el resultado educativo, pero no han sido
recogidos como informacion en la prueba.

B. Al realizarse la prueba una sola vez para unos estudiantes concretos no podemos

analizar su evolucién en el tiempo (o el posible valor afiadido de algunos factores).

C. Algunas de estas variables no son medibles directamente, por lo que trabajamos con

variables proxy de aquellas que si son observables y medibles.
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D. El error con el que se miden algunos de estos inputs.

En la expresion (1) observamos cuatro bloques de inputs, como son las caracteristicas de los
antecedentes o entorno familiar del estudiante, la influencia de los/as comparieros/as de clase
0 “peer effects”, las caracteristicas relacionadas con la escuela o la capacidad innata del
estudiante. En cada uno de estos bloques, a su vez, existen un conjunto de posibles variables
en las que entraremos en detalle en el capitulo 2 de este trabajo.

Por ultimo, indicar que para obtener informacion de los distintos factores de la FPE, tanto de
los outputs como de los inputs, de forma que se puedan establecer modelos que expliquen el
output a partir de una serie de inputs, se necesita una gran cantidad de datos. Y no solo
podemos hablar de cantidad, sino también de calidad de esos datos. Por eso, actualmente se
utiliza, de forma bastante frecuente, la informacién que proporcionan, entre otros, los
programas de evaluacion externa, tanto internacionales, como aquellos que son de ambito

nacional o regional.

Como adelantamos en la introduccién de este trabajo, entre las primeras destacamos el
programa PISA de la OCDE (para estudiantes de 15 afios), o las evaluaciones PIRLS/TIMSS
de la IEA (para estudiantes de cuarto curso de educacion primaria y segundo curso de
educacién secundaria obligatoria). Asimismo, a nivel nacional y regional tenemos las
Evaluaciones de Diagnostico (tanto las de &mbito estatal, como a nivel de Comunidad
Auténoma, en cuarto curso de educacion primaria y segundo curso de educacion secundaria
obligatoria, en la mayor parte de CC.AA.) segun la LOE o las Evaluaciones Individualizadas
de la LOMCE que estan actualmente siendo implementadas por primera vez en Espafia (en
tercer curso de educacion primaria, asi como las evaluaciones de final de etapa en sexto curso
de educacién primaria, en 4° curso de la educacion secundaria obligatoria y en segundo curso

de bachillerato).

En estas pruebas estandarizadas, tanto en las internacionales, como en las nacionales, los
estudiantes que participan son evaluados habitualmente en diferentes areas como la lectura,
las matematicas o las ciencias. El enfoque de estas evaluaciones puede ser mas curricular

(como es el caso de las pruebas PIRLS o las pruebas TIMSS) o pueden tener un enfoque mas
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competencial (como las pruebas PISA, las Evaluaciones de Diagndstico o las Evaluaciones
Individualizadas).

Asimismo, a las areas habituales antes mencionadas se pueden incluir otras como la
educacion financiera (que se evalud por primera vez en la edicion PISA 2012), el trabajo
colaborativo (que se evaluo por primera vez en la edicién PISA 2015) o la competencia social
y ciudadana (que se evalu6 en la Evaluacion General de Diagndstico 2009).

Por ultimo, comentar que la tendencia actual de este tipo de evaluaciones es que sean
realizadas de forma integra a través del ordenador, es decir, ir desechando el “lapiz y papel”
como medio o herramienta. Este aspecto es importante desde el punto de vista de la
interpretacion de los resultados, ya que el nivel de competencia digital del alumnado puede
influir en los resultados que obtengan en competencias distintas a esta que se estén evaluando
a traves del ordenador. Esta tendencia esta comenzando por las evaluaciones de estudiantes de
mayor edad (como PISA), pero es probable que se vaya extendiendo a evaluaciones que se
realizan en etapas y edades inferiores.

EVALUACIONES EDUCATIVAS

Antecedentes

El concepto de evaluacion viene definido por el Diccionario de la Real Academia de la
Lengua Espariola (DRAE) como la “accién y efecto de evaluar” y, en su segunda acepcion,
como “examen escolar”. Por su parte, evaluar es, segun el DRAE, “sefialar el valor de algo”,
“estimar, apreciar, calcular el valor de algo” o “estimar los conocimientos, aptitudes y
rendimiento de los alumnos”. Por ultimo, valor es el “grado de utilidad o aptitud de las

cosas”.

Por tanto, por definicion, podemos considerar que con la evaluaciéon educativa tratamos de
determinar el valor de la educacion. Asimismo, a partir de las definiciones anteriores,
podemos establecer que el valor de la educacion puede observarse al estimar los

conocimientos, aptitudes y rendimiento del alumnado. No significa esto que la utilidad de la
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educacién sea el de generar buenos resultados académicos en los estudiantes, sino que la

utilidad de la educacién podria ser medida a través de ellos.

La evaluacion de los sistemas educativos tuvo un destacado impulso en los afios 60 en
Estados Unidos y podemos incluso establecer que con la publicacion del “Informe Coleman”
(Coleman et al., 1966) se extendio el debate sobre qué aspectos son los que objetivamente
influyen en que el sistema educativo sea mejor. Dicho de otra forma, el planteamiento del
Gobierno norteamericano era, en resumen, poder analizar y establecer en qué se deben invertir
los recursos econdmicos destinados al sector educativo de forma que se obtengan los mejores

resultados posibles.

De forma casi paralela, comenzaron los trabajos de dos organizaciones internacionales que
actualmente son las que fundamentalmente marcan la pauta en cuanto a las evaluaciones a
nivel internacional como ya hemos adelantado. Por un lado, se funda en el afio 1967 la IEA
(Asociacion Internacional para la Evaluacion del Rendimiento en Educacion). Esta asociacion
nace a partir de un grupo de psicopedagogos, socidlogos y expertos en psicometria que
coinciden en el Instituto de la UNESCO para la Educacién en Hamburgo (Alemania). Entre
los objetivos de este grupo esté el analizar los problemas de la escuela y la evaluacion de los
estudiantes. Para ello, necesitaban identificar posibles factores que tuviesen influencia
significativa y consistente sobre los resultados educativos en los distintos paises.

Entre los primeros estudios llevados a cabo por la IEA destacan “Pilot Twelve-Country Study
(1959-1961), “First International Mathematics Study (1963-1967)”, “First International
Science Study (1968-1972)” o “Study of Reading Comprehension (1968-1972)”. A estos
estudios siguieron otros de forma periddica como el “Second International Mathematics
Study- SIMS (1980-1982)”, el “Second International Science Study — SISS (1983-1984)”, o el
longitudinal denominado “Classroom Environment Study (1981-1983)”. De esta forma, se
llegd a los estudios ciclicos “Third International Mathematics and Science Study (TIMSS)”
gue comenz6 en 1995 y que se desarrolla cada 4 afios (conocido actualmente como “Trends in
International Mathematics and Science Study - TIMSS”) o el “Progress in International
Reading Literacy Study (PIRLS)” que comenz06 en 2001 y se repite cada 5 afios. Estos dos

ultimos estudios siguen vigentes en la actualidad y Espafa participa en ambos.
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Por otro lado, y posiblemente mas conocida por sus trabajos en otros campos, esta la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economico (OCDE). Aunque los trabajos
relacionados con el sector educativo desarrollados por esta organizacion han formado parte de
la misma desde sus comienzos en 1961, es en los afios 80 cuando se “constatd con
preocupacion que los datos eran incompletos, y que los parametros empleados para fuentes y
analisis en la produccion de datos no reunian calidad suficiente” (Schleicher, 2006a). Por
ello, se comienza a finales de esa década el programa de Indicadores de Sistemas Educativos
(INES) coordinado por el Centro de la OCDE para la Investigacion e Innovacioén Educativas
(CERI). Uno de los resultados de dicho programa se concretd en lo que hoy se conoce como
Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos (PISA), constituido en 1997 y cuya

primera prueba se realizd en 2000 (repitiéndose se forma periddica cada 3 afios).
Los objetivos del programa PISA en politica educativa son (Schleicher, 2006a):

a. La calidad de los resultados del aprendizaje.

b. La igualdad en los resultados del aprendizaje y equidad en las oportunidades

educativas.
c. Laeficaciay eficiencia de los procesos educativos.

d. El impacto de los resultados del aprendizaje en el bienestar social y

econdmico.

Asimismo, en numerosos paises, durante los afios 80 y 90, se ha ido extendiendo la
evaluacion de los sistemas educativos, tanto en Europa como en Sudamérica, a través de
organismos institucionales que han desarrollado proyectos y programas para la evaluacion del
sistema, asi como para el establecimiento de indicadores educativos (Tiana, 1996). Entre estos
paises se encuentra naturalmente Espafia, caso que analizaremos con mas detalle en los

proximos apartados.

Pero, ¢cuales son los posibles objetivos de las evaluaciones? Podemos en este apartado
destacar, entre otros, los siguientes: facilitar la eleccion de las familias, la rendicién de

cuentas de los centros publicos, la informacion interna de los centros u obtener informacion
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general sobre el funcionamiento del sistema y la investigacién educativa (Calero & Choi,
2012).

Por otro lado nos preguntamos, ¢qué nos aporta la evaluacion a la mejora de los sistemas
educativos? Las posibilidades son multiples y variadas, pero podemos destacar, entre otros, el
conocimiento y diagnostico del sistema educativo, la conduccién de los procesos de cambio,
la valoracion de los resultados de la educacion y, por altimo, la mejora de la organizacion y

funcionamiento de los centros educativos (Tiana, 1996).

Son muchos los casos en los que se ha usado la informacion que se obtiene de las distintas
evaluaciones como herramienta para analizar o diagnosticar un sistema educativo o algin
aspecto concreto dentro de él. El objetivo de estos estudios es poder detectar aquellas
variables que, influyendo en los objetivos del sistema educativo (como puede ser la obtencion
de los mejores resultados académicos posibles, entre otros), sean susceptibles de ser

modificadas a través de politicas educativas.

Entre los muchos ejemplos que hay en la extensa literatura al respecto podemos citar, entre
otros, algunos trabajos realizados a nivel pais como los siguientes: Alemania (Schoeps,
Senkbeil, & Schuette, 2008; Taskinen et al., 2008), Corea del Sur (Kang, 2007), Espafia
(Cordero Ferrera, Crespo Cebada, Pedraja Chaparro, & Santin Gonzalez, 2011; Garcia-
Montalvo, 2013a; Gil-Flores, 2012b; Carles Monereo & Paulina Morcillo, 2011; Roca Cobo,
2010), Israel (Angrist & Lavy, 2001), Noruega (Fiona Steele, Sigle-Rushton, & Kravdal,
2009), Portugal (Conboy, 2011), Suecia (Myrberg, 2007), Suiza (Meunier, 2011), Tailandia
(Lounkaew, 2013)), Turquia (Aydin, Erdag, & Tas, 2011; Gur, Celik, & Ozoglu, 2012), etc.

Otros autores no analizan el sistema educativo en su conjunto, sino programas o politicas
especificas y el impacto que estas pueden tener en los resultados educativos de los
estudiantes. Ejemplos en este sentido tenemos, entre otros, el andlisis del programa
“Speelplezier” en Holanda (Bauchmuller, 2010), en Estados Unidos, el “high-quality pre-K
program” (Gormley, 2008) o el “No Child Left Behind” (Ladd, 2012), el “Madrasa preschool
program” en Africa Oriental (Mwaura, Sylva, & Malmberg, 2008) o en China los programas

de educacion preescolar (Rao, Sun, Zhou, & Zhang, 2012).
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Es interesante, llegado a este punto, destacar que las pruebas y evaluaciones miden una serie
de competencias y estandares que pueden considerarse insuficiente desde el punto de vista de
una educacion basica y fundamental, tendiendo las escuelas unos objetivos mayores que estas
pruebas y siendo los estandares un medio de medir el proceso de aprendizaje (Tenorth, 2009).
Asimismo, para poder analizar e interpretar correctamente los resultados debemos conocer no
solo qué se evalGa en estas pruebas (por ejemplo, comprension lectora, matematicas o
ciencias), sino cudl es la definicion de lo que se evalla y como se estd midiendo de forma
concreta (Sanchez & Garcia-Rodicio, 2006). Por altimo, indicar que desde el punto de vista
del alumnado, al carecer la mayor parte de estas evaluaciones externas de repercusion en su
proceso educativo desde un punto de vista administrativo, la falta de motivacion habria que

considerarla en el analisis de los resultados (Martinez-Arias, 2006).

Evaluaciones internacionales

Aunque hemos ido viendo que las evaluaciones han ido variando a lo largo de los afios y entre
los distintos paises, a nivel internacional actualmente hay dos programas de reconocido

prestigio y que llevan més de 15 afios realizdndose de forma periddica.

Por un lado tenemos las pruebas PIRLS y TIMSS de la IEA y, por otro el programa PISA de
la OCDE.

PRUEBAS PIRLS/TIMSS (IEA)

La IEA, International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(Asociacion Internacional para la Evaluacion del Rendimiento en Educacion), organiza
desde el afio 1995 las pruebas TIMSS — Trends in International Mathematics and Science
Study (Estudio Internacional de Tendencias en Matematicas y Ciencias) y desde el afio
2001 las pruebas PIRLS - Progress in International Reading Literacy Study (Estudio

Internacional del Progreso en Comprensién Lectora).

El objetivo de estas pruebas es, en el caso de TIMSS, la evaluacién en matemaéticas y

ciencias de los estudiantes que estan matriculados en cuarto curso de educacion primaria y
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aquellos que lo estan en segundo curso de educacion secundaria obligatoria. En el caso de
PIRLS, se evalla la comprension lectora del alumnado que se encuentre escolarizado en

cuarto curso de educacion primaria.

Asimismo, estas pruebas recogen informaciéon del contexto en el que se produce el
proceso de ensefianza-aprendizaje del alumnado, es decir, a través de una serie de
cuestionarios se obtiene informacién relacionada con los recursos, los procesos y los
resultados. Esta informacion servira, posteriormente, para contextualizar, incluso tratar de
explicar, los resultados obtenidos por los estudiantes. Entre esta informacién aparece el
indice socioecondmico y cultural (ISEC), el género, la repeticion de curso, la titularidad
del centro, la localizacion del centro, la actitud frente al &rea evaluada, relacion entre

profesorado y familias, valoracion del centro, etc.

En el caso de Espafia, los estudiantes participan actualmente en TIMSS, pero solo los
matriculados en cuarto de educacion primaria (no asi los que estan en segundo curso de
educacién secundaria obligatoria) y en PIRLS. Nuestro pais participd, por primera vez, en
TIMSS en el afio 1995 y en PIRLS en el afio 2006. Las Ultimas participaciones de Espafia
en estas evaluaciones fueron en el afio 2011 (afio que coincidieron ambos estudios, PIRLS
y TIMSS) y en 2015 solo en TIMSS.

En concreto, en PIRLS 2006, primer afio de participacion espafiola, se evaluaron 4.360
alumnos de 4° de primaria de 152 centros educativos (MEC, 2007). Por su parte, en
TIMSS la participacion del alumnado espafiol por primera vez fue de 7.596 estudiantes de
13 afos, escolarizados entre 7° y 8° de EGB, en 153 centros educativos en1995 (MEC,
1997).

Posteriormente, en el afio en que ambas evaluaciones coincidieron (Ultimos datos
publicados hasta la fecha) participaron en PIRLS 8.580 estudiantes espafioles de 4° curso
de primaria, 403 profesores de 312 centros educativos y 4.183 estudiantes, 200 profesores
de 151 centros educativos en TIMSS (MECD, 2013b). Asimismo, las Comunidades
Auténomas de Andalucia y Canarias ampliaron muestra, en el caso de PIRLS, con el

objetivo de disponer de resultados propios.
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En este tipo de pruebas, a través de la Teoria de Respuesta al item (TRI) se analizan las
respuestas de los estudiantes estableciéndose una puntuacion de referencia situada en 500
puntos y una desviacion tipica de 100. Esta puntuacion de referencia se corresponde con
el promedio de puntuaciones medias de todos los paises participantes en PIRLS 2001 y
TIMSS 1995 (de forma que los resultados de las distintas ediciones sean comparables
entre ellos, con el objetivo de poder analizar tendencias). Aparte de este resultado medio,
en los informes también se facilita el resultado en funcién de cinco posibles niveles de
rendimiento o logro, existiendo para cada nivel una descripcion de las destrezas logradas

por el alumnado.

Pero de forma concreta, (Qué evalia PIRLS? ;Y TIMSS? Ambas pruebas tienen un
enfoque curricular. Es decir, la IEA analiza lo que se incluye en los distintos curriculos de

los diferentes paises participantes y extrae aquellos aspectos comunes entre ellos.

Las pruebas PIRLS, al estar centradas en la comprension lectora de los estudiantes
matriculados en cuarto curso de educacién primaria, definen la comprensién lectora como
“la habilidad para comprender y utilizar las formas linguisticas requeridas por la
sociedad y/o valoradas por el individuo” (MECD, 2013b). A partir de esta definicion
general, se establecen dos propdsitos de lectura diferenciados:

A. Lalectura con el objetivo de informarse y aprender;

B. Leer para disfrutar.
Por su parte, los procesos cognitivos que entran en juego son cuatro (MECD, 2013b):

1) Localizar y obtener informacion;
2) Realizar inferencias directas;
3) Interpretar e integrar ideas e informacion;

4) Analizar y evaluar el contenido, el lenguaje y los elementos textuales.
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Para evaluar el logro en lectura de los estudiantes en los distintos propositos para los
diferentes procesos cognitivos se proponen una serie de textos (literarios e informativos) a
partir de los cuales se establecen unas preguntas que el alumnado ha de responder. Estas
preguntas pueden ser de eleccién mdltiple o bien de respuesta construida o abierta, en

funcién, entre otras cuestiones, del proceso que se esté evaluando.

Por su parte, TIMSS se centra en la evaluacion de mateméticas y de ciencias. En
matematicas se incluyen en las pruebas como contenidos los numeros (naturales;
fracciones y decimales; expresiones, ecuaciones simples y relaciones), las formas y
mediciones geométricas (puntos, lineas y angulos; formas bi- y tridimensionales) y la
representacion de datos (lectura, interpretacion y representacion). Por otro lado, los
procesos a evaluar son tres: conocer (recordar, reconocer, clasificar, ordenar, calcular,
recuperar y medir), aplicar (determinar, representar, modelizar e implementar) y razonar

(analizar, integrar, sintetizar, evaluar, extraer conclusiones, generalizar y justificar).

En ciencias, en las pruebas TIMSS, se evaltan los siguientes contenidos: ciencias de la
vida (caracteristicas y procesos de la vida en seres vivos; ciclos de la vida, reproduccién y
herencia; organismos, ambientes y sus interacciones; ecosistemas; salud humana),
ciencias fisicas (clasificacion, propiedades y cambios en la materia; formas de energia y
transferencias; fuerzas y movimiento) y ciencias de la tierra (estructura de la tierra, sus
caracteristicas fisicas y sus recursos; procesos e historia de la tierra; la tierra en el sistema
solar). Por su parte, los procesos incluidos en las pruebas son conocer (recordar,
reconocer, describir y proporcionar ejemplos), aplicar (comparar, contrastar, relacionar,
usar modelos, interpretar informacion y explicar) y razonar (analizar, sintetizar, formular
preguntas, hipodtesis, predicciones, disefiar investigaciones, evaluar, concluir, generalizar y

justificar).

Aparte de los resultados obtenidos por Espafia y la relacion con alguna de las variables de
contexto, el INEE (Instituto Nacional de Evaluacion Educativa) dependiente del MECD
(Ministerio de Educacion Cultura y Deportes) ha publicado un volumen especial (MECD,
2013c) con una serie de andlisis secundarios realizados por diversos expertos a partir de la

informacion disponible para Espafia.
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Estos trabajos analizan la influencia del entorno educativo familiar (Corral Blanco,
Zurbano Fernandez, Blanco Fernandez, Garcia Honrado, & Ramos Guajardo), los efectos
de los habitos de lectura familiares (Garcia-Fontes, 2013), los efectos del nivel
socioecondmico y el tipo de escuela (Garcia-Montalvo, 2013b), el impacto de la asistencia
a educacion infantil (Hidalgo-Hidalgo & Garcia-Pérez, 2013), las diferencias de
resultados en funcién del género (Martinez Garcia & Cordoba, 2013) o el impacto de
algunos factores del contexto segun el nivel de rendimiento del alumnado (Touron,

Lizasoain Hernandez, Castro Morera, & Navarro Asencio, 2013).

PROGRAMA PISA (OCDE)

La OCDE realiza desde el afio 2000 el Programa PISA — Programme for the Internacional
Student Assessment (Programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes). PISA
evalla tres grandes areas (lectura, matematicas y ciencias) a las que ha ido incorporando
algunas en las Gltimas ediciones, como la competencia financiera en 2012 o el trabajo
colaborativo en 2015. El alumnado que participa en estas pruebas lo hace en funcion de su

edad, 15 afios, y no en funcion del curso en el que esté matriculado.

De forma similar a las pruebas PIRLS y TIMSS, aparte de la evaluacion, se recoge
también mucha informacion del contexto en el que se produce el aprendizaje a través de
diversos cuestionarios. Al de estudiantes y direcciones de centros se incorporan, en la
edicion de 2015 como novedad, los del profesorado y las familias. Entre la informacion
disponible esté el indice socioecondémico y cultural (ISEC) y sus componentes (nivel de
estudios de los padres, ocupacion de los padres, nimeros de libros en el hogar), el género,
la inmigracion, la repeticion, la titularidad del centro, las actitudes y disposiciones del

alumnado, asi como las estrategias de aprendizaje, etc.

Espafia ha participado desde el principio en este programa, es decir, desde el afio 2000 y
ha mantenido su participacion hasta el 2015 (realizando la evaluacion cada tres afios).
Asimismo, diferentes Comunidades Autonomas se han ido incorporando al programa con

muestras ampliadas desde el afio 2006. En concreto, en la ultima ediciéon de la que se
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disponen datos, afio 2012, participaron todas las Comunidades Auténomas con muestra
ampliada, exceptuando a Castilla-La Mancha, la Comunidad Valenciana y Canarias.

En la misma linea de las evaluaciones de la IEA, los resultados se ofrecen en una escala
con media de 500 puntos y desviacion tipica de 100. Asimismo, estos resultados se
ofrecen, de igual forma, por niveles de rendimiento en funcion de la respuesta de los
estudiantes en las pruebas. En concreto, PISA elabora seis posibles niveles de logro,

relacionados con la dificultad de las preguntas que cada estudiante es capaz de responder.

Y, ¢qué evalia PISA? A diferencia de las pruebas PIRLS y TIMSS, PISA es
fundamentalmente una evaluacion competencial y no curricular. Es decir, para establecer
qué debe lograr un estudiante de 15 afios no se analizan los curriculos de los distintos
paises, sino que se define cada area que se evalla en la prueba. En cada edicidn se
incluyen todas las areas, aunque una de ellas representa el foco principal (es decir, abarca
la mayor parte de la prueba). En la edicion del 2000 el foco fue en lectura, en 2003 en
matematicas, en 2006 en ciencias y, a partir de ahi, se va repitiendo el ciclo (2009 en

lectura, 2012 en matematicas y 2015 en ciencias).

PISA define la competencia matematica como “la capacidad del individuo para formular,
emplear e interpretar las matematicas en distintos contextos. Incluye el razonamiento
matematico y la utilizacion de conceptos, procedimientos, datos y herramientas
matematicas para describir, explicar y predecir fenomenos. Ayuda a los individuos a
reconocer el papel que las matematicas desempefian en el mundo y a emitir los juicios y
las decisiones bien fundadas que los ciudadanos constructivos, comprometidos Yy
reflexivos necesitan”. Los contenidos se distribuyen en cuatro grandes bloques: cantidad;
espacio y forma, cambio y relaciones; incertidumbre y datos. Por su parte, los procesos
que se trabajan son la formulacion matematica de las situaciones; el empleo de conceptos,
datos, procedimientos y razonamientos matematicos; la interpretacion, aplicacion y
valoracion de los resultados matematicos. Por Gltimo, las situaciones en las que se pueden
aplicar las matematicas abarcan los siguientes contextos: personal, educativo, social y

cientifico.
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En cuanto a la competencia en lectura, PISA la establece como “la capacidad de un
individuo para comprender, utilizar, reflexionar e interesarse por textos escritos, para
alcanzar los propios objetivos, desarrollar el conocimiento y potencial propios y
participar en la sociedad” (MECD, 2013d). Para la evaluacion se usan dos tipos de textos.
Por un lado, los textos continuos (narrativos, expositivos, argumentativos, descriptivos,
instructivos) y, por otro, los textos discontinuos (informacion en forma de graficos,
diagramas, mapas, etc.). Los procesos que se trabajan son muy similares a PIRLS, en
concreto, acceder a y recabar la informacion; hacerse una idea general del texto;
interpretar el texto y reflexionar sobre el contenido y la forma del texto. Por ultimo, los
contextos en los que se aplica la lectura coinciden con los que se indicaron para la

competencia matematica.

Por su parte, la competencia en ciencias viene definida como “el conocimiento cientifico y
el uso que se puede hacer de ese conocimiento para identificar preguntas, adquirir nuevo
conocimiento, explicar fenémenos cientificos, y llegar a conclusiones basadas en pruebas
cientificas sobre cuestiones de este tipo. Incluye la comprension de las caracteristicas de
la ciencia como una forma de conocimiento y de investigacion. Asimismo, la conciencia
de que la ciencia y la tecnologia organizan nuestro medio material e intelectual, y la
voluntad de interesarse por cuestiones e ideas relacionadas con la ciencia, como
ciudadanos reflexivos” (MECD, 2013d). Los contenidos que se incluyen en las pruebas
abarcan aquellos contenidos y conceptos relacionados con la fisica, la quimica, la
biologia, la geologia, la astronomia, etc. Los procesos en esta area son: describir, explicar
y predecir fendmenos cientificos; comprender la investigacion cientifica e interpretar las
pruebas y comprender las conclusiones cientificas. Los contextos en los que se aplica esta
competencia incluyen el ambito personal, el social y el global, pudiéndose concretar en

aspectos tales como la vida y la salud, la tierra y el medio ambiente o la tecnologia.

En las dltimas ediciones se han ido incorporando algunas novedades, como la
introduccidn de nuevas areas o herramientas (habitualmente solo son pilotadas en una sub-
muestra de estudiantes de la muestra de cada pais). En la edicion de PISA 2012, por un
lado, se realizé una evaluacién por ordenador que amplio la realizada ya en 2009 para
lectura bajo el acronimo de ERA (Electronic Reading Assessment). Por otro lado, se probd

en una sub-muestra de estudiantes la evaluacion por ordenador de la resolucion de
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problemas, las matematicas y la lectura. En este caso, la resolucion de problemas venia
definida como “la capacidad del individuo para emprender procesos cognitivos con el fin
de comprender y resolver situaciones problematicas en las que la estrategia de solucion
no resulta obvia de forma inmediata. Incluye la disposicion para implicarse en dichas
situaciones para alcanzar el propio potencial como ciudadano constructivo y reflexivo”
(MECD, 2014d). En esta competencia se trabajan los procesos de explorar y comprender;

representar y formular; planear y ejecutar; observar y reflexionar.

Asimismo, tambien se incluyé la competencia financiera en el ambito de las finanzas
cotidianas. Para ello PISA defini6 en 2012 esta competencia como “el conocimiento y la
comprension de conceptos y riesgos financieros, y las destrezas, motivacion y confianza
para aplicar dicho conocimiento y comprension con el fin de tomar decisiones eficaces en
distintos contextos financieros, mejorar el bienestar financiero de los individuos y la

sociedad, y permitir la participacion activa en la vida econémica” (MECD, 2014a).

Espafia ha participado en el Programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes
(PISA) en 2000 con 6.214 los estudiantes evaluados (MEC, 2005b), en 2003 fueron
10.791 estudiantes, participando Castilla y La Mancha, Catalufia y Pais Vasco con
muestras ampliadas (MEPSD, 2008), en la edicion de 2006 unos 20.000 estudiantes,
participando Andalucia, Aragdn, Asturias, Cantabria, Castilla y Leon, Catalufia, Galicia,
La Rioja, Navarra y Pais Vasco con muestras ampliadas (MEC, 2008), en 2009 unos
26.000 estudiantes, participando Andalucia, Aragon, Asturias, Baleares, Canarias,
Cantabria, Castilla La Mancha, Castilla y Leo6n, Catalufia, Galicia, La Rioja, Madrid,
Murcia, Navarra, Pais Vasco y las ciudades autonomas de Ceuta y Melilla (Ministerio de
Educacién, 2010b), en la ultima edicion de la que se dispone de datos, del afio 2012,
fueron evaluados 25.313 alumnos, participando Andalucia, Aragon, Principado de
Asturias, las Islas Balears, Cantabria, Castilla y Ledn, Cataluiia, Extremadura, Galicia, La
Rioja, Comunidad de Madrid, Regién de Murcia, Comunidad Foral de Navarra y Pais
Vasco con muestras ampliadas (MECD, 2013d) y, finalmente, la edicion 2015 (hasta

finales del 2016 no se conoceran los datos correspondientes a esta Ultima edicion).

Aparte de los resultados obtenidos por Espafa y la relacion con alguna de las variables de

contexto, el INEE (Instituto Nacional de Evaluacion Educativa) dependiente del MECD
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(Ministerio de Educacion Cultura y Deportes) ha publicado, de forma similar a lo
realizado con las pruebas PIRLS y TIMSS de 2011, varios volimenes especiales con una
serie de analisis secundarios realizados por diversos expertos a partir de la informacion

disponible para Espafia. En concreto, se han publicado tres voliumenes secundarios:

a) PISA 2012. Programa para la Evaluacion Internacional de los Alumnos. Informe
espafiol. Volumen Il: anélisis secundario. (MECD, 2013e)

b) PISA 2012. Resolucion de problemas de la vida real. Resultados de Matematicas y

Lectura por ordenador. Informe espafiol. Analisis secundario. (MECD, 2014b)

c) PISA 2012. Competencia financiera. Informe espafiol. Analisis secundario.
(MECD, 2014c)

En cada uno de estos volumenes, hay una serie de trabajos que analizan, a partir de los
datos disponibles de PISA 2012 para Espafia, aspectos concretos. Por ejemplo, en el caso
del Volumen II relacionado con los resultados generales de PISA 2012 para Espafia (a) se
incluye un analisis sobre el rendimiento del alumnado de origen inmigrante (Calero &
Escardibul, 2013), otro sobre la repeticion de curso (Carabafia, 2013), uno sobre el uso de
los ordenadores (Cabras & Tena, 2013), un analisis del impacto de crisis en los resultados
(Garcia-Montalvo, 2013a) y, por ultimo, un estudio sobre el esfuerzo y la productividad
(Villar, 2013).

En los anélisis secundarios relacionados con las pruebas realizadas por ordenador (b) se
incluye un trabajo sobre los cambios en la calidad de la educacion en Espafia (Cahu, Diez,
& Gortazar, 2014), un analisis del rendimiento de los estudiantes en entornos
desfavorecidos (Cordero, Pedraja, & Simancas, 2014), otro que estudia el aprendizaje de
matematicas y la resolucion de problemas (Corral, Carleos, Blanco, Garcia, & Ramos,
2014), un trabajo sobre las diferencias regionales en los resultados de las pruebas (Garcia
Pérez & Robles Zurita, 2014), otro sobre las diferencias entre evaluar con lapiz o con el
ordenador, (Marcenaro Gutiérrez, 2014), un analisis del efecto de las TIC (Mediavilla &
Escardibul, 2014) y, por ultimo, un estudio sobre los determinantes en el rendimiento en la

resolucion de problemas (Méndez, 2014).
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Finalmente, en el volumen de andlisis secundarios en relacion con la evaluacion PISA
2012 de la competencia financiera (c) se encuentran seis trabajos que analizan, por un
lado, el efecto del capital cultural y social en el conocimiento financiero (Albert Verdq,
Neira GOmez, & Garcia Aracil, 2014), un estudio que relaciona el esfuerzo y la
competencia financiera (Fernandez de Guevara Radoselovics, Serrano Martinez, & Soler
Guillén, 2014), otro que caracteriza el sesgo de seleccion (Hospido Quintana, Villanueva
Lopez, & Zamarro Rodriguez, 2014), un trabajo que indaga en la relacion entre educacion
financiera y matematicas (Jiménez-Martin & Vilaplana Prieto, 2014), otro que estudia el
papel de la educacion financiera escolar (Lacuesta Gabarain, Martinez Matute, & Moral
Benito, 2014) y finalmente, un Gltimo trabajo que analiza la influencia del tipo de centro
en la alfabetizacion financiera y la competencia matematica (Mancebon Torrubia & Pérez
Ximénez de Embun, 2014).

Por ultimo, destacar que Espafia también ha participado en otros programas relacionados
con el sistema educativo, pero que no se incluyen aqui con mas detalle dado que no estan
directamente relacionados con el presente trabajo. Entre ellos estan, por ejemplo, el
Estudio Internacional de Civismo y Ciudadania (International Civic and Citizenship
Study - ICCS) vy el Estudio Internacional sobre la Formacion en Matematicas de los
Maestros (Teacher Education and Development Study in Mathematics TEDS-M) de la
IEA, el Estudio Internacional de la Ensefianza y el Aprendizaje (Teaching and Learning
International Study - TALIS) y el Programa para la Evaluacién Internacional de las
Competencias de los Adultos (Programme for the International Assessment of Adult
Competencies - PIAAC) de la OCDE o el Estudio Europeo de Competencia Linglistica
(European Study of Competence in Languages - ESCL) de la Union Europea.

Evaluaciones nacionales y regionales

ANTECEDENTES

Aunque fue con la Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE,
1990) cuando se habla explicitamente de evaluacion del sistema educativo, hay algunos

antecedentes previos que comienzan a considerar la evaluacion educativa “no solamente
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aplicable a los estudiantes y a sus aprendizajes, sino también a los centros docentes y al
conjunto del sistema educativo” (Tiana, 2014).

Entre estos antecedentes podemos destacar el libro “La educacion en Espafia. Bases para una
politica educativa” publicado por el Ministerio de Educacion y Ciencia (MEC) en el afio
1969. En él se incluye, como evaluacién del rendimiento educativo, también a los centros
docentes o las evaluaciones externas de la reforma experimental de las ensefianzas medias y
del ciclo superior de EGB puestas en marcha desde el Centro de Investigacion y
Documentacion Educativa (CIDE) dependiente del MEC en los afios 1988, 1990 y 1992.
Posteriormente, el “Libro Blanco para la reforma del sistema educativo™ publicado por el
MEC en el afio 1989 establece no solo la base para la reforma educativa posterior, sino
también realiza la primera propuesta de evaluacion general del sistema educativo en Espafa
(Tiana, 2014).

Como se comentd anteriormente, la LOGSE establece en su preambulo la inclusion de la
evaluacion del sistema educativo como factor educativo cuyas mejoras favorece la calidad y
la mejora del sistema educativo. Para ello, crea el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion
(INCE), de forma que se pueda analizar de qué manera los distintos elementos del sistema
contribuyen a la consecucion de los objetivos que se establezcan. Asimismo, destaca que el
nuevo organismo creado contara con la participacion de las Comunidades Auténomas, dado

que las distintas regiones disponen de una importante autonomia.

La LOGSE, en su articulo 62, detalla lo que implica la evaluacion del sistema, asi como las
actividades a desarrollar por el INCE. Por un lado, destaca que la evaluacion del sistema
educativo ha de orientarse de forma permanente a la adecuacion del mismo a las demandas
sociales y a las necesidades educativas. Asimismo, que esta se aplicard sobre los alumnos, el
profesorado, los centros, los procesos educativos y sobre la propia Administracion. Siguiendo
la linea de participacion regional indicada en el parrafo anterior, en este articulo también se
explicita que las Administraciones educativas han de evaluar el sistema en el &mbito de sus

competencias.

Por otro lado, las dos actividades fundamentales del INCE son: la elaboracion de sistemas de

evaluacion para las diferentes ensefianzas reguladas en la ley y sus correspondientes centros y
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la realizacion de investigaciones, estudios y evaluaciones del sistema educativo y, en general,
proponer a las Administraciones educativas cuantas iniciativas y sugerencias puedan

contribuir a favorecer la calidad y mejora de la ensefianza.

La Ley Organica de Calidad de la Educacion (LOCE, 2002) continta con la linea sobre
evaluacion del sistema educativo de la anterior ley, haciendo especial hincapié en las
“deficiencias de rendimiento preocupantes con relacién a los paises de nuestro entorno
econdmico y cultural” puestas de manifiesto en evaluaciones y analisis de nuestro sistema
educativo, tanto efectuados por organismos e instituciones nacionales como internacionales.
Asimismo destaca la necesidad de orientar el sistema “hacia los resultados”, consolidando la
cultura del esfuerzo y la calidad en los distintos ambitos del sistema (alumnado, profesorado,

centros y sistema en su conjunto).

En esta misma ley, se modifica la denominacion del INCE, pasandose a llamar Instituto
Nacional de Evaluacion y Calidad del Sistema Educativo (INECSE), manteniendo las
actividades y destacando, en especial, las evaluaciones de diagndstico sobre las competencias
basicas del curriculo, el plan de evaluacion general del sistema educativo y el Sistema Estatal

de Indicadores de la Educacion.

El articulo 18 se destina a incluir la Evaluacion General de Diagnostico, en educacion
primaria y en educacion secundaria obligatoria, como una prueba para comprobar el grado de
adquisicion de las competencias béasicas. Esta evaluacion no tendra efectos académicos y si
tendra caracter informativo y orientador para los centros, el profesorado, las familias y los

alumnos.

Asimismo, destaca la colaboracion entre el nuevo INECSE y las Comunidades Auténomas,
resaltando también que las Administraciones educativas participaran tanto en las evaluaciones
de diagnostico, como en las evaluaciones internacionales en las que tome parte el Estado

espanol (articulo 97).

Aunque la LOCE de 2002, como hemos visto, incluia las evaluaciones generales de
diagnostico en relacion al grado de consecucion de las competencias basicas por parte del

alumnado, estas nunca se llegaron a realizar, dado que esta ley fue paralizada y
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posteriormente derogada por la Ley Organica de Educacion (LOE, 2006). La LOE, por su
parte, no solo mantiene las Evaluaciones Generales de Diagndstico (EGD), sino que ademas
incorpora a su articulado las Evaluaciones de Diagndstico (ED). Las primeras de ambito
estatal y muestral, mientras que las segundas de ambito autondémico y con caracter

poblacional.

La LOE establece que estas evaluaciones se basen en las competencias basicas, aspecto que se
incluye, por primera vez, como un elemento curricular (junto con los objetivos, contenidos y
criterios de evaluacion). Por otro lado, define en que cursos se deben realizar: en cuarto de
educacién primaria y en segundo de educacion secundaria obligatoria (ESO). Asimismo,
destaca el objetivo de las mismas, que no es otro que diagnosticar el sistema educativo de cara
a posibles mejoras del mismo. Por ultimo, nuevamente el organismo encargado de su

realizacion cambia su denominacién, de INECSE pasa a ser el Instituto de Evaluacion (IE).

En el caso de la LOE, a diferencia con la LOCE, si dio tiempo a implantar estas evaluaciones
diagndsticas, tanto las Evaluaciones Generales de Diagnostico, como las Evaluaciones de
Diagnostico autondmicas. En concreto, se realizaron dos Evaluaciones Generales de
Diagnostico que fueron: la primera en el afio 2009 correspondiente a cuarto de educacién
primaria y la segunda en el afio 2010 en segundo curso de la ESO. Con la implantacién de la
Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 2013), estas evaluaciones

pasan a denominarse Evaluaciones Individualizadas.

Estas Evaluaciones Individuales tienen caracter final cuando se realizan al final de cada etapa,
es decir, en sexto curso de educacién primaria, en cuarto curso de la educacion secundaria
obligatoria o en segundo curso de bachillerato. No es, por el contrario, una evaluacion final la
individual prevista en tercer curso de primaria. Las pruebas que se realicen en educacion
primaria no tendran repercusion en las calificaciones del alumnado (aunque si representan
informacién complementaria en la decision de promocion). Por el contrario, los resultados
obtenidos por los estudiantes en las pruebas que se realicen al final de la ESO y del
bachillerato si formardn parte de la calificacion final del alumnado y su superacion es
requisito para conseguir el titulo de etapa correspondiente. Por ello, aunque la ley no las
define como tal, muchos especialistas las denominan “revalidas”, de forma similar a su uso en
la Ley General de Educacion (LGE, 1970).
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Como viene siendo ya costumbre, con la nueva ley, el organismo responsable de las
evaluaciones educativas del sistema cambia de nombre. Si con la LOE era Instituto de
Evaluacién (IE), con la nueva LOMCE pasa a ser Instituto Nacional de Evaluacion Educativa
(INEE).

EVALUACIONES REALIZADAS

A partir de lo indicado en las distintas leyes educativas acerca de la evaluacion del sistema
educativo espafiol, el organismo responsable de las evaluaciones (INCE, INECSE, IE o
INEE) ha ido realizando distintas pruebas de evaluacién en las diferentes etapas educativas
(educacion primaria y secundaria) en Espafia.

En funcion de la ley educativa vigente en cada momento, las evaluaciones nacionales

realizadas han sido las siguientes:

A. LEY ORGANICA DE ORDENACION GENERAL DEL SISTEMA EDUCATIVO
(LOGSE, 1990):

= Evaluacion en educacion primaria (1995): un total de 10.953 estudiantes de 6°
curso de Educacion General Basica (EGB) con 12 afios de edad, de 437 centros
educativos, siendo las areas evaluadas lengua castellana y literatura, matematicas,

ciencias sociales, ciencias de la naturaleza (MEC, 1996).

= Diagnosis del sistema educativo (1997): un total de 20.642 estudiantes de 2° de la
ESO (14 afos) y 25.893 de 4° de la ESO (16 afios), de 761 y 913 escuelas
respectivamente, siendo las &reas evaluadas lengua espafiola y literatura,

matematicas, ciencias de la naturaleza y geografia e historia (MEC, 2000).

= Evaluacion de la educacion primaria (1999): realizada por 10.955 estudiantes de
6° curso de educacion primaria de 445 centros educativos, siendo las areas
evaluadas lengua castellana y literatura, matematicas y conocimiento del medio
(MECD, 2001).
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Evaluacion de la educacion secundaria obligatoria (2000): participaron 7.486
estudiantes de 328 centros educativos, asi como 5.979 familias, 290 directores/as y
1.265 docentes. El alumnado cursaba 4° curso de la ESO, siendo las areas
evaluadas ciencias de la naturaleza, ciencias sociales, geografia e historia, lengua

castellana y literatura y matematicas (MECD, 2003).

Evaluacion de la educacion primaria (2003): realizada por 9.814 estudiantes de 6°
curso de primaria de 450 centros educativos, evaluandose de lengua castellana y

literatura, matematicas y conocimiento del medio (MEC, 2005a).

Educacion primaria. Evaluacion general del sistema educativo (2007): en esta
prueba participaron un total de 9.446 estudiantes de 450 centros que cursaban 6°
curso de primaria, siendo en esta ocasion las areas evaluadas lengua castellana y
literatura, matematicas y conocimiento del medio y lengua inglesa (Educacion,
2009).

Evaluacion de la educacion infantil en Espafia (2007): realizada en la etapa de
educacion infantil, con la participacion de 1.166 estudiantes de 59 centros, asi
como 46 tutores/as y 58 directores/as. Los aspectos incluidos en las pruebas fueron
los relacionados con la identidad y autonomia personal, el medio fisico y social, la
comunicacion y representacion y la lengua inglesa y las TIC (MECD, 2008).

B. LEY ORGANICA DE EDUCACION (LOE, 2006):
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Evaluacion General de Diagnostico (2009): realizada por 28.708 estudiantes
escolarizados en 887 centros educativos en 4° curso de primaria. Asimismo
participaron 1.341 docentes, 25.741 familias y 874 directores/as (Ministerio de
Educacion, 2010a).

Evaluacion General de Diagnostico (2010): participaron 29.154 estudiantes
matriculados en 2° curso de educacion secundaria obligatoria en 870 centros
educativos, asi como 4.488 docentes y 843 directores/as  (Ministerio de
Educacion, 2011).
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En ambos casos, fueron las primeras evaluaciones competenciales en educacién
primaria y en la ESO respectivamente, en concreto, se evaluaron la competencia
en comunicacion linguistica, la competencia matematica, la competencia en
conocimiento e interaccion con el mundo fisico y la competencia social y

ciudadana

C. LEY ORGANICA PARA LA MEJORA DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION
(LOMCE, 2013):

Esta ley esta actualmente en fase de implantacion, comenzando la misma durante

el curso 2014/15 y se prevé que finalice en el curso 2016/17.

En cuanto a las evaluaciones, que pasan a ser individualizadas, la prevision es la

siguiente:

» Evaluacion de 3° de educacion primaria: se realizo a finales del curso 2014/15.
En ella se evalud la competencia en comunicacién linguistica y la competencia

matematica.

» Evaluacion de final de etapa — 6° de primaria: se realizara a finales del curso
2015/16, incluyendo la competencia en comunicacion linguistica, la
competencia matematica, las competencias basicas en ciencias y tecnologia, asi
como el logro de los objetivos de etapa. Esta prueba tendrd caracter

informativo y orientador.

» Evaluacion de final de etapa — 4° de la ESO: se realizara a finales del curso
2016/17, pero sin efectos académicos hasta la que se realice en el curso
2017/18 (a partir de este curso, la calificacion de esta prueba supondra el 30%
de la calificacion final de la etapa y su superacion es condicion imprescindible
para la obtencién del titulo). Se comprobara el logro de los objetivos de la
etapa y el grado de adquisicion de las competencias correspondientes en
relacién con las siguientes materias: a) Todas las materias generales cursadas
en el blogue de asignaturas troncales, salvo Biologia y Geologia y Fisica y

Quimica, de las que el alumno o alumna sera evaluado si las escoge entre las
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materias de opcién, b) Dos de las materias de opcidn cursadas en el bloque de
asignaturas troncales, en cuarto curso y c¢) Una materia del bloque de
asignaturas especificas cursada en cualquiera de los cursos, que no sea

Educacion Fisica, Religion, o Valores Eticos.

» Evaluacion final de etapa — 2° de bachillerato: se realizara a finales del curso
2016/17, pero sin efectos académicos hasta la que se realice en el curso
2017/18 (a partir de este curso, la calificacion de esta prueba supondra el 40%
de la calificacion final de la etapa y su superacion es condicion imprescindible
para la obtencion del titulo). En ella se comprobara el logro de los objetivos de
esta etapa y el grado de adquisicion de las competencias correspondientes en
relaciéon con las siguientes materias: a) Todas las materias generales cursadas
en el bloque de asignaturas troncales, b) Dos materias de opcion cursadas en el
bloque de asignaturas troncales, en cualquiera de los cursos y ¢) Una materia
del bloque de asignaturas especificas cursada en cualquiera de los cursos, que

EVALUACIONES DE DIAGNOSTICO (ED y EGD)

Teniendo en cuenta que las Evaluaciones Individualizadas segun la LOMCE se han
comenzado a realizar por primera vez en el afio 2015 por parte del alumnado de 3° de
educacion primaria (hay Comunidades Autonomas como Andalucia o Asturias que, como
oposicion a la LOMCE, han decidido no realizarlas, o Canarias y Pais Vasco que han
decidido realizarlas, pero con caracter muestral) y que todavia no se dispone informacién de
sus resultados, las Ultimas evaluaciones del sistema educativo de &mbito nacional han sido,
como ya hemos comentado anteriormente, la Evaluacion General de Diagnéstico (EGD)
realizada en el afio 2009 para el alumnado de 4 de educacion primaria y la correspondiente al

2010 en la que participé alumnado de 2° de educacién secundaria obligatoria.

Por otro lado, con respecto al ambito regional o autonomico, las ultimas evaluaciones
realizadas han sido las distintas Evaluaciones de Diagndstico (ED) que las diferentes
Comunidades Auténomas han ido organizando y ejecutando desde la implantacion de la LOE

y hasta el comienzo de la implantacion de la LOMCE. Incluso en 2015 Asturias, Cantabria,
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Catalufia, Comunidad Valenciana, Extremadura, Madrid, Murcia y Pais Vasco realizaron las
Evaluaciones de Diagnoéstico en 4° de primaria y 2° de la ESO (excepto Catalufia que lo hace
en 3° de primaria y 3° de la ESO), mientras que Baleares, Castilla-Ledn y Navarra solo las

pasaron en 2° de la ESO.

A partir de los datos que se obtienen en estas evaluaciones (tanto los resultados del alumnado
en cada competencia evaluada, como la informacion de contexto, recursos, etc. recogida a
través de los distintos cuestionarios), podemos encontrarnos con diversos trabajos que han
tratado de aprovecharlos para analizar distintos aspectos del sistema educativo. En el &mbito
autonémico (es decir, con datos de las Evaluaciones de Diagnostico (ED) realizadas por las
Comunidades Auténomas) podemos citar, entre otros, trabajos con los datos de Andalucia
(Gallardo Gil, Mayorga Fernandez, & Sierra Nieto, 2014; Garcia & Lorenzo, 2009; Gil-
Flores, 2011a, 2011b, 2013; Gil-Flores et al., 2011; Marcenaro Gutiérrez, 2013; Servan,
2011a, 2011b), o con los datos de Aragon (Mancebdn Torrubia, Pérez Ximénez-de-Embun, &
Soler Hernandez, 2012), o con los de Asturias (Fernandez-Alonso, Suarez-Alvarez, & Muniz,
2012).

Con respeto a la Evaluacion General de Diagnostico (EGD), la informacion que esta
proporciona no ha sido practicamente explotada en este sentido. Para la edicion del 2010
correspondiente a 2° de la ESO podemos citar el trabajo de Escardibul & Mora (2012) o el de

Pérez Sanchez, Betancort Montesinos & Cabrera Rodriguez (2014).

Con la informacion proporcionada por la EGD 2009 correspondiente a los resultados del
alumnado de 4° de primaria muy pocos trabajos hay publicados al respecto. Actualmente nos
encontramos con el de Santin & Sicilia (2014) o los que se han desarrollado a partir de la

presente tesis doctoral (Gonzalez-Betancor & Lépez-Puig, 2014, 2015b).

Por tanto, uno de los motivos de usar en este trabajo los datos de la EGD 2009 es por el
escaso uso que de ellos se ha realizado, asi como por otras razones entre las que podemos

destacar:

= Con respecto a PISA:
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» La deteccion temprana de las dificultades educativas es fundamental para
prevenir efectos futuros, por lo que es interesante analizar datos en etapas
anteriores a los 15 afios que analiza PISA (por ejemplo, en educacion

primaria).

» La EGD da la misma importancia a cada competencia, mientras que en PISA,

en cada edicion, una de las competencias es el foco principal de la prueba.

» La informacion del profesorado es por aula/grupo, no por centro como ocurre
con PISA.

» En la EGD hay cuestionarios para familias y docentes (en PISA 2015, por

primera vez, se realizaran estos cuestionarios en las muestras estatales).

Con respecto a PIRLS y TIMSS:

» Mientras que en PIRLS solo se evalua una destreza de la competencia en
comunicacion linglistica (comprension escrita), en la EGD 2009 se evallan las

cuatro destrezas (comprension oral y escrita; expresion oral y escrita)

> Enla EGD 2009 se evalua la competencia social y ciudadana que no esta en las
evaluaciones PIRLS o TIMSS.

Informacion a nivel de CCAA: mientras que la EGD 2009 nos facilita informacion y

posibilidad de comparar los resultados en todas las Comunidades Autonomas:

» EnPIRLS, solo en 2011, hay muestra ampliada de Andalucia y Canarias.

» En TIMSS, en la edicién del 2015, por primera vez, hay muestras ampliadas,

pero solo en Andalucia, Asturias y en Castilla 'y Leon.

» En PISA, aunque en cada edicion estan participando un nimero mayor de
Comunidades Autdénomas, esta participacion nunca ha sido por ahora de todas

ellas.
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» Enfoque competencial: la EGD 2009 es una evaluacion que, aun estando referenciada
al curriculo espafiol, tiene un enfoque claramente competencial (no asi en PIRLS o
TIMSS)

= Disponibilidad de informacion: en la EGD 2009 se han incluido una serie de variables
explicativas que no estan en los otros estudios y que nos parecen de interés, como por
ejemplo y entre otros, aspectos relativos a la formacion permanente del profesorado

(individual y de centro) o la repeticion diferenciada por curso en primaria.

Evaluaciones y leyes educativas

Teniendo en cuenta la relacién antes comentada entre el nivel educativo de la poblacion y el
desarrollo econémico del pais, y viendo que sobre todo la ultima reforma educativa se basa en
una parte en los resultados obtenidos por los estudiantes en las pruebas de evaluacion PISA de
la OCDE, podemos observar que en el predmbulo de dicha ley se indica que “(...) el sistema
actual no permite progresar hacia una mejora de la calidad educativa, como ponen en
evidencia los resultados obtenidos por los alumnos y alumnas en las pruebas de evaluacion
internacionales como PISA” o que “(...) el Informe PISA 2009 arroja unos resultados para
Espafia que ponen de relieve el nivel insuficiente obtenido en comprension lectora,
competencia matematica y competencia cientifica, muy alejado del promedio de los paises de
la OCDE” (LOMCE, 2013). La cuestion que subyace por tanto es ¢qué impacto real y directo
tiene la normativa educativa en los resultados obtenidos por los estudiantes en las pruebas de

evaluacion externas?

Para intentar realizar una aproximacion a la respuesta, debemos conocer bajo qué ley o leyes
educativas han estado escolarizados los estudiantes que han participado, por ejemplo, en las
pruebas PISA a lo largo de sus distintas ediciones. Los estudiantes que forman parte de la
muestra para dichas pruebas tienen entre 15 afios y 3 meses y 16 afios y 2 meses,
independientemente del curso académico en el que estén escolarizados. Por tanto, en el
momento de la prueba este alumnado, si no ha repetido ningin curso, ha estado 6 afios en
educacion primaria y 3 afios en educacion secundaria (encontrandose al realizar la prueba y si

no ha repetido en su cuarto curso de educacion secundaria obligatoria — ESO).
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En el caso de Espafia, si analizamos para cada edicion PISA el nimero de cursos académicos
en los que ha estado un estudiante bajo cada una de las Ultimas tres leyes educativas
obtenemos la Tabla 1. En ella vemos como solo los estudiantes en las ediciones del afio 2003
y 2006 habian estado los 9 afios de escolarizacion bajo la misma ley educativa, en concreto
con la LOGSE. De haber permanecido sin derogar, esto mismo hubiese vuelto a ocurrir en las
pruebas del afio 2018 con la LOE. No obstante, al entrar la LOMCE en vigor en el curso
2014/15, el alumnado tendra que esperar hasta el afio 2024 para estar en la misma situacion

antes comentada, es decir, que toda su escolarizacion haya sido bajo la misma ley educativa.

Tabla 1: Las leyes educativas en Espafia y la participacion en las pruebas PISA

PISA 2000 2003 2006 2009 2012 2015 2018 2018

LEY * LOGSE | LOGSE | LOGSE LOE LOE LOE LOMCE | LOE***

CURSOS 7 9 9 1 3 6 1 9

*: Ley Organica en vigor en el momento de la prueba
**: Cursos completos (sin considerar repeticiones) que ha realizado el estudiante bajo la ley en vigor
***: En el caso en el que la LOE no hubiese sido derogada por la LOMCE

Por tanto, con los resultados de Espafia en las ediciones de PISA 2009 y 2012 dificilmente se
podria estar evaluando el impacto de la LOE en los rendimientos educativos obtenidos por los
estudiantes en dichas pruebas. Pese a estas conclusiones evidentes, ya comentamos
anteriormente que una de las razones por las que se decide modificar la LOE es precisamente

por estos resultados.

Por otro lado, bien es cierto que los resultados que muestran las pruebas PISA para las
distintas Comunidades Auténomas (CCAA) que voluntariamente han decidido participar con
muestras ampliadas y, por tanto, representativas de su territorio, son muy heterogéneos entre
ellos, cuando la ley educativa ha sido siempre la misma para todo el estado. Asimismo,
analizando estas diferencias en los resultados medios de las distintas CCAA podemos
observar que un gran porcentaje de la variabilidad es debida a las diferencias en sus niveles
socio-economicos Yy culturales. Por ultimo, y como veremos mas adelante, ademas las
mayores diferencias se producen dentro de los centros y no tanto entre los centros, a pesar de
gue las caracteristicas socio-economicas y culturales de los estudiantes en cada centro

debieran ser bastante similares.

Pagina 52




Capitulo 1: INTRODUCCION

Aparte de los resultados medios obtenidos en las pruebas, las evaluaciones PISA
proporcionan también informacion sobre aspectos de los procesos, recursos, resultados y
contextos en los que se produce el aprendizaje de los estudiantes. Segun la legislacion vigente
en Espafa, algunos de estos aspectos son comunes en todo el territorio espafiol (como el
tamano del aula). Por ello, con este tipo de evaluaciones externas tampoco podemos concluir
si hay influencia 0 no de estas variables en los resultados. Por Gltimo, con respecto al
profesorado y los procesos educativos llevados a cabo dentro del aula, habria que analizar
inicialmente si las practicas realmente son diversas o si las respuestas que los docentes dan

son cercanas a la realidad o mas bien lo que creen que deben responder.

OBJETIVOS DEL TRABAJO

Con todo lo visto en los apartados anteriores, podemos establecer, como objetivo general del
presente trabajo, el “uso de las evaluaciones de diagnéstico para la mejora de la calidad y
equidad del sistema educativo”. Para ello, usaremos los datos de la Evaluacion General de

Diagnostico 2009 realizada en 4° curso de educacion primaria en Espafa.

Este objetivo se concreta en los siguientes aspectos diferenciados:

OBJETIVO 1: Determinacion de las variables que pueden hacer que el

sistema tenga mayor calidad y equidad

Por un lado, para aumentar la calidad del sistema (entendiendo esta como el resultado
educativo del alumnado) nos interesa tener un mayor nimero de estudiantes en los niveles
superiores de logro y, por tanto, un mejor resultado medio en las evaluaciones. Por otro lado,
para conseguir aumentar la equidad del sistema educativo, seria necesario un menor nimero
de alumnado en los niveles inferiores de logro. De forma que la distancia entre aquellos con
mejor resultado y los de peor resultado sea més estrecha (esto seria un resultado positivo del
sistema educativo, ya que estaria actuando como compensador de desigualdades sociales,

econOmicas y culturales).
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En ambos casos, nos interesan principalmente aquellas variables que el sistema educativo, a
través de la variacion de las diferentes politicas educativas, pueda modificar y no tanto

aquellas estructurales o sin influencia directa desde el sector educativo.

OBJETIVO 2: Las evaluaciones de diagnostico como herramienta para el

analisis del sistema educativo

Trataremos de comprobar la idoneidad de usar la EGD como herramienta para la evaluacion
del sistema educativo. Para ello, se comparan los resultados y analisis posteriores realizados
con los datos de la EGD con respecto a los resultados que se obtienen en otras evaluaciones
como PISA, PIRLS/TIMSS o similares.

Es decir, trataremos de responder a la siguiente pregunta: ¢las conclusiones a las que se llega
con la explotacion de los datos de la EGD2009 son similares a los resultados de otras

investigaciones que usan otros datos?

OBJETIVO 3: Analisis del valor afiadido de las ED y EGD con respecto a los

estudios internacionales

Otro aspecto que es fundamental es el posible valor afiadido que puede tener para nuestro
sistema educativo la realizacion de evaluaciones de diagnoéstico, tanto de &mbito nacional
como regional. Por un lado, destacaremos aquellas variables que actualmente estan en la EGD
y no asi en los estudios internacionales como PISA o PIRLS/TIMSS (p.e. perfil del
profesorado — formacion inicial, primeros afios de profesion, formacion permanente, etc.). Por
otro lado, seré interesante dejar patente que las ED y EGD tienen una mayor flexibilidad a la
hora de modificar (quitar/incluir) informacion/variables que se recogen, por lo que es posible

analizar cuestiones particulares/concretas de cada region y/o Estado.
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Capitulo 2

FACTORES QUE INFLUYEN EN EL RENDIMIENTO EDUCATIVO

Hemos concretado en el capitulo 1 del presente trabajo que mejorar la calidad y equidad del
sistema educativo, dada la informacion disponible, se basa principalmente en conseguir que
cada estudiante alcance el maximo logro educativo posible en las pruebas de evaluacion que
realice. Para ello, el sistema educativo debe tratar de compensar aquellos aspectos que
influyan de forma negativa en sus resultados y potenciar los que justamente producen lo

contrario.

Para alcanzar este objetivo serd necesario analizar las variables que puedan estar influyendo
en los resultados educativos de los estudiantes en las pruebas de evaluacion, centrandonos
fundamentalmente en aquellas cuyo efecto pueda ser compensado a través de politicas
educativas o incluso sociales. Esto lo realizaremos aplicando la funcion de produccion
educativa (FPE) vista anteriormente, cuyos inputs, segin Hanushek (1979) o Lau (1979),

vimos que podiamos separarlos en cuatro posibles bloques:

A. Caracteristicas del alumnado
B. Caracteristicas del entorno familiar
C. Caracteristicas del centro educativo

D. Caracteristicas del grupo clase

En este capitulo recopilaremos los principales inputs, factores o variables que diversos
autores, a lo largo del tiempo y en la extensa literatura al respecto, han considerado que
pueden tener un impacto en los resultados educativos de los estudiantes, para cada uno de

esos bloques y algunas conclusiones que podemos extraer de ellos al respecto.

Para ello, y debido a la forma en la que se ha seleccionado la muestra de estudiantes que

participan en la EGD 2009 (como veremos en detalle en el capitulo 3 de este trabajo), que
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hace que la estructura de los datos sea jerarquica, estableceremos inicialmente dos niveles
diferenciados de andlisis, aunque éstos no sean realmente independientes entre si como
iremos viendo. Por un lado, tenemos el nivel del estudiante y, por otro, el nivel del centro

educativo. Al primero lo denominaremos “ambito personal” y al segundo “ambito escolar”.

Asimismo, a estos dos ambitos, en el que se integran los cuatro bloques de la FPE antes
mencionada, incluiremos en este trabajo un tercer ambito, que es el que hemos denominado
“ambito regional”. Aunque en la informacion disponible de la EGD 2009, que veremos en
detalle en el siguiente capitulo de este trabajo, no se incluyen variables especificas de las
Comunidades Autonomas que participan en la evaluacion (que representan nuestro &mbito
regional), nosotros tenemos en cuenta, en algunos de los anélisis, este factor como veremos de

forma mas concreta, por ejemplo, en el capitulo 7.

AMBITO PERSONAL

En este &mbito nos encontramos con dos grupos de inputs. Por un lado, aquellas variables
relacionadas de forma directa con el alumnado (“variables individuales”) y, por otro lado,

aquellos aspectos que tienen que ver mas con su entorno familiar (“variables familiares™).

Variables individuales

Dentro de este subgrupo nos encontramos con variables que podriamos denominar intrinsecas
a la persona, como su edad o género, otras mas relacionadas con sus experiencias académicas
anteriores o actuales, como la edad de comienzo de la escolarizacién, la repeticion de curso, el
fracaso escolar o el absentismo escolar y, por ultimo, otras variables relacionadas con

aspectos mas actitudinales, como el esfuerzo, la motivacion o los habitos de cada estudiante.

Con respecto a la edad, en este tipo de analisis nos referimos al momento del afio en el que
nace el estudiante (mes o trimestre de nacimiento), ya que en la mayor parte de las

evaluaciones externas, tanto las enfocadas a un alumnado de un nivel educativo concreto,
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como aquellas centradas en un grupo de estudiantes de una edad determinada, las diferencias
de edad mayoritariamente estan relacionadas con la repeticion de curso y, en menor grado,

con la incorporacién tardia al sistema educativo o con la condicion de inmigracion.

Diversos estudios longitudinales demuestran que las diferencias madurativas en el momento
de acceso al sistema educativo, debidas a la estacion de nacimiento, tienen efecto a largo
plazo en el resultado educativo, independientemente de otros factores que también puedan
influir en el rendimiento (Bedard & Dhuey, 2006; Sharp, Hutchison, & Whetton, 1994), e
incluso también en la repeticion (Robertson, 2011; Verachtert, De Fraine, Onghena, &
Ghesquiere, 2010) y hasta en la probabilidad de acceder a estudios universitarios (Bedard &
Dhuey, 2006).

Cuando se habla de diferencias en los resultados obtenidos en las pruebas de evaluacion entre
nifios y nifias, aparece una ventaja de uno de estos grupos en funcion de la competencia o area
gue se esté evaluando. Asi, por ejemplo, las nifias puntian mas en lectura, tanto en educacion
primaria como en secundaria (Lynn & Mikk, 2009), los nifios lo hacen mejor en matematicas,
aunque con ligeras diferencias en funcion del dominio evaluado (Liu & Wilson, 2009),
mientras que en otras areas, como las ciencias, no aparecen diferencias estadisticamente

significativas entre ambos grupos (Inda-Caro, Rodriguez-Menéndez, & Pefia-Calvo, 2010).

Aungue la edad de entrada por primera vez al sistema educativo puede variar entre los
diferentes paises que analicemos, la evidencia empirica internacional sobre los efectos
positivos de la escolarizacion previa a la educacion primaria es notable, sobre todo para
estudiantes que provienen de familias con nivel socioeconémico y cultural bajo (W. S.
Barnett, 1992; Berlinski, Galiani, & Manacorda, 2008; Cosden, Zimmer, Reyes, & Gutiérrez,
1995; Downer & Pianta, 2006; Gormley, 2008; Heckman, 2011; Magnuson et al., 2004;
Mwaura et al., 2008; Skibbe, Hindman, Connor, Housey, & Morrison, 2013) e incluso

diferenciando segun el programa de preescolar realizado (Rao et al., 2012).

Algunos de los estudios resaltan que, aunque la influencia sea positiva, su duraciéon depende
de las propias caracteristicas del grupo de primaria en el que se inserte el alumnado
(Magnuson, Ruhm, & Waldfogel, 2007), pero no depende tanto del numero de afios

escolarizados en preescolar (Daniels, Shorrocks-Taylor, & Redfern, 2000; Arthur J. Reynolds,
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1995). Asimismo, otros inciden en que la escolarizacion temprana, aun siendo beneficiosa, no
puede por si sola compensar todo el efecto provocado por un entorno desfavorecido de los
estudiantes (Burger, 2010).

Otro aspecto muy importante relacionado con las experiencias educativas previas es el
correspondiente a la repeticion de curso. Esta cuestion también es diferente cuando
comparamos la politica de repeticion en distintos paises. Por otro lado, aunque es una
estrategia que se lleva aplicando muchos afios, sigue siendo actualmente un sistema muy

criticado por no estar claro los beneficios, aunque si los inconvenientes.

El alumnado de educacion infantil, cuando es retenido (es decir, cuando se le hace repetir un
curso) no obtiene beneficios académicos de esta retencion, mientras que Si son
promocionados a educacién primaria con medidas de apoyo mejoran (Abbott et al., 2010),
pudiéndose dar el caso que la repeticion a tan temprana edad tenga relacion con estudiantes
gue presentan problemas de aprendizaje relacionados con alguna necesidad especifica de
apoyo educativo, pero que todavia no disponen de diagnosis concreta (K. P. Barnett, Clarizio,
& Payette, 1996; McLeskey & Grizzle, 1992) o que esta asociada a problemas de salud (Byrd
& Weitzman, 1994). Asimismo, se producen impactos diferentes sobre el rendimiento
posterior cuando la repeticion se produce en educacion primaria o en secundaria, teniendo un

efecto més negativo la primera (Garcia-Pérez, Hidalgo-Hidalgo, & Robles-Zurita, 2014).

Por otro lado, la decision de repetir esta relacionada en general con bajos rendimientos
académicos del estudiante (Bowman-Perrott, Herrera, & Murry, 2010; Jimerson & Kaufman,
2003), pero también cuando éstos se producen al inicio de la educacién primaria (Liddell &
Rae, 2001), asi como con el género y las areas, lectura y matematicas (McCoy & Reynolds,
1999; A. J. Reynolds, 1992), como también con la actitud y evaluacion del docente (Bonvin,
Bless, & Schuepbach, 2008), con las restricciones y preferencias del distrito (Bali,
Anagnostopoulos, & Roberts, 2005), con el bajo sentido de responsabilidad de los padres
respecto a la educacion escolar de sus hijos (Willson & Hughes, 2006) o con creencias y
tradiciones de cada pais (Goos, Schreier, et al., 2013) y, ademas, su efecto es menos Util de lo
esperado por padres y educadores (Goos, Van Damme, et al., 2013), sobre todo a largo plazo
(Goos, Belfi, et al., 2013).
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Asimismo, se puede considerar que la decision de retener es subjetiva, habitualmente
realizada por un equipo y suele ni siquiera ser apoyada por los psicélogos escolares (Schnurr,
Kundert, & Nickerson, 2009). Incluso la creencia de que la retencion en los primeros cursos
de primaria si es excepcionalmente positiva, mientras que realizarla hacia el final de esta
etapa no, es también un argumento no solido (Silberglitt, Jimerson, Burns, & Appleton,
2006). Cuando se analiza la repeticién desde el punto de vista de la condicion de inmigracion
podemos ver que los estudiantes inmigrantes de primera generacion tienen un mayor riesgo de
repetir que los nativos, mientras que los de segunda generacion, con caracteristicas similares,

son menos propensos a repetir (Tillman, Guo, & Harris, 2006).

En una linea similar a la anterior, en cuanto a los posibles efectos de la repeticion en la mejora
del aprendizaje, asi como posibles efectos negativos, tanto en el rendimiento posterior, como
en aspectos sociales 0 emocionales, Allen et. al (2009) en un meta-analisis de 22 estudios
constata la importancia de la calidad de los estudios que se realicen, asi como incluir como
variable los afios trascurridos desde la retencion, asociandose ambos con efectos menos
negativos de la repeticion . Por otro lado, aparecen también diferencias cuando se analizan por
separado los efectos a corto, medio y largo plazo, observandose en algunos casos que, en los
dos primeros, el efecto es positivo cuando se comparan estudiantes del mismo curso, mientras
gue es negativo cuando esta comparacion se realiza en funcion de la edad (Bonvin et al.,
2008), siendo este efecto no duradero (Moser, West, & Hughes, 2012; Wu, West, & Hughes,
2008) y tener consecuencias a mas largo plazo en la aceptacion social del estudiante (Wu,
West, & Hughes, 2010). Asimismo, el efecto positivo puede estar enfocado a una mejora de
los problemas de atencion, pero no asi de los resultados académicos (Mantzicopoulos &
Morrison, 1992).

De esta forma, la repeticion puede producir un aumento en la probabilidad de abandono
escolar durante la educacién secundaria (Eide & Showalter, 2001), tanto si se repite curso en
esta etapa educativa (Jacob & Lefgren, 2009), como en etapas previas, es decir, en la
educacion infantil o en primaria (Roderick, 1994; Stearns, Moller, Blau, & Potochnick, 2007).
Por otro lado, los comportamientos de ansiedad y disruptivos persisten sobre todo cuando la
repeticion es en primaria (Pagani, Tremblay, Vitaro, Boulerice, & McDuff, 2001), mientras

gue no se aprecia impacto negativo en el desarrollo social y emocional (Hong & Yu, 2008), ni
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en la motivacion de los estudiantes (Cham, Hughes, West, & Im, 2015), aunque si en las
expectativas de los padres (Hughes, Kwok, & Im, 2013) .

Si nos preguntamos que hubiese pasado si se decide que estos estudiantes promocionen en
lugar de repetir, nos encontramos que, en funcion de los datos, algunos estudios indican que
los estudiantes hubiesen aprendido més en caso de ser promocionados (Hong & Raudenbush,
2005) o, incluso al contrario, que los repetidores tienen una mayor probabilidad de obtener
mejores resultados en evaluaciones externas que si hubiesen sido promocionados (Hughes,
Chen, Thoemmes, & Kwok, 2010).

En cuanto a la duracion de los efectos negativos de la repeticion en el rendimiento vemos que,
en primaria, estos efectos se prolongan hasta quinto (si la repeticion fue en educacion infantil)
0 durante tres cursos (si la repeticion se produjo en el primer curso de educacion primaria), es
decir, en ambos casos, hasta casi finales de la etapa. En el caso de secundaria puede también

prolongarse durante cuatro o cinco afios (Manacorda, 2012).

Aungue recientemente hay autores que han concluido que no hay efecto negativo de la
repeticion en el alumnado y que la no concordancia de estos resultados con la literatura previa
al respecto puede deberse a cuestiones metodoldgicas (Im, Hughes, Kwok, Puckett, & Cerda,
2013), no cabe duda que si bien su efecto no es tan negativo, tampoco es positivo, por lo que
habria que animar a los investigadores, educadores y legisladores a buscar otras medidas que

si sean mas productivas (Jimerson, 2001).

En esta misma linea nos encontramos a Reschly & Christenson (2013) que, recordando la
brecha entre la investigacion educativa acerca de los efectos negativos de la repeticién y, pese
a esto, su uso continuado, posiblemente debido a creencias 0 normas estrictas, indican que la
cuestion real es analizar qué estrategias se deben seguir con los estudiantes que no cumplen
con los estandares académicos y de conducta, planteando otras propuestas al respecto como
instruccion monitoreada e intervenciones complementarias en funcién de las necesidades de

aprendizaje.

Como vimos anteriormente, los bajos rendimientos aumentan la probabilidad de repetir v,

asimismo, la de abandono temprano del sistema educativo. Es ldgico pensar que, sin una
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asistencia continua y periddica a la escuela dificilmente podran los estudiantes obtener buenos
resultados académicos, por tanto, la asistencia a la escuela esta relacionada con los resultados
del estudiante en las pruebas estandarizadas (Lamdin, 1996). De forma analoga, la no
asistencia o el denominado absentismo escolar tienen efectos negativos en el rendimiento
academico, aunque habria que diferenciar entre aquellas ausencias que son justificadas por las
familias de las que no lo son. Si el estudiante, entre sus ausencias, tiene una mayor proporcion
que son justificadas, el impacto es positivo, mientras que si es al contrario, es negativo
(Gottfried, 2009).

Y si el abandono temprano es un indicador negativo, quizas el fracaso escolar lo es incluso
mas. El primero se define como aquellas personas, entre 18 y 24 afios, que aun habiendo
logrado el titulo de Graduado en de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) no tienen
ningan titulo superior a este y tampoco estdn cursando estudios. El fracaso escolar lo
podemos definir como la no obtencidn del titulo académico considerado minimo dentro de la
educacion basica obligatoria, es decir, el titulo de Graduado en ESO. Para no titular, o bien
hay problemas de absentismo o bajo rendimiento. Es por ello, que algunos autores analizan el
riesgo al fracaso escolar (considerando estar en las pruebas estandarizadas por debajo del
nivel minimo) estableciendo relacion de este con la repeticion, el entorno socioeconémico de
la familia, la condicion de inmigrante (variando en funcion de la generacion considerada) o el

porcentaje de alumnado inmigrante en las aulas (Calero, Choi, & Waisgrais, 2010).

Cuando analizamos variables relacionadas con los héabitos, la motivacion o el esfuerzo
podemos observar la influencia que estos aspectos tienen en los resultados educativos de los
estudiantes. Por ejemplo, mientras que la lectura frecuente de textos literarios est4 asociada a
mejores resultados en lectura, matematica y ciencias, la frecuencia de lectura instrumental no
lo esta (Gil-Flores, 2011a). Otro habito interesante en el alumnado es el uso de las tecnologias
de la informacién y comunicacion (TIC) y su impacto en los resultados. Aunque puede no
haber relacién entre la competencia digital de los estudiantes y su resultado educativo (Aypay,
2010), si que puede existir una asociacion positiva entre el logro y el uso de las TIC, cuando
este se produce mayoritariamente en el hogar, se usan procesadores de texto y se realizan
busquedas en internet, mientras que el uso de software educativo puede relacionarse con bajos
rendimientos (Gil-Flores, 2012a).
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Sin duda cuando una persona estd motivada a realizar algo, es l6gico pensar que su resultado
sera mejor que si estd motivacion no existiese. De hecho, la motivacion para leer de los
estudiantes de educacion primaria es un fuerte predictor del rendimiento en lectura en las
pruebas PIRLS (Park, 2011). Del mismo modo, en matematicas, el interés y el disfrute tiene
impacto positivo en los resultados en esta competencia, aunque no asi la actitud positiva hacia
esta area (Guzel & Berberoglu, 2010). Por su parte, en ciencias, la motivacion tiene impacto
en las expectativas profesionales futuras de realizar una carrera relacionada con las ciencias,
pero no asi con los resultados en las pruebas relacionados con esta competencia (Kjarnsli &
Lie, 2011).

Finalmente, dentro de este ultimo grupo de factores, consideramos el esfuerzo del estudiante
como variable a tener en cuenta. Normalmente este esfuerzo es medido en horas de estudio,
observandose un impacto positivo cuando se produce un aumento de la cantidad habitual
(Stinebrickner & Stinebrickner, 2008), mientras que tiene un impacto negativo cuando se
analiza el tiempo de estudio total destinado a estudiar (Krohn & O'Connor, 2005).

Variables familiares

La variable quizas mas extendida internacionalmente y en la que hay un acuerdo generalizado
con respecto a su influencia en los resultados educativos de los estudiantes es el nivel o
entorno socioeconomico y cultural de cada familia. Habitualmente este aspecto se puede
encontrar desagregado en distintas variables o bien agregado y resumido, como ocurre por
ejemplo en las distintas pruebas de evaluacion externa — PIRLS, TIMSS, PISA, EGD. Para
establecer el nivel socioecondmico y cultural de una familia se crea un indice (indice Socio-
Economico y Cultural — ISEC) que incluye habitualmente las siguientes variables: nivel
méaximo de estudios del padre y de la madre, nivel de ocupacién del padre y de la madre,

recursos en el hogar y recursos educativos (nimero de libros).

Aparte de esta variable, que ademas se utiliza también en la mayor parte de trabajos como
variable de control para analizar la influencia de otras, en el &mbito familiar podemos incluir
otros factores que se han analizado de forma bastante extensa, como el idioma que se habla

habitualmente en el hogar, la condicién de inmigrante del estudiante y su familia, la tipologia
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de familia o las expectativas, motivacion y participacion de los progenitores en la educacion
de sus hijos e hijas.

Con respecto a la variable ISEC (indice socioeconémico y cultural de la familia) son muchos
los autores que concluyen la importante influencia de las caracteristicas familiares en los
resultados educativos del alumnado, por otro lado, una influencia bastante débil de las
caracteristicas asociadas a la escuela y una falta de relacién con los recursos (Woessmann,
2010a). Es decir, esta asociacion entre nivel socioeconomico de las familias, origen de los
estudiantes y rendimiento académico potencia las desigualdades académicas, sociales y de
origen (Zancajo, Castejon, & Ferrer, 2012). Asimismo esta influencia del entorno del
estudiante en su resultado afecta también a nivel de la escuela. Por ello, los centros con
alumnado de entornos socioecondmicos bajos y uniformes tienen brechas de resultados
mayores, pero cuando aumenta la proporcion de familias de entornos favorecidos, disminuyen

los estudiantes con bajos resultados (Alivernini, 2013).

Teniendo en cuenta que la diversidad cultural de las sociedades es cada vez més amplia, la
cuestion idiomatica esta teniendo un impacto en los resultados académicos de los estudiantes.
Sobre todo cuando el idioma en casa es distinto al de la escuela, suelen aparecer dificultades
y, con ello, un menor rendimiento educativo (Van-Laere, Aesaert, & Van-Braak, 2014).
Asimismo, las habilidades linguisticas podrian explicar las diferencias entre los resultados de

inmigrantes y nativos, al menos en los paises de habla inglesa (Schnepf, 2007).

Siguiendo con la cuestion relacionada con la inmigracion, las escuelas tienden a tener cada
vez un mayor nimero de inmigrantes en sus aulas, variando entre los distintos paises. Las
diferencias entre los resultados de los estudiantes inmigrantes y los nativos se explican en
parte a través de las diferentes caracteristicas individuales y familiares, estando los logros de
los estudiantes inmigrantes también condicionados por la situacion laboral de sus padres, por
lo que la situacién de crisis economica podria agravar la brecha entre inmigrantes y no
inmigrantes (Calero & Choi, 2009). Sin embargo, este aspecto no es el Unico que impacta y
explica las diferencias, dado que también la escuela tiene su influencia, por ejemplo, en el
caso de Estados Unidos (Schwartz & Stiefel, 2006) o en el caso de Suiza (Meunier, 2011).
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Asimismo, aun controlando el efecto socioeconémico y cultural, las diferencias en los
resultados entre ambos colectivos persisten, por lo que podemos incluir aspectos como la
lengua materna, la edad de incorporacion al sistema educativo, su nivel de aprendizaje previo,
etc., junto con las propias politicas de acogida y atencion a este tipo de alumnado como

variables que ayudarian a explicar las desigualdades (Alegre, 2008).

Por otro lado, tampoco la condicion de inmigracion influye por igual a todos los estudiantes,
sino que esta varia en funcion del resultado obtenido en las pruebas. Por ejemplo, esta
condicion tiene impacto negativo cuando el estudiante obtiene resultados bajos en las pruebas,
mientras que este factor no es significativo para estudiantes con mejor resultado (Gonzalez-
Betancor & Ldpez-Puig, 2006). Por Gltimo, es interesante considerar que la inmigracion no es
exclusivamente una cuestion educativa, dado que la situacion de los estudiantes inmigrantes
en el sistema educativo también se ve influenciada por las politicas de inmigracion e
integracion, por lo que el contexto social es asimismo un factor a considerar en las diferencias
de resultados (Hillmert, 2013).

Si la condicion de inmigracion ha ido variando a lo largo de los dltimos afios, algo similar ha
ocurrido también con los tipos de familia. Es por lo que encontramos en la literatura algunos
ejemplos de andlisis del impacto de los cambios en la estructura familiar sobre el rendimiento
académico de los estudiantes. Ya Bjorklund & Chadwick (2003) analizaron las diferencias
salariales entre padres e hijos en funcion de la convivencia entre ellos, concluyendo que a
mayor namero de afios, menores diferencias y que estas eran mayores con los padres
bioldgicos. En cuanto a la tipologia de la familia, aparece un efecto negativo en estudiantes
con estructuras familiares diferentes a la nuclear (Adesehinwa, 2013), asi como en los
procesos de divorcio o separacion, cuyo efecto es mayor cuanto mayor sea la edad del
estudiante (Fiona Steele et al., 2009).

Para concluir con el bloque destinado a las variables familiares que afectan al resultado de los
estudiantes comentaremos el impacto de aspectos como las expectativas o la involucracion de
la familia en los procesos de ensefianza-aprendizaje, asi como el esfuerzo de esta en aras de
lograr mejores resultados académicos por parte de sus hijos e hijas. La participacion en
general de las familias tiene una clara relacion con el rendimiento educativo de los estudiantes

(Jeynes, 2005), asi como sus expectativas, aunque el tamafio de su impacto difiere en funcion
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del origen geogréfico (Seyfried & Chung, 2002), étnico o racial del alumnado (Yamamoto &
Holloway, 2010).

En una linea similar, Stull (2013) establece una relacion entre el indice socioeconémico y
cultural de la familia y sus expectativas académicas, indicando que incluso las familias de
entornos altos con estudiantes de bajo rendimiento tienen mayores expectativas que aquellas
de entornos menos favorables con estudiantes de buenos resultados. Asimismo las
expectativas correspondientes a los padres y las madres no solo tienen un efecto positivo en el
logro educativo, sino que consiguen ademas disipar las correspondientes a los estudiantes y al

profesorado, aunque no asi la actitud del alumnado (Ma, 2001).

Con respecto al esfuerzo que realizan las familias, cabe destacar el impacto positivo de este en
los resultados educativos, si bien tiende a reducirse, quizas como compensacion, conforme

aumentan los recursos de la escuela (Houtenville & Conway, 2008).

Es interesante comentar en este apartado que, como ocurre en los estudios indicados, la
variable relacionada con la capacidad innata del estudiante, medible por ejemplo a través del
coeficiente de inteligencia (CI), no se incluye (habitualmente por no estar disponible). Por
ello, teniendo en cuenta que estd generalmente correlacionada con las caracteristicas
socioecondmicas, su omision puede producir una sobreestimacion del entorno familiar sobre

el logro educativo (Lassibille & Navarro Gémez, 2004).

AMBITO ESCOLAR

Aunque el informe Coleman en el afio 1966 (Coleman et al., 1966) dejaba en entredicho la
influencia real que el entorno educativo, en este caso, el centro escolar tenia en los resultados
académicos de los estudiantes, el analisis de la posible influencia de este aspecto no ha parado
de ser estudiada a lo largo de los Gltimos 50 afios. Los motivos pueden ser, entre otros, los
“detractores” de estos resultados que de forma rapida surgieron a partir de la publicacion del
informe Coleman (Cain & Watts, 1970; Carver, 1975), el disponer de nuevas fuentes de

informacion o simplemente considerar que no es ldgico afirmar que el entorno educativo no
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tenga un impacto real en los resultados de un proceso que mayoritariamente se realiza dentro
de él.

También es cierto que la influencia de la escuela en el proceso educativo varia entre paises e
incluso dentro del mismo pais. Esto puede ser debido a como se mide este hecho y en qué
etapa educativa se hace. Por ejemplo, en Espafia en PISA 2003 la variabilidad de los
resultados en las pruebas explicada por la escuela estaba en torno al 20% (Calero &
Escardibul, 2007), con PISA 2006 en torno al 16% (L6pez, Navarro, Ordéfiez, & Romero,
2009), mientras que en PIRLS 2011 se situa en un 21% (Gonzélez-Betancor & LoOpez-Puig,
2015a) y en la EGD 2009 en un 15% (Gonzélez-Betancor & Lopez-Puig, 2014).

Dentro del &mbito escolar, es decir, en el centro educativo, distinguimos dos subgrupos de
factores diferenciados. Por un lado, tendremos aquellos relacionados con la escuela a la que
asiste cada estudiante y, por otro, los que estan relacionados con las caracteristicas del aula
gue comparte con sus comparieros y compafieras. Esta posible diferenciacién se debe a como
ha sido seleccionada la muestra en el caso de la EGD 2009 (que es similar a las muestras que

selecciona PIRLS/TIMSS, pero difiere de como se realiza en PISA).

En nuestro caso, de los centros seleccionados para conformar la muestra, se elije todo el
grupo-clase y no una muestra aleatoria del alumnado como ocurre en PISA (por tanto, para
PISA, todos los analisis que se hagan a partir de los datos obtenidos no pueden relacionarse
directamente con el entorno del aula, sino con el entorno del centro). En la EGD2009, en los
centros de linea uno o dos (la linea del centro se establece en funcién del numero de grupos
gue tiene en cada nivel) se seleccionan esos grupos. En los centros de linea tres o superior se

elijen de forma aleatoria dos grupos completos.

Esta diferencia en el muestreo realizado para obtener los centros y el alumnado que realizara
la prueba entre las evaluaciones de diagnostico y otros programas de evaluacién como PISA
es importante, dado que algunas de las variables recogidas a través de los cuestionarios
estaran relacionadas con el nivel del centro (“variables de la escuela™), mientras que otras lo
seran a nivel del aula o del grupo-clase (“variables del aula”). Con esta diferenciacion, es
posible separar los posibles efectos de la escuela y sus caracteristicas de aquellos relacionados

con el aula, con los compafieros y compafieras, asi como con los docentes de cada grupo.
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Variables de la escuela

En este sub-apartado comenzamos con una variable bastante analizada en la literatura como es
la tipologia de la escuela, es decir, distinguimos entre centros educativos publicos y privados.
Entre los segundos, a su vez y como ocurre en Espafia, tenemos aquellos que, siendo
privados, estan sostenidos con fondos publicos (en Espafia denominados “centros
concertados”) y los que son igualmente privados y ademas, con financiacion exclusivamente

privada.

Quizas otras variables que también han sido analizadas de forma extensa son aquellas
relacionadas con los recursos de los que dispone la escuela, diferenciandolas de aspectos
también estudiados como la calidad del centro, el salario de los docentes, el coste educativo,
las tecnologias de la informacion y comunicacion disponibles, el tamafio del centro, las horas

de instruccidn, la ensefianza bilingue, el clima del centro, etc.

Asimismo, no podemos olvidar aspectos que Gltimamente estan siendo bastante discutidos, al
menos en la ultima reforma educativa en Espafia, como son la autonomia del centro o los
estandares curriculares. Estos ultimos son los que fundamentalmente seran usados en las
evaluaciones individualizadas y como criterio para determinar si un estudiante logra superar

una etapa educativa y lograr asi el titulo correspondiente.

En cuanto a la tipologia de los centros se observa que, en lineas generales, los estudiantes de
centros privados obtienen mejores resultados medios que aquellos que estan escolarizados en
centros publicos. Al analizar esta variable con otras relacionadas con el estudiante, su familia,
sus comparieros y el propio centro no se aprecian diferencias significativas en los resultados
en funcidn de la tipologia del centro, es decir, estas diferencias se deben a la composicion
social y no a que la gestion del centro sea publica o privada, teniendo por tanto una
importancia la eleccion del centro (Calero & Escardibul, 2007). Ahondando en estas
diferencias, se aprecia también heterogeneidad en cuanto a la eficiencia de la escuela en
funcién de la tipologia, siendo las privadas menos eficientes que las publicas y concertadas, y
las concertadas mas eficientes que las publicas (Dronkers & Robert, 2008), aunque estas
diferencias de eficiencia pueden variar entre paises y en funcion del modelo considerado
(Jorge & Santin, 2010).
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Uno de los aspectos analizados de forma extensa, posiblemente a partir del Informe Coleman
gue concluia la escasa o nula influencia de la escuela en los resultados educativos, es el
relacionado con los recursos disponibles en este nivel. La primera conclusion, tras afios de
estudio, podria ser que no se aprecia una relacion fuerte o al menos consistente entre los
recursos de la escuela y los logros de los estudiantes cuando se incluyen en el analisis
informacién relacionada con los estudiantes y sus familias (Hanushek, 1997). Asimismo y
aunque hay diferencia en cuanto a la eficiencia de uso de estos recursos en diferentes paises,
no se puede concluir que, en los paises mas pobres, los recursos sean mas importantes que en

los menos pobres (Hanushek & Luque, 2003).

No obstante, también nos encontramos con otros estudios que concluyen que los recursos si
tienen impacto positivo en los resultados e incluso que, aunque este sea moderado, un
aumento en el gasto podria mejorar el rendimiento (Greenwald, Hedges, & Laine, 1996) o que
es més beneficioso una inversion en las infraestructuras que en los materiales didécticos en
paises de rentas bajas (Glewwe & Jacoby, 1994). Una posible explicacion de estos diferentes
resultados la encontramos, por ejemplo, en Fliglio (1999) que considera que no encontrar esta
relacion entre recursos y resultados puede provenir de los supuestos restrictivos de la forma
funcional utilizada a la hora de estimar estos efectos. Sin embargo, este mismo autor, pese a
tener en cuenta esto, considera que el impacto de los inputs escolares medidos son pequefios.
Asimismo, podria existir una mala especificacion de los modelos por omision de variables
relevantes, lo que llevaria a un sesgo en la estimacion de los coeficientes relacionados con la
escuela (Dewey, Husted, & Kenny, 2000). Corrigiendo estas dificultades metodoldgicas
aparece un efecto positivo en los resultados educativos cuando hay recursos adicionales
(aumento del presupuesto o disminucion de la ratio docente-estudiante), pero no en todas las
areas evaluadas, ni en todo tipo de alumnado, siendo estos efectos ademas modestos (F.
Steele, Vignoles, & Jenkins, 2007).

Finalmente, no hay que olvidar la posible relacion entre la familia y los recursos, pudiendo
esta compensar sus gastos en funcién de los recursos de la escuela, por lo que una variacion
no esperada en recursos podria mejorar los resultados, mientras que los recursos habituales
disponibles no (Das et al., 2013).
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Otro de los aspectos relacionados con los recursos de la escuela y que representan el mayor
porcentaje en los presupuestos educativos es el salario de los docentes. Este aspecto es
también bastante controvertido por lo que a gasto educativo se refiere. Por un lado, nos
encontramos con estudios que establecen una relacion entre el salario del profesorado
experimentado y el rendimiento educativo del pais, mientras que no la hay cuando se mira el
salario del profesorado de nuevo ingreso (Akiba, Chiu, Shimizu, & Liang, 2012). Por otro
lado, si bien aumentar los recursos de la escuela mejora el resultado, si este aumento se
destina a las retribuciones del profesorado su rentabilidad es mayor (Lavy, 2002), mejorando
los resultados medios de aquellos paises cuyos docentes tengan su remuneracion ligada a los
resultados de los estudiantes (Woessmann, 2011) .

Analizando el tamafio de la escuela y su relacion con los resultados de sus estudiantes nos
encontramos que habitualmente los centros educativos de mayor tamafio, es decir, aquellos
con un namero superior de estudiantes matriculados, obtienen mejores resultados medios en
las pruebas (R. R. Barnett, Glass, Snowdon, & Stringer, 2002). Por el contrario, cuando se
usan datos de panel, evitando la heterogeneidad no observada que aparece con el uso de datos
de corte transversal, se obtiene justo el resultado opuesto y son las escuelas pequefias las de
mejor resultado, incluso aumentando las tasas de asistencia y concluyendo que estos
beneficios son mayores que los posibles costes de disminuir el tamafio de los centros
educativos (Kuziemko, 2006). Ademas, los estudiantes que mas se benefician de las escuelas
pequerias son las minorias y los de entornos socioeconomico bajos que suelen estar
mayoritariamente en los centros mas grandes (Ready, Lee, & Welner, 2004). Por otro lado, si
la escuela esta situada en distritos grandes, su resultado es peor sobre todo en secundaria
(Driscoll, Halcoussis, & Svorny, 2003).

Otra de las diferencias que aparecen entre paises e incluso dentro de ellos es el tiempo
destinado a estudio en los centros educativos. Dentro de un mismo pais, aparecen
rendimientos educativos mejores a mayor tiempo de instruccion cuando se comparan los
resultados obtenidos en evaluaciones externas de estudiantes que, por cuestion meteoroldgica,
han asistido en mayor o menor grado a sus clases (Marcotte, 2007). Comparando los
resultados entre paises, a mayor tiempo total de estudios peor resultado, mientras que a mayor

proporcién de tiempo en el aula respecto del total mejor resultado (Kuehn & Landeras, 2012).
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Los mismos autores destacan que, dentro de un mismo pais, a mayor tiempo total mejor
resultado. Aunque esto difiere en funcién de las caracteristicas del alumnado, tales como el
género o su condicion de inmigracion. Asimismo, para alumnado de entornos desfavorecidos
es mejor aumentar el nimero de horas en la escuela que el de docentes o los recursos. En una
linea similar, no solo el tiempo es importante, sino su interaccion con el docente. De hecho,
mas tiempo de instruccion con profesorado especialista tiene impacto positivo en los
rendimientos en lectura del alumnado, mientras que mas tiempo con profesorado no

especialista tiene el efecto contrario (Piasta, Connor, Fishman, & Morrison, 2009).

Un aspecto que mediaticamente esta siendo de relevancia es el del acoso escolar o “bullying”
en la escuela. No solo por su impacto social, sino por la influencia que este puede tener en los
resultados académicos de los estudiantes que lo padecen. En esta linea Roman & Murillo
(2011) asocian peores resultados al alumnado que ha sufrido algun tipo de agresion por parte
de sus comparieros, asi como los que estan en aulas que han tenido mas episodios de violencia
fisica o verbal. De forma similar, en el caso de estudiantes inmigrantes, aquellos que estan en
centros con mayores tasas de acoso escolar obtienen peores resultados, incluso aun sin poder
determinar si estos estudiantes han sufrido o no directamente el acoso (Gil-Flores & Clares-
Lopez, 2014).

Una de las cuestiones importantes en la Gltima reforma educativa en Espafia a través de la
LOMCE (2013) es la relacionada con la autonomia del centro. Pese a que esta reforma
entiende la autonomia con traspasar del Consejo Escolar y del claustro de docentes la
capacidad de decision en cuanto a la gestion presupuestaria o a la organizacion pedagdgica a
la direccidn del centro, en otros paises se incluye en esta autonomia la decisién en cuanto a la

contratacion del profesorado.

Esta autonomia que aparte de la gestion y asignacion presupuestaria incluye la capacidad de
gestionar los recursos docentes del centro tiene impacto positivo en los resultados de los
estudiantes en las pruebas externas de evaluacion (Fuchs & Woessmann, 2007), si bien no se
da por igual en todos los paises, ya que si tiene un efecto positivo en los paises mas
desarrollados y de alto rendimiento, mientras que en aquellos menos desarrollados y con

rendimientos bajos este es negativo (Hanushek, Link, & Woessmann, 2013).
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En la misma reforma educativa espafiola antes indicada se incluyd un nuevo elemento
curricular, como es el estandar de aprendizaje evaluable. Es decir, a aparte de los contenidos,
de las competencias, de los criterios de evaluacion y de los objetivos se incluye este elemento
que sera el referente fundamental para establecer las evaluaciones externas del alumnado. En
esta linea, efectivamente aparece una relacion entre la existencia de estos estandares y la
mejora de los resultados en las pruebas, si bien es cierto que no contribuyen a la mejora de la
equidad, dado que las diferencias en los logros debidas a las caracteristicas de los estudiantes
se mantienen (Alexander, 2000). No obstante, para los estudiantes de entornos mas
desfavorecidos, la escuela y el curriculo oficial desarrollado en ella es la principal fuente de
informacidn en comparacion con estudiantes con niveles socioeconémicos mas altos (Schoeps
et al., 2008).

Variables del aula

Como hemos adelantado, debido a la forma en la que se ha realizado la muestra del alumnado
participante, asi como a los cuestionarios realizados a los estudiantes y al profesorado,
disponemos con la EGD de informacion relacionada con el grupo-clase, es decir, con el aula.
Por tanto, nos encontramos no solo con factores ampliamente analizados por la literatura y
definidos generalmente como “peers effects” (efectos de los comparieros), sino que se
incluyen ademés otras variables asociadas a las caracteristicas del docente y a las

metodologias y/o recursos didacticos aplicados por este.

Por un lado, tendremos aspectos muy discutidos como el tamafio de la clase, es decir, el
numero de estudiantes en cada aula. Por otro lado, y dentro de los denominados “peer
effects”, podremos hablar de la heterogeneidad o distribucion de los resultados de los
estudiantes, el indice socio-econdémico y cultural de la clase, el porcentaje de estudiantes

inmigrantes, la seleccion o agrupamiento de los estudiantes, el idioma, etc.

Por ultimo, de forma similar a las evaluaciones TIMSS y PIRLS vy a diferencia del Programa
PISA, con la EGD se podran analizar aspectos relacionados con caracteristicas del

profesorado. Tendremos, por un lado, caracteristicas intrinsecas del docente (como su edad,
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género o educacion previa) y, por otro, aquellas relacionadas con su profesion (experiencia,
formacion permanente, calidad, metodologia didactica, recursos en el aula, caracteristicas de

la evaluacion, etc.).

Los compafieros y las compafieras que tienen los estudiantes en clase compartiendo espacio,
materiales, recursos, profesorado, etc. influyen en los resultados educativos de estos. Entre las
caracteristicas del alumnado de una clase que afecta al resultado del resto podemos encontrar
el nivel socioecondmico y cultural, con impacto positivo a medida que este aumenta
(Ammermueller & Pischke, 2009) o la integracion de minorias con efectos moderados
(Angrist & Lang, 2004).

Con respecto a la inmigracion tenemos estudios que la asocian con disminucion de la
eficiencia de la escuela (Barbetta & Turati, 2003), con unos menores resultados cuando el
porcentaje de inmigrantes en un aula supera un determinado valor (Calero et al., 2010),
empeorando asimismo la desigualdad educativa en aquellos sistemas que diferencian por
habilidad en lugar de integrar (Entorf & Lauk, 2008).

Profundizando en la configuracion de los grupos, habitualmente se establece que la seleccion
del alumnado en funcion de su capacidad incide negativamente en los estudiantes de bajo
rendimiento no afectando al resto. No obstante, Argys, Rees & Brewer (1996), con datos de
Estados Unidos, concluyen que efectivamente crear los grupos sin esta seleccion tiene
impacto positivo en el rendimiento del alumnado de bajos resultados, pero que esto sucede a

costa de los estudiantes de alto rendimiento.

En cuanto a los resultados de cada estudiante en funcion de los resultados de sus compafieros
tenemos que, en general, el alumnado se beneficia de compafieros mejores (Hanushek, Kain,
Markman, & Rivkin, 2003), incluso en la etapa de educacion infantil respecto a las
habilidades linglisticas (Justice, Petscher, Schatschneider, & Mashburn, 2011) o cognitivas y
de pre-lectura (Henry & Rickman, 2007), aunque no haya una relacion lineal a lo largo de la
distribucion de resultados (Sund, 2009) y quizas esta relacion incluso pueda no ocurrir
siempre para los estudiantes en los extremos de la distribucién (Carman & Zhang, 2012).
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De forma anéloga, aquellos grupos que pierden alumnado con altos rendimientos obtienen
peores resultados, sobre todo el alumnado de bajo rendimiento (Dills, 2005). Asimismo,
teniendo en cuenta que el alumnado de bajo rendimiento interactia mas con estudiantes de
nivel similar, que haya un porcentaje elevado de este puede empeorar el rendimiento. De
forma analoga y opuesta, sucede con el alumnado de alto rendimiento, por lo que la
agrupacion e integracion hay que tenerla en cuenta (Kang, 2007).

Aparte de los resultados, pero en relacion con ellos, podemos observar que cuando aumenta la
tasa de abandono escolar en el grupo-clase aumenta la tasa de abandono individual (Li, Zang,
& An, 2013). Es decir, aunque el entorno del hogar pueda afectar més las actitudes de los
estudiantes es el ambiente del aula el que impacta mas en los resultados académicos
(Adamski, Fraser, & Peiro, 2013).

Si entre las variables del entorno del centro vimos que su tamafio era un factor a considerar,
quizas mas importante incluso, por su impacto en los costes educativos, es el tamarfio del aula.
Es decir, el nimero de estudiantes en cada grupo o también medido a través de un indicador
como el ratio estudiante/docente. De forma similar a lo indicado anteriormente con respecto al
tamafno del centro, nos podemos encontrar con trabajos que descartan la disminucion del
tamano del aula como medio para mejorar el rendimiento escolar (Chingos, 2012; J. Levin,
2001; Woessmann, Propper, & Duflo, 2005), mientras que otros concluyen lo contrario,
afiadiendo ademas que el efecto positivo se mantiene en los afios siguientes y tiene un efecto
mayor para los estudiantes de minorias (Krueger, 1999) o afirmando el impacto positivo

especialmente para el alumnado de bajo rendimiento (Bressoux et al., 2009).

Por otro lado, hay otros autores que consideran que en el impacto positivo del tamafio del aula
no hay diferencias en funcion del nivel de rendimiento de los estudiantes (Nye, Hedges, &
Konstantopoulos, 2002), que se da en areas como la lectura y las matematicas (Shin &
Raudenbush, 2011), aunque este efecto, en comparacion con otros, pueda ser pequefio
(Funkhouser, 2009). Por ultimo, indicar que el tamafio del aula, cuando hay suficiente
autonomia del centro, puede estar relacionado con la eficacia del docente detectada por la
direccion del centro (Barrett & Toma, 2013).
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Por ultimo, y dentro de las variables del aula y de referencia fundamental en las politicas
educativas tendremos a los docentes y las caracteristicas de estos que puedan, de alguna
forma, influir en los resultados educativos de sus estudiantes. Es l6gico pensar que el docente
tenga algun impacto en su alumnado, aunque este no perdure en el tiempo (Bressoux &
Bianco, 2004).

Un factor importante es la formacion inicial, es decir, la formacion que recibe una persona
para prepararse para ser docente, asi como su experiencia (Clotfelter, Ladd, & Vigdor, 2007),
pero no su edad o genero (Myrberg, 2007). Algunos estudios no encuentran diferencias entre
programas alternativos de preparacion (Gimbert, Bol, & Wallace, 2007), incluso cuando se
exige al docente una certificacion concreta, los resultados pueden ser peores (Berger & Toma,
1994). Aunque si bien en los centros en los que se llevan a cabo programas de préacticas para
el profesorado en formacion no hay impacto, ni positivo, ni negativo en los resultados del
alumnado, estos si mejoran en educacion secundaria a mayor numero de docentes en
formacion (Hurd, 2008).

Otra cuestion importante es la formacion en servicio o formacion permanente del profesorado.
A ella se le atribuye una importancia alta e implica una parte importante del coste educativo.
Aunque a mejor formacion docente especifica en servicio mejores resultados de los
estudiantes (Dildy, 1982), siendo por tanto un medio rentable para aumentar los resultados del
alumnado en las pruebas (Angrist & Lavy, 2001), es importante tener el cuenta quién forma a

los docentes, sus concepciones y estrategias (Donche & Van-Petegem, 2011).

Por otro lado, esta formacidn debe organizarse atendiendo a las diferencias entre escuelas y
distritos (Gonzélez-Vallinas, Oterino, & San-Fabian, 2006), asi como al &rea 0 materia
especifica (Hill, Rowan, & Ball, 2005) y no tiene impacto si la inversion realizada es modesta
(Jacob & Lefgren, 2004) o la formacion se recibe en un plazo corto y de forma intensa
(Zhang, Lai, Pang, Yi, & Rozelle, 2013).

Hay relacién también entre los afios de experiencia (relacionada con la formacién informal en
el puesto de trabajo) y la productividad de los docentes, aunque no asi con la formacion
inicial (Harris & Sass, 2011). Lo que nos puede conducir a que la decision de que formacién

ofertada al profesorado es importante y efectiva en términos de mejora de los resultados
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educativos es fundamental, dado que recibir formacién para el desarrollo de las habilidades
relacionadas con nuevos métodos de ensefianza en lugar de aquella mas relacionada con la
ensefianza directa tiene mejores resultado en el alumnado (Kyriakides, Creemers, &
Antoniou, 2009), asi como recibir formacion para aumentar el conocimiento en la materia

especifica (Metzler & Woessmann, 2012).

Por tanto, desde un punto de vista tedrico es logico pensar que los docentes influyen en los
resultados de sus estudiantes. Asimismo analizando con datos este hecho, se concluye que es
cierto, aunque no se pueda explicar bien, como vemos, con las caracteristicas observables de
los docentes (Buddin & Zamarro, 2009; Rivkin, Hanushek, & Kain, 2005).

Si las caracteristicas relacionadas con la formacién de los docentes, tanto la inicial, como la
realizada durante el servicio, es decir, la formacion permanente es un factor a tener en cuenta,
quizas otro aspecto fundamental a analizar es el relacionado con el método o modelo de

trabajo del profesorado con su alumnado y su posible impacto en sus resultados educativos.

En educacion primaria Bietenbeck (2014) observo una relacion entre las précticas
tradicionales de ensefianza y el conocimiento de hechos de los estudiantes, asi como su
competencia en la resolucion de ejercicios de rutina. Pero no tienen efecto significativo en sus
habilidades de razonamiento, lo que si ocurre con las practicas de ensefianza modernas. Si
bien es cierto que, el mismo autor, indica que en muchas pruebas estandarizadas las

habilidades de razonamiento no estan hien medidas.

De forma similar, ain pudiendo observar que el método de ensefianza como variable
explicativa del logro educativo es generalmente irrelevante y que el uso de métodos
tradicionales es superior a métodos basados en la investigacion, aparece una relacion entre

aquellos tradicionales y el aprendizaje de hechos y conceptos en ciencias (Gil-Flores, 2014).

Por su parte, en educacion secundaria, a mayor frecuencia en el uso de la investigacion como
metodologia didactica, menor es el resultado obtenido en las pruebas de ciencias, mientras
que el uso de aplicaciones en el aula tiene el efecto contrario, por lo que estos resultados
destacan la importancia de trabajar casos aplicados al mundo real e investigaciones dirigidas
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frente a modelos de solo descubrimiento (Gee & Wong, 2012; Valente, Fonseca, & Conboy,
2011).

Una de las formas de lograr cambios en las practicas educativas favoreciendo aquellas que
influyen de forma positiva en el rendimiento de los estudiantes es, por ejemplo, a traves de un
profundo replanteo de la evaluacién, incorporando a la dimension conceptual otras como la
procedimental o axiologica, en definitiva evaluar la aplicacién de los conocimientos a
situaciones problematicas (Vilches-Pefia & Gil-Pérez, 2010) o también fomentando las

evaluaciones externas, siempre y cuando, como indican Monereo & Morcillo (2011):

- se usen instrumentos de evaluacion reconocidos por los docentes y con base sélida en
los principios psicoeducativos,

- se introduzcan cambios en las actividades de evaluacion, adecuadamente planificados,
basados en dichos principios y

- los profesores participen tanto como socios de investigacion y como los principales

protagonistas de ese cambio.

En esta misma linea, Gil-Flores & Garcia-Jiménez (2014) determinan que la evaluacion
formativa del alumnado, sobre todo las practicas que implican adoptar medidas correctivas,

contribuye a explicar el logro educativo del alumnado en educacion secundaria.

Para concluir, no debemos olvidar que la mayor parte de la literatura esta basada en
estudiantes promedio, es decir, que el impacto de las caracteristicas individuales, familiares,
de la escuela y del aula puede ser diferente en funcion del resultado individual de cada
estudiante, es decir, en funcién de donde esté situado su logro a lo largo de la distribucion de
los resultados obtenidos en las diferentes pruebas y evaluaciones (Alivernini, 2013;
Lounkaew, 2013).

AMBITO REGIONAL

Dado que TIMSS no proporciona informacion diferenciada de Comunidades Autonomas,
PIRLS solo la ha facilitado en 2011 de Andalucia y Canarias y en PISA siempre hay alguna
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de ellas que no participa, la EGD2009 es la Gltima evaluacién externa del sistema educativo
espafiol que dispone de datos diferenciados y representativos por cada una de las

Comunidades Auténomas.

Es por ello que también se han revisado trabajos previos que analizasen diferencias
educativas, tanto regionales, es decir, dentro de un mismo pais, como diferencias entre paises.
Sin embargo, como también veremos en capitulos posteriores de este trabajo, la falta de datos
especificos de las Comunidades Autonomas limita el estudio y, sobre todo, las conclusiones

que se pueden extraer a partir de él.

Aunqgue a priori pudiera considerarse que la comparativa de los resultados entre paises se
pueda ver limitada por variables de los paises no disponibles u omitidas, como el idioma o las
diferencias en la normativa educativa, en un andlisis realizado entre las distintas regiones de
Alemania, que compartiendo idioma y normativa no comparten politicas educativas,
Woessmann (2010b) concluye que los resultados son similares a los que aparecen cuando se
comparan paises. Entre los aspectos destacables figuran: la mejora del rendimiento cuando
hay pruebas estatales, una mayor igualdad de oportunidades disminuyendo la segregacion o

seleccion y una falta de impacto del gasto.

Asimismo Klieme (2009) indica que la interpretacion y explicacion de las diferencias en el
plano internacional tiene problemas tedricos y metodoldgicos considerables, debido a que la
investigacion empirica apenas estd comenzando a entender la repercusion que tiene el
contexto cultural en los resultados escolares. Incluso se puede dar la paradoja que paises con
buenos resultados educativos en evaluaciones externas tengan sistemas educativos y
realidades sociales muy diferentes, como el caso de Finlandia y Corea del Sur (Martinez-
Garcia, 2009).

Desde el punto de vista de la eficiencia de los estudiantes se ve que una parte importante de la
misma puede ser explicada por la pertenencia a un pais, la politica de repeticion o la buena
gestion de la escuela (Jorge & Santin, 2010). En esta misma linea, con respecto a la eficiencia
de las CC.AA., también aparecen diferencias que son atribuibles a la condicion de
inmigracion de los estudiantes o a la repeticion de curso (Cordero, Crespo, Pedraja, & Santin,
2011).
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Por su parte, las diez Comunidades Auténomas espafiolas que participaron en PISA 2006
muestran diferencias en las puntuaciones obtenidas, pudiendo estas ser debidas a diferentes
politicas educativas a nivel autonomico, aunque compartan la misma ley educativa estatal, y a
factores contextuales (Ferrer et al., 2010). Incluso en Esparfia, a diferencia que en lItalia,
regiones con menor nivel de riqueza pueden obtener mejores resultados en funcion de las
compensaciones de los desajustes por la composicién socioecondmica de la region que
pueden ser realizadas en cada Comunidad Auténoma a través de inversion publica en

educacion o de la segregacion social de los centros (Donato & Ferrer-Esteban, 2012).

También con PISA 2006 y analizando las actitudes del alumnado hacia las ciencias y los
resultados en las pruebas, se observa que las puntuaciones mas altas en aspectos como la
conciencia de los problemas ambientales, la autoconfianza para aprender ciencias, la
motivacion orientada hacia el futuro para aprender ciencias y el apoyo a la investigacion
cientifica estan vinculadas a estudiantes de Comunidades Autonomas con alto rendimiento en
ciencias. Por el contrario, las puntuaciones bajas en las actitudes se asocian con los

estudiantes de las comunidades de bajo rendimiento (Gil-Flores, 2012b).

Por tanto, cuando comparamos los resultados espafioles con los europeos observamos un
menor rendimiento, pero mayores niveles de igualdad. Algo similar sucede entre las CC.AA,
es decir, aparecen diferencias en cuanto a la calidad, pero también en cuanto a la igualdad de
oportunidades, pudiendo ser la inversion en educacién un factor a considerar (Calo-Blanco &
Villar-Notario, 2010).

En resumen y citando a Carabafia (2008), “(...) la mejora es una empresa colectiva, pero en
el sentido mas simple del término: se compone de la suma de esfuerzos individuales. Los
administradores pueden mejorar la eficacia y la eficiencia de los recursos, los directores la
motivacion y el orden de sus centros, los autores de libros de texto pueden corregir sus
errores, los profesores mejorar sus clases, los alumnos intensificar su estudio, los padres
perfeccionar su cuidado. Ninguno tiene que esperar a los deméas para hacerlo y cada uno
tiene que guiarse por su propio juicio”.
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Capitulo 3

LA EVALUACION GENERAL DE DIAGNOSTICO 2009

INTRODUCCION

La Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE, 2006) incluye en su articulado la
realizacion de las evaluaciones de diagndstico. En concreto, segin se introduce en su
predmbulo, “Una de las novedades de la Ley consiste en la realizacion de una evaluacion de
diagnostico de las competencias basicas alcanzadas por el alumnado al finalizar el segundo
ciclo de esta etapa, que tendra caracter formativo y orientador, proporcionara informacion
sobre la situacion del alumnado, de los centros y del propio sistema educativo y permitira
adoptar las medidas pertinentes para mejorar las posibles deficiencias”. Asimismo, la Ley
cerraba un compromiso de rendicion de cuentas del funcionamiento del sistema educativo
mediante “la presentacion de un informe anual al Parlamento, que sintetice los resultados
que arrojan las evaluaciones generales de diagndstico, los de otras pruebas de evaluacion
gue se realicen, los principales indicadores de la educacion espafiola y los aspectos mas

destacados del informe anual del Consejo Escolar del Estado”.

Entrando ya en el articulado de dicha ley nos encontramos con el articulo 21 que establece la
Evaluacién de Diagnéstico (ED) al finalizar el segundo ciclo de educacion primaria, es decir,
4° curso, e indicando que sera una evaluacion de las competencias basicas alcanzadas por el
alumnado. Estas evaluaciones tendran “caracter formativo y orientador para los centros e
informativo para las familias y para el conjunto de la comunidad educativa”. Asimismo,
seran competencia de las Administraciones Educativas y “tendran como marco de referencia

las evaluaciones generales de diagnostico que se establecen en el articulo 144.1”.

El articulo 144 de la Ley esté dedicado a las Evaluaciones Generales de Diagndstico (EGD).
En él se indica que el Instituto de Evaluacion (IE) y las Administraciones Educativas
colaboraran en la realizacion de estas pruebas “que permitan obtener datos representativos,

tanto del alumnado y de los centros de las Comunidades Autonomas como del conjunto del
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Estado”. Asimismo, y como ocurre con las Evaluaciones de Diagnéstico (ED), las EGD
“versaran sobre las competencias basicas del curriculo”. Dado el caracter “formativo e
interno” de las Evaluaciones de Diagnostico (ED), “en ningun caso, los resultados de estas

evaluaciones podran ser utilizados para el establecimiento de clasificaciones de los centros”.

Finalmente, en el articulo 147, correspondiente a la difusion del resultado de las distintas
evaluaciones (evaluacion general del sistema — articulo 143; evaluaciones generales de
diagnostico — articulo 144; evaluacién de los centros — articulo 145; evaluacion de la funcion
directiva — articulo 146), se establece que “el Gobierno, previa consulta a las Comunidades
Auténomas, presentara anualmente al Congreso de los Diputados un informe sobre los
principales indicadores del sistema educativo espafiol, los resultados de las evaluaciones de
diagnostico espafolas o internacionales y las recomendaciones planteadas a partir de ellas,
asi como sobre los aspectos méas destacados del informe que sobre el sistema educativo

elabora el Consejo Escolar del Estado”.

La finalidad de la evaluacion del sistema educativo, entendiendo como tal la evaluacion
“sobre los procesos de aprendizaje y resultados de los alumnos, la actividad del profesorado,
los procesos educativos, la funcidn directiva, el funcionamiento de los centros docentes, la
inspeccion y las propias Administraciones educativas” (segun el articulo 141), tiene las
siguientes finalidades segun el articulo 140:

A. Contribuir a mejorar la calidad y la equidad de la educacion.
B. Orientar las politicas educativas.
C. Aumentar la transparencia y eficacia del sistema educativo.

D. Ofrecer informacion sobre el grado de cumplimiento de los objetivos de mejora

establecidos por las Administraciones educativas.

E. Proporcionar informacion sobre el grado de consecucion de los objetivos educativos
esparioles y europeos, asi como del cumplimiento de los compromisos educativos
contraidos en relacion con la demanda de la sociedad espafiola y las metas fijadas en
el contexto de la Unién Europea.
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Se establece claramente en este mismo articulo que lo indicado anteriormente “no podra
amparar que los resultados de las evaluaciones del sistema educativo, independientemente
del ambito territorial estatal o autonomico en el que se apliquen, puedan ser utilizados para

valoraciones individuales de los alumnos o para establecer clasificaciones de los centros”.

Por tanto y como resumen, indicar que, a partir de la Ley se establecen, en 4° de educacion
primaria, dos evaluaciones de las competencias basicas desarrolladas y logradas por los
estudiantes diferentes, pero con cierta relacion entre si. Por un lado, una Evaluacion General
de Diagnostico (EGD) organizada desde el Ministerio de Educacion a traves del Instituto de
Evaluacion (IE), de tipo muestral y con resultados representativos a nivel de cada Comunidad
Autonoma y del Estado en su conjunto. Y, por otro lado, una Evaluacién de Diagnostico (ED)
organizada por las Administraciones Educativas (es decir, por las Consejerias de Educacion
de las distintas Comunidades Autonomas u organismos que tengan este competencia
delegada) en colaboracion con el Instituto de Evaluacion (IE), de tipo censal y con datos
completos a nivel de cada Comunidad Auténoma.

Teniendo en cuenta que la Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE, 2006)
comenzo6 su implantacion en la etapa de educacion primaria en el curso 2007/08 en 1°y 2°, en
el curso 2008/09 en 3° y 4°, y en el curso 2009/10 en 5° y 6°, y como las ED y las EGD estan
indicadas en 4° curso de educacion primaria, la primera Evaluacién General de Diagndstico
(EGD) se realizo a finales del curso 2008/09. No obstante, no son conocidos, al menos
publicamente, los motivos por lo que solo se realizo la EGD en 4° de educacion primaria en el
afio 2009 y no en los siguientes cursos, ya que no es hasta finales del afio 2013 cuando se
modifica la ley educativa en Espafia a través de la publicacion de la Ley Organica 8/2013, de
9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE, 2013).

Sin embargo, pese a no realizarse las siguientes Evaluaciones Generales de Diagndstico
(EGD) por parte del Estado, la mayor parte de Comunidades Auténomas siguieron realizando,
en el ambito de sus competencias, las Evaluaciones de Diagnostico (ED) censales. Incluso
muchas se siguieron realizando todavia en el curso 2014/15 en el que se comenzd la

implantacion de la ultima reforma educativa en educacion primaria.

Pagina 85



n ULPGC

MARCO GENERAL DE LA EVALUACION

Para llevar a cabo la organizacion y desarrollo de la Evaluacion General de Diagndstico
(EGD) en el afio 2009 el Instituto de Evaluacion (IE) coordiné la realizacion de un marco de
la evaluacion que se publicé por parte del Ministerio de Educacion, “Evaluacion General de
Diagndstico 2009. Marco de la Evaluacion™ (Ministerio de Educacién, 2009) y sera el

referente del presente apartado de este trabajo.

Este marco general fue realizado por un grupo de expertos entre los que habia profesorado de
universidad, direcciones de institutos de evaluacion autonomicos y especialistas en evaluacion
de las competencias béasicas. A partir del trabajo desarrollado se llevd a cabo una aplicacion
piloto en el curso 2007/08 en méas de 100 centros educativos de educacion primaria y cuyos

resultados sirvieron de base para la evaluacion realizada en 2009.

Se decide asimismo que las evaluaciones sean realizadas antes de finalizar el curso para evitar

que se solapen con las evaluaciones finales y que las competencias basicas a evaluar sean:

A. Competencia en comunicacion linguistica (CCL)
B. Competencia matematica (CM)
C. Competencia en conocimiento e interaccion con el mundo fisico (CIMF)

D. Competencia social y ciudadana (CSYC)

Poblacion y muestra

La poblacion objetivo de esta evaluacion es todo el alumnado que esté matriculado durante el
curso 2008/09 en 4° de educacién primaria, asi como las familias de esos estudiantes, su
profesorado y sus centros. Aparte de las pruebas de evaluacion de las cuatro competencias
indicadas con anterioridad, en esta evaluacion se aplicaran una serie de cuestionarios al
alumnado, al profesorado, a las familias y a las direcciones de los centros. A través de estos

cuestionarios se pretende recoger informacion de aspectos o variables relacionadas con el
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contexto, los recursos y los procesos en los que se lleva a cabo el aprendizaje del alumnado de

ese nivel educativo.

Es interesante indicar, de cara sobre todo a posibles analisis e interpretaciones de resultados,
que de esta poblacion se excluye una parte del alumnado. En concreto, aquel que cuente con
alguna adaptacion curricular significativa y tenga alguna discapacidad psiquica o fisica que
dificulte la realizaciéon de las pruebas o aquellos que presenten un desconocimiento de la
lengua por proceder de otros paises y llevar menos de un afio escolarizados en nuestro sistema

educativo.

A partir de la poblacion indicada se extrae una muestra que sera la que pase las pruebas de
evaluacion y rellene los cuestionarios. Para ello, se realiza un muestreo bietapico estratificado
(siendo los estratos las distintas CC.AA. de forma que sea representativa de estas) y por

conglomerados (por centros educativos). Este muestreo tiene las siguientes etapas:

1) PRIMERA ETAPA: en ella se selecciona, de forma aleatoria, un grupo de centros que
puede estar relacionado al tamafio de la poblacion de cada Comunidad Auténoma, de
forma que se asegure la representatividad a nivel autonémico y, entre todos, a nivel
del Estado. Dado que se persigue obtener una muestra de alumnado con la misma
probabilidad de ser seleccionado, el muestreo de los centros se realiza teniendo en
cuenta el tamafio de los mismos, dando a cada uno una probabilidad de ser elegido en

funcion de su tamafio (numero de estudiantes matriculados en el nivel de 4°)

2) SEGUNDA ETAPA: una vez elegidos para cada Comunidad Auténoma los centros
gue van a participar en la evaluacion, en ellos se selecciona de forma aleatorio uno o
dos grupos completos de estudiantes en funcién de tener el centro un solo grupo en 4°

de educacion primaria o tener mas de dos grupos respectivamente.

A partir de la muestra de estudiantes finalmente seleccionada, quedan fijadas asimismo las
muestras correspondientes a las familias de ese alumnado, al profesorado (en este caso, los
tutores y las tutoras) y a las direcciones de los centros, que seran quienes tendran que realizar

los cuestionarios correspondientes.
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Informacion del contexto, los recursos, los procesos y los resultados

Para poder mejorar la calidad y la equidad es necesario conocer como funciona el sistema
educativo, es decir, que factores son lo que influyen en que los resultados académicos de los
estudiantes suban o bajen. Por eso, en las evaluaciones educativas de diagnostico espafiolas se
recoge diversa informacion a través de cuestionarios (alumnado, profesorado, centros,

familias) como se hace en los estudios internacionales.

Con los resultados obtenidos en las distintas pruebas por parte del alumnado participante y
con la informacion recogida a través de los cuestionarios se trata de conocer y comprender el
funcionamiento del sistema educativo. Dicho de otra forma, se analiza qué factores o
variables de las recogidas pueden estar influyendo en que los resultados en las pruebas sean
mas altos 0 mas bajos. De esta forma, se podrian orientar las diferentes politicas educativas en

cada momento y en funcion de las necesidades.

Las variables de las que se recoge informacion con los diferentes cuestionarios se pueden

estructurar en 4 blogues:

I.  DE CONTEXTO: nivel de estudios y situacion laboral o profesional de la madre y del
padre, condicion de inmigrante, idioma, recursos educativos en el hogar, alumnado de
necesidades educativas especiales, titularidad del centro, tamafio del centro, etc.

II. DE RECURSOS: alumnado por grupo, experiencia docente, formacién del profesorado,
inversion educativa en relacion con el PIB, gasto por habitante en relacion con la renta

per capita, etc.

I1l.  DE PROCESQOS: interés e implicacion de las familias en la educacion de sus hijos,
informacidn sobre las tutorias, clima escolar, clima del aula, actividades didacticas,
materiales didacticos, procedimientos de evaluacion, liderazgo pedagogico, tiempo de

aprendizaje, etc.

IV. DE RESULTADOS: desfase escolar (afio de nacimiento, repeticion de curso)
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Hay que indicar que para esta evaluacion (EGD 2009) se decide realizar cuestionarios a las
familias al tener en cuenta la edad de los estudiantes. Con ello se asegura obtener suficiente
informacidn para poder establecer, a partir del nivel educativo y profesion del padre y de la
madre, asi como de los recursos educativos disponibles en el hogar, el indice socioeconomico
y cultural (ISEC) de la familia. Asimismo, pese a conocer que las tasas de respuesta de este
colectivo suele ser habitualmente baja, cabe destacar que en evaluaciones anteriores el

Instituto de Evaluacion (IE) ha logrado tasas en primaria por encima del 85%.

Caracteristicas, elaboracion y aplicacién de las pruebas

Estas evaluaciones han de medir el grado de desarrollo que ha logrado el alumnado en las
distintas competencias basicas incluidas en las pruebas. Para ello se han de utilizar los
instrumentos de evaluacién apropiados que consigan este objetivo, teniendo en cuenta los
contextos y la aplicacion. Es decir, no solo se deben elegir los instrumentos analizando lo que
deben medir, sino también que sea posible su uso en evaluaciones de este tipo y dirigidas a un

numero elevado de participantes.

Por otro lado, puede darse el caso de que, para competencias basicas diferentes, las estrategias
y los instrumentos de evaluacién puedan diferir. Sin embargo, pese a esto, no debemos
olvidar que lo que se trata de medir es la capacidad de los estudiantes de aplicar sus
conocimientos, habilidades, actitudes o valores a situaciones escolares o aquellas relacionadas

con su vida real.

Por tanto, teniendo en cuenta las ventajas de un tipo de pruebas y los inconvenientes de otras
se decide para esta evaluacion combinar pruebas con distintos formatos de items basados en
“situaciones-problema”. Cada una de estas situaciones o casos contiene un estimulo a partir

del cual se plantean una serie de cuestiones que pueden tener los siguientes formatos:

v Preguntas de respuesta cerrada: tipo de eleccién mdltiple.

v Preguntas que exigen desarrollo de procedimientos y obtencién de resultados.
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v Preguntas abiertas con posibilidad de respuestas diversas.

Por tanto, para elaborar este conjunto de items, lo primero que se define es el perfil de cada
una de las competencias bésicas a evaluar. Para ello, en el marco general se establece, para
cada competencia basica a evaluar, los siguientes elementos: definicion y finalidad de la
competencia, conocimientos, destrezas y actitudes (Anexo Il del Marco General). A partir de
estos perfiles se desglosan las competencias en sus distintas dimensiones:

a) Contextos y situaciones: para que la evaluacion tenga enfoque competencial, las

situaciones que se les plantea al alumnado deben estar contextualizadas, bien en el

entorno de la escuela o bien en su vida real.

b) Procesos: acciones cognitivas, sociales o fisicas que han de ponerse en practica para

resolver el caso o situacion problematica planteada.

c) Bloques de contenido y actitudes: aquellos conocimientos, destrezas y actitudes que

debe el alumnado aplicar para resolver las situaciones propuestas. Para ello, los
criterios de evaluacion de las distintas areas relacionadas con las competencias

basicas objeto de la evaluacion seran el referente para elegir estos contenidos.

Una vez realizado este desglose, se establecen unos cuadros de relaciones entre los criterios
de evaluacion de las distintas areas del curriculo que contribuyen al desarrollo de cada
competencia basica, los procesos y los bloques de contenido. Posteriormente se ponderan los

procesos y los conocimientos (Anexo 111, 1V, V' y VI del Marco General).

A partir de estos cuadros de relaciones se van confeccionando los diferentes estimulos con sus
items o preguntas correspondientes, agrupandolos en una serie de cuadernillos en funcion de
cada competencia evaluada. Se establece un 50% (como minimo) de preguntas de opcion

maultiple, un 20% (como maximo) abiertas y un 30% de preguntas construidas semi-abiertas.

Otra cuestion importante es la aplicacion de las pruebas. Por un lado, esta la longitud de las
mismas Yy, por otro lado, el tiempo de aplicacion de las mismas. Se requiere un numero de

items suficiente para valorar el grado de desarrollo de la competencia, pero al mismo tiempo,
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gue no sobrepase la capacidad de concentracion del alumnado. Asimismo y dado el caracter
de las pruebas (de diagnosis y sin repercusion en la calificaciéon del alumnado) se debe tener
en cuenta la actitud de los estudiantes, del profesorado, del centro y de las familias. Por ello,
es muy importante informar y comunicar la importancia de estas pruebas en la mejora del

sistema educativo para sensibilizar a la comunidad educativa.

Anadlisis de resultados

Para obtener los resultados a partir de las pruebas se aplica la teoria de respuesta al item (TRI)
estableciendo una puntuacion para cada competencia con media 500 y desviacién tipica 100
(similar a la empleada en el programa PISA o las pruebas PIRLS/TIMSS). Esto no implica
que 500 sea satisfactorio o estar por debajo insatisfactorio, ya que, a cada puntuacion se le
asocia lo que el estudiante es capaz de hacer. Para ello, se establecen una serie de niveles, con
una puntuacion minima y otra maxima, describiendo en cada uno de estos niveles el grado de

desarrollo de cada competencia basica evaluada.

Aparte de las puntuaciones globales por cada competencia se tendré en cuenta la informacion
recopilada a través de los cuestionarios, pudiéndose incluso construir indices similares a los

empleados en otras evaluaciones internacionales.

Todos los datos, tanto de los resultados en las pruebas, como los correspondientes a los
contextos, recursos, procesos y resultados se daran atendiendo a los estratos muestrales, es
decir, a nivel del Estado, pero también de cada una de las Comunidades Auténomas. De esta
forma, se pueden realizar comparaciones y analizar los datos con el objetivo de explicar las

diferencias encontradas.

Por ultimo, cabe destacar los dos aspectos fundamentales del sistema educativo. Por un lado,
la calidad y, por otro la equidad. En cuanto a la calidad, el Marco General establece lograr una
puntuacion media elevada con pocos estudiantes en los niveles inferiores de rendimiento. Se
conseguiria la “excelencia” si, ademas, hay un namero importante de alumnado en los niveles

superiores.
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Por otro lado, no se daria una calidad completa del sistema si este no goza de un buen estado
de equidad. Respecto a esto, en el Marco General se considera que no es una buena medida de
equidad la desviacion tipica, ni la comparacion de la varianza intercentro e intracentro (indica
mas la segregacion geogréafica o la eleccion del centro o la organizacion del curriculo). Por el
contrario, se indica que la regresion mdaltiple con los indicadores de contexto individuales y
de centro como variables independientes y analizando la pendiente y el intercepto se daria
informacidn sobre la “eficacia escolar entendida como efecto compensador”. EI problema es
que permite comparar Comunidades Auténomas, pero no hacer un andlisis global de la

equidad del sistema educativo en el conjunto de Espafia.

Finalmente, y adelantando alguna de las limitaciones importantes de este tipo de
evaluaciones, el Marco General hace referencia al analisis del valor afiadido de los centros,
indicando la necesidad de estudios longitudinales, por lo que se tendria que realizar esta

evaluacion, por partida doble, a la misma muestra de alumnado.

Informes y difusion

En el Marco General se establece la necesidad de conocer y difundir los resultados de estas
evaluaciones con el objetivo de mejorar la calidad y equidad del sistema, asi como de orientar
las diferentes politicas educativas. Para ello, los distintos agentes involucrados dentro del
proceso educativo han de conocer y manejar esta informacion. Desde las Administraciones
Educativas (estatales y autondmicas) pasando por los centros y el profesorado, asi como

estudiantes, familias y publico en general.

Por ultimo, no se puede dejar de lado la posible investigacion que, a partir de estos datos, se
puede realizar mediante explotaciones secundarias con el objetivo de conocer, cada vez mas,

el complejo sistema educativo.
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RESULTADOS DE LA EVALUACION

Una vez aplicada la prueba, corregida y analizada, el Ministerio de Educacion, a través del
Instituto de Evaluacion (IE), publico los principales resultados en el informe que sera el
referente del presente apartado de este trabajo, “Evaluacion General de Diagnostico 2009.
Educacion Primaria. Cuarto Curso. Informe de Resultados” (Ministerio de Educacion,
2010a).

Muestras obtenidas

A partir de la poblacion objeto de las pruebas indicadas en el apartado anterior, se
establecieron los 19 estratos, es decir, las 17 Comunidades Autonomas, ademas de las
ciudades de Ceuta y de Melilla (que es el Unico territorio espafiol administrado directa y
exclusivamente por el Ministerio de Educacion, dado que el resto del territorio es
responsabilidad de los Gobiernos de cada Comunidad Autonoma). Por otro lado, se diferencio
por la titularidad del centro. Por un lado, estan los centros publicos y, por otro lado, los

centros privados.

El Instituto de Evaluacion fijé un tamafio muestral de 50 centros educativos en cada estrato
(excepto en el territorio del Ministerio que, al tener menos centros, la muestra fue la

poblacién). Los tamafios finalmente conseguidos aparecen en la siguiente tabla:

Tabla 2: Tamafo de la muestra de la EGD 2009

MUESTRA Tamafo proyectado Tamafio logrado
Alumnado 27.600 28.708
Centros 887 887
Profesorado 1.500 1.341
Familias 27.600 25.741
Directores/as 887 874

(Fuente: Ministerio de Educacion, 2010a)
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La media de estudiantes por grupo era de 20, mientras que se proyecto6 elegir en los centros
pequefios un grupo y en los grandes dos grupos. Las tasas de respuesta fueron relativamente
elevadas, siendo de un 89% para el profesorado, un 92% para las familias y un 99% para las
direcciones de los centros educativos. Asimismo, en cuanto al alumnado, un 4% estuvo
ausente los dias de la aplicacién de la prueba, mientras que en torno a un 6% se incorporaron
a otra actividad del centro o bien no se incluyeron sus resultados por las exclusiones del

alumnado indicadas en el apartado anterior correspondiente al Marco General de la prueba.

Aunque todas las CC.AA. participaban con el mismo numero de centros y alumnado,

finalmente las muestras logradas en cada una de ellas fue la siguiente:

Tabla 3: Tamafo de la muestra de la EGD 2009

COMUNIDAD Alumnado Familias Profesorado | Directores/as
Andalucia 1.674 1.474 74 50
Aragén 1.601 1.466 75 49
Asturias 1.532 1.442 72 50
Baleares 1.642 1.437 75 49
Canarias 1.677 1.500 71 46
Cantabria 1.563 1.448 75 50
Castilla La Mancha 1.537 1.409 74 50
Castillay Leon 1.389 1.290 75 49
Cataluia 1.570 1.416 72 49
C. Valenciana 1.637 1.511 75 50
Extremadura 1.440 1.350 74 49
Galicia 1.492 1.376 75 50
C. de Madrid 1.696 1.570 75 50
R. de Murcia 1.656 1.471 75 50
C.F. de Navarra 1.516 1.320 74 49
Pais Vasco 1.518 1.114 74 50
La Rioja 1.671 1.592 75 50
Ceuta 959 819 43 20
Melilla 938 736 38 14

(Fuente: Ministerio de Educacién, 2010a)
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Competencias evaluadas: contextos, procesos, contenidos y actitudes

De las ocho competencias basicas incluidas en los curriculos de las distintas areas en la epata
de educacion primaria segun la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE,
2006), en esta primera Evaluacion General de Diagnostico el Instituto de Evaluacion decidio
incluir en las pruebas cuatro competencias. En concreto, las competencias evaluadas en 2009

fueron:

I.  COMPETENCIA EN COMUNICACION LINGUISTICA (CCL)
. COMPETENCIA MATEMATICA (CM)

. COMPETENCIA EN EL CONOCIMIENTO E INTERACCION CON EL MUNDO
FISICO (CIMF)

IV. COMPETENCIA SOCIAL Y CIUDADANA (CSYC)

Para cada una de estas competencias se establecia una definicion general, asi como los
contextos y situaciones en las que esta se sitla, los procesos mentales o cognitivos asociados,

los contenidos aplicados y, por Gltimo, las actitudes desarrolladas.

COMPETENCIA EN COMUNICACION LINGUISTICA

Esta competencia viene definida en el informe como la “utilizacion del lenguaje como
instrumento de comunicacion oral y escrita, de representacion, interpretacion y comprension
de la realidad, de construccion y comunicacion del conocimiento y de organizacion y
autorregulacion del pensamiento, las emociones y la conducta. Permite expresar
pensamientos, emociones, vivencias y opiniones, asi como dialogar, formarse un juicio critico
y ético, generar ideas, estructurar el conocimiento, dar coherencia y cohesion al discurso, a
las propias acciones y tareas y adoptar decisiones”. También se aclara en el documento del
Instituto de Evaluacion que las destrezas como la expresion oral y la comprension y expresion

en lengua extranjera no seran evaluadas.

Pagina 95



n ULPGC

Para situar la aplicacion de los conocimientos de forma que la evaluacion tenga enfoque

competencial los contextos y situaciones para las pruebas han sido:

Tabla 4: Situaciones para la CCL

Comunicacion Comunicacion Comunicacion Comunicacion
lingliistica para lingliistica para linglistica para linglistica para
uso particular uso privado uso educativo uso ocupacional
La familia, los .
amigos y el La organizacién Ambito de FIEHIES
Contextos | @Myt . : L aplicaciones, uso de
individuo consigo social. aprendizaje. -
. objetos...
mismo.
Las relaciones con
los demas en el
ambito de los Ser informado e
inali sentimientos y en la | informar sobre .
Finalidad o yen! e Aprendizaje. Saber hacer.
curiosidad y aficion | acontecimientos
por la lecturay la publicos.
expresion oral y
escrita.
Avisos, .
. regulaciones Instrucciones,
Tematica | Cartas, ficcion, ' Libros de texto, manuales,
. . programas,
biografias, mapas, esquemas, programas,
textual - panfletos, s
poesias... . tablas, gréficos... memorandos,
formularios, .
. informes...
anuncios...

(Fuente: Ministerio de Educacion, 2010a)

Dicho de otra forma, y segin podemos ver en la tabla anterior, esta competencia puede ser
aplicada en situaciones relacionadas con el entorno o ambito personal (uso particular o

privado), en el ambito educativo o en el profesional/ocupacional.

En cuanto a los procesos mentales o cognitivos que se ponen en marcha en las distintas
situaciones-problemas a los que habitualmente nos enfrentamos, estos dependen de la
competencia y, dentro de ella, de la destreza que se esté evaluando. Por ejemplo, en el caso de
la Competencia en Comunicacion Linguistica tendremos dos grupos de procesos. Por un lado,
aquellos relacionados con la destreza de comprension y, por otro lado, los que estan
relacionados con la destreza de expresion. En concreto, se establecieron para las pruebas de la

evaluacion los siguientes procesos para la comprension oral y escrita:
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Tabla 5: Procesos para la CCL (Comprension Oral y Escrita)

Procesos Descripcion

Capacidad para buscar, localizar, seleccionar y extraer una informacién de un texto,
mas concretamente de fragmentos aislados de informacion relevante. Para encontrar
el fragmento de informacion necesario es posible que el lector tenga que procesar
Aproximacion e | mas de un fragmento de la informacion. Para localizar la informacion los alumnos
deben cotejar lo que se pregunta con la informacion literal o equivalente del texto.
La localizacion de informacion se basa en el propio texto y en la informacion
explicita contenida en él. Las tareas de localizaciéon también implican un cierto
nivel de ambigliedad y de complejidad como encontrar informacidn equivalente que
puede implicar una clasificacion o discriminar entre informacién parecida.

identificacion

Capacidad para identificar la idea general de un texto a partir de las partes
especificas e independientes del mismo. Una lectura general permite tener una idea
global del texto y decidir si este responde al objetivo de la lectura. Por tanto, el
lector tiene ciertas hipdtesis previas o ideas formadas sobre el texto a partir de una
primera impresion y de sus reflexiones. La capacidad para identificar el tema o
Organizacion mensaje principal y la intencion general del texto implica el establecimiento de una
jerarquia entre ideas y la eleccién de las mas generales, o lo que es lo mismo,
distinguir entre las ideas principales y las secundarias. También supone la
capacidad de seleccionar o elaborar un titulo o una reflexion escrita sobre el texto,
explicar el orden de instrucciones simples, la identificacién de las partes
principales, la descripcidn del personaje principal, el escenario o el ambiente de una
historia, la identificacion del tema o0 mensaje del texto.

Capacidad para relacionar las distintas partes de un texto para lo que se precisa
comprender la interaccidn entre la cohesion local y global del texto y esto requiere
procesar desde una secuencia compuesta de tan solo dos oraciones recurriendo a la
cohesidn con marcadores de cohesion («en primer lugar» y «en segundo lugar»),
hasta establecer relaciones de causa/efecto sin marcadores explicitos.
interpretacion Realizar deducciones (que dependen, en mayor o menor medida, del conocimiento
del mundo por parte del lector) sobre la intencién del autor, el significado por el
contexto, etc.; comparar y contrastar informacion integrando dos o mas fragmentos
de informacion del texto; identificar el motivo o la intencidn de un personaje
concreto, la causa y su efecto... son otros aspectos de esta dimension.

Integracion e

Capacidad para relacionar bien el contenido de un texto con el conocimiento y las
ideas previas, bien la forma con su utilidad y con la actitud e intencion del autor.
Para reflexionar sobre el contenido se deben evaluar las afirmaciones del texto
contrastandolas con la informacidn previa o con la que se encuentra en otros textos.
Para ello es preciso aportar pruebas o argumentos externos al texto, evaluar la
importancia de fragmentos de informacion o pruebas concretas, establecer
comparaciones con normas morales o estéticas, fragmentos alternativos de
valoracion informacion que sirvan para reforzar la postura de un autor o que evalde la validez
de las pruebas o de la informacion que aporta el texto. Reflexionar sobre la forma
requiere un distanciamiento del texto, una consideracion objetiva de este y una
evaluacion de su calidad y conveniencia, 1o que supone una evaluacién critica y una
apreciacion del impacto de ciertas caracteristicas textuales como la ironia, el humor
y la l6gica para lo que el conocimiento de elementos como la estructura del texto, el
estilo y el registro desempefian un papel importante.

Reflexion y
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Capacidad para adaptar, aplicar, disefiar, inventar, recrear o relacionar la
informacién de modo diferente para generar nuevos patrones, proponer soluciones
alternativas o avanzar incrementando cualitativamente la informacién que
proporciona el texto. El proceso supone, que el lector ha asimilado la informacion
que le proporciona el texto, que es capaz de manejarla de modo auténomo y que
puede transformarla y aplicarla a situaciones nuevas o diversas. No se trata tan solo
aplicacion de manejar la informacion que proporciona el texto sino también de utilizarla para
aplicarla a situaciones distintas, es decir, de aprehender el sentido del texto y
extenderlo a realidades distintas de aquellas que lo motivan. En definitiva, se trata
de un proceso de adquisicion y aplicacion de conocimiento a partir de una fuente
textual concreta y, en ese sentido, la informacién que proporciona el texto de
partida ha de verse globalmente incrementada.

Transferencia y

(Fuente: Ministerio de Educacién, 2010a)

Por su parte, los procesos relacionados con la destreza de expresion escrita son:

Tabla 6: Procesos para la CCL (Expresién Escrita)

Procesos Descripcion

La coherencia linglistica alude a la progresion tematica de las ideas que aparecen
Coherencia en el texto, hace referencia a la confeccion de un texto unitario y, a su vez,
organizado en partes de forma que la informacion que aparezca resulte inteligible.
Ademas, tiene en cuenta de qué forma progresa la informacién a lo largo del texto.

La cohesidn es una propiedad semantica del discurso referida a las relaciones de
sentido que existen dentro de un texto. Pertenece a la estructura misma de la lengua,
no es un elemento externo a la misma. Es, por tanto, un proceso que se basa en la
Cohesion concordancia y correccion verbal, la concordancia de género, el uso de nexos
adecuados y la correcta puntuacion del texto. La mayor diferencia entre coherencia
y cohesion es que esta tiene que ver con relaciones semanticas del nivel de la
palabra, mientras que la primera con procesos discursivos que no siempre estan
relacionados con material lingtistico.

Tiene que ver con el uso de un registro adecuado a la situacién a la que se destina el
texto o la utilizacién de los recursos expresivos que sean necesarios. Por otro lado,
Adecuacion tiene que ver también con destrezas relativas a la capacidad para ajustar el
contenido del texto elaborado a un contexto preciso en cuanto a la precision Iéxica,
la combinatoria semantica, la correccion gramatical y el mantenimiento constante
del registro adecuado.

Este proceso se refiere a todas las habilidades relativas a los aspectos que se pueden
considerar como mas basicos en la confeccion de textos como son la legibilidad de
revision la caligrafia, la limpieza del texto en cuanto a la presentacién de margenes o la
existencia de tachones.

Presentacion y

(Fuente: Ministerio de Educacion, 2010a)
Ademas, estos procesos indicados estardn relacionados con una serie de aspectos mas

conceptuales o de contenidos que serviran de referente para todo el alumnado evaluado en las

pruebas. Estos contenidos aparecen en el Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el
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que se establecen las ensefianzas minimas de la Educacién primaria (RD1513, 2006), y son:
Relaciones seménticas, Conocimientos de gramética, Enunciados y textos, Elementos

contextuales, Léxico y vocabulario y Caligrafia y ortografia.

Finalmente se especifican las actitudes que se relacionan con esta competencia como son la
autonomia personal, la socializacidn y los aspectos éticos. Algunas de ellas se incluyen en las

pruebas, mientras que otras estan recogidas a través de los cuestionarios.

COMPETENCIA MATEMATICA

De forma similar a la anterior competencia, se define por parte del Instituto de Evaluacién
(IE) la competencia matemética como “la habilidad para utilizar y relacionar los nimeros,
sus operaciones basicas, los simbolos y las formas de expresion y razonamiento matematico,
tanto para producir e interpretar distintos tipos de informacién, como para ampliar el
conocimiento sobre aspectos cuantitativos y espaciales de la realidad, y para resolver

problemas relacionados con la vida cotidiana y con el mundo laboral”.

Las situaciones y contextos en los que si situan los problemas a los que se enfrenta el

alumnado y debe aplicar la competencia matematica que se establecen para las pruebas son:

Tabla 7: Situaciones para la CM

Situaciones

Personales Situaciones relacionadas con el yo, la familia y los grupos de comparieros

Educacionales | situaciones relacionadas con la vida escolar

Plblicas Situaciones de la comunidad local y la sociedad

o Situaciones que se refieren a estructuras, simbolos y objetos matematicos; es decir,
Cientificas relativas al universo matematico en el que se trata de explicar escenarios hipotéticos
y explorar sistemas 0 situaciones potenciales apoyandose en esta competencia

(Fuente: Ministerio de Educacion, 2010a)
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En cuanto a los procesos mentales, en el caso de la competencia matematica, vemos que
corresponden a la conocida Taxonomia de Bloom (Bloom, 1956). En ella los procesos se

dividen en tres grandes bloques: reproduccion, conexion y reflexion.

Tabla 8: Procesos para la CM

Procesos Descripcion

Hacen referencia a la reproduccién de los conocimientos practicados, tales como el
reconocimiento de tipos de procesos y problemas matematicos familiares y la
realizacion de operaciones habituales. Estas destrezas son necesarias para la
realizacion de los ejercicios mas sencillos. Esta destreza abarca los dos siguientes
Procesos:

Reproduccién = El proceso de Acceso a la Informacion e identificacion representa las
acciones de recordar y reconocer los términos, los hechos, los conceptos
elementales de un &mbito de conocimiento y de reproducir formulas
establecidas.

= El proceso de Comprensién supone acciones como captar el sentido y la
intencionalidad de textos, de lenguajes especificos y codigos relacionales e
interpretarlos para resolver problemas.

Exigen que las alumnas y los alumnos vayan mas alla de los problemas habituales,
realicen interpretaciones y establezcan interrelaciones en diversas situaciones, pero
todavia en contextos relativamente conocidos. Estas destrezas acostumbran a estar
presentes en los problemas de dificultad. Esta destreza abarca los dos siguientes
procesos:

Conexion = El proceso de Aplicacion comporta aptitud para seleccionar, transferir y
aplicar informacidn para resolver problemas con cierto grado de
abstraccion y la de intervenir con acierto en situaciones nuevas.

= El proceso de Analisis y Valoracion significa la posibilidad de examinar y
fragmentar la informacion en partes, encontrar causas y motivos, realizar
inferencias y encontrar evidencias que apoyen generalizaciones. Se
empareja con cCompromiso

Implican perspicacia y reflexion por parte del alumnado, asi como creatividad a la
hora de identificar los elementos matematicos de un problema y establecer
interrelaciones. Esta destreza abarca los dos siguientes procesos:
= El proceso de Sintesis y Creacion se corresponde con las acciones de
.. compilar informacion y relacionarla de manera diferente, establecer
Reflexion nuevos patrones, descubrir soluciones alternativas. Puede asociarse a la
resolucién de conflictos.
= El proceso de Juicio y Regulacion representa capacidades para formular
juicios con criterio propio, cuestionar topicos y exponer y sustentar
opiniones fundamentandolas. En otro orden se asociaria a acciones de
planificacién compleja, de reglamentacion y de negociacidn.

(Fuente: Ministerio de Educacién, 2010a)

De forma similar, los bloques de contenido seran aquellos establecidos por el Real Decreto

1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas de la
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Educacién primaria (RD1513, 2006). Cabe destacar, igual que para el resto de competencias
basicas, que al ser una evaluacion con enfoque competencial, no esta basada en un area o en
unas areas en concreto. No obstante, en el caso de la competencia en comunicacion linguistica
y en este caso, para la competencia matematica, las areas desde las que mas se contribuye al
desarrollo de ellas son desde Lengua y Matematicas respectivamente. Debido a esto, los
contenidos del area de matemaéticas relacionados con la competencia matemaética para la
evaluacion son: Numeros y operaciones; Medida; Geometria; Tratamiento de la informacion,

azar y probabilidad.

Como se indica en el informe de resultados, el aspecto actitudinal se ha incluido en la
evaluacion como un elemento més debido a la importancia del interés, atencién y reacciones.
No obstante, no se ha tratado de forma especifica, aunque si se ha incluido también en los

cuestionarios.

COMPETENCIA EN EL CONOCIMIENTO E INTERACCION CON EL MUNDO
FisSICO

Esta competencia basica “supone el desarrollo y la aplicacion del pensamiento
tecnocientifico para interpretar la informacion que se recibe y para predecir y tomar
decisiones con iniciativa y autonomia personal en un mundo en el que los avances que se van
produciendo en los ambitos cientifico y tecnoldgico tienen una influencia decisiva en la vida
personal, la sociedad y el mundo natural. Asimismo, implica la diferenciacion y valoracion
del conocimiento cientifico al lado de otras formas de conocimiento, y la utilizacion de

valores y criterios éticos asociados a la ciencia y al desarrollo tecnoldgico”.

En cuanto a las situaciones y contextos, aparte de establecer tres perspectivas (similar a las
dos competencias anteriores), se han relacionado con las diferentes areas de aplicacion,

estableciendo las siguientes interacciones:
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Tabla 9: Situaciones para la CIMF

Perspectivas contextuales
Areas de
S PERSONAL SOCIAL GLOBAL
aplicacion
Conservacion de la Distribucion y Epidemias, propagacion
Laviday lasalud [ salud, higiene personal, | utilizacion del de enfermedades
nutricién. agua, salud comunitaria | infecciosas
- Eliminacion de residuos,
Consumo familiar de transporte v utilizacion Recursos renovables,
Latierrayel energia, uso y desecho porte y desarrollo sostenible,
. . - de la energia, S -
medioambiente de materiales, 9 biodiversidad, erosion
S . contaminacion
conservacion del medio. . de suelos
aclstica
Seguridad en el . - s
Los riesgos laboratorio, riesgos Erupciones volcénicas y Cgr_nblo cllmat_lco,_usos
' terremotos bélicos de la ciencia.
naturales.
Las relaciones Exghcamon cientifica de Nuevos materiales, -
entre la cienciay la fenomenos naturales, manipulacién genética Exploracion del
loai y uso de nuevas transportes g ' Universo
tecnologia tecnologias P

(Fuente: Ministerio de Educacion, 2010a)

Para esta competencia los procesos que se ponen en juego a la hora de resolver las

situaciones-problemas planteados y que seran objeto de evaluacion son:

Tabla 10: Procesos para la CIMF

Procesos Descripcion

Identificar S_upop_e reconocer preguntas o problemas sobre los cua_les es po_sible invgstigar
TR C|ent|f|camer_1te, |den_t|f|car p_alabras clave para buscar mformacmn relacionada con

. el mundo fisico o la interaccion con él, y reconocer las caracteristicas clave de la
cientificos indagacion cientifica.
Explicar Implica aplicar conocimientos sobre el mundo fisico a una situacién dada, describir
cientificamente | fendmenos del mundo fisico de forma cientifica, interpretar fendmenos de forma
fendmenos del cientifica y predecir cambios, e identificar convenientemente descripciones,
mundo fisico explicaciones y predicciones en relacion con el mundo fisico.
Utilizar Comprende in_terpretar pruebas cientificas, identificar las suposiciones, Ias_ pruebas

b y los razonamientos que hay detras de las conclusiones, elaborar y comunicar

p_rue, as conclusiones, y reflexionar sobre las implicaciones sociales de los desarrollos
cientificas cientificos y tecnoldgicos.

(Fuente: Ministerio de Educacion, 2010a)
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De forma similar a las anteriores competencias, esta competencia basica estd muy relacionada
con el area de conocimiento del medio natural, social y cultural, estando los contenidos para

la prueba estructurados de la siguiente forma:

» Conocimiento del mundo natural: materia y energia, los seres vivos, el entorno y su

conservacion, la Tierra y el Universo y ciencia, tecnologia y sociedad.

» Conocimiento sobre el mundo fisico: Investigacion y explicaciones cientificas.

Asimismo, las actitudes relacionadas con esta competencia se enumeran como: el interés por
el mundo fisico, el respaldo a la investigacion cientifica y el sentido de la responsabilidad

hacia los recursos y los entornos.

COMPETENCIA SOCIAL Y CIUDADANA

La competencia social y ciudadana es la que “permite a los ciudadanos comprender la
realidad social en la que viven, convivir y ejercer la ciudadania democrética en una sociedad
plural y comprometerse a contribuir a su mejora. El ejercicio de esta competencia implica
adquirir conocimientos en torno a la pluralidad y evolucion de las sociedades actuales; los
fundamentos, la organizacion y el funcionamiento de los estados y sociedades democraticas;
el establecimiento gradual de un sistema de valores autbnomo; la asuncion y valoracion de
los principales derechos y deberes que derivan de la Declaracion Universal de los Derechos
Humanos, de la Convencidn sobre los Derechos del Nifio, de la Constitucion espafiola y de la

legislacion de las comunidades autbnomas”.

Esta competencia se ejerce en los siguientes contextos y situaciones:
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Tabla 11: Situaciones para la CSYC

Situaciones

Personales

Situaciones relacionadas entorno personal, familiar y los grupos de compafieros

Educacionales

Situaciones relacionadas con la vida escolar

Sociales

Situaciones de la comunidad local y la sociedad (el barrio, la ciudad, el pais en el
que se vive y el mundo global al que se pertenece).

(Fuente: Ministerio de Educacién, 2010a)

Por su parte, los procesos asociados a esta competencia se establecen en:

Tabla 12: Procesos para la CSYC

Procesos

Descripcién

Utilizar la
informacion:
obtener, analizar
y sintetizar la
informacién

Implica realizar observaciones, analizar criticamente la informacion y reorganizar y
sintetizar la informacion recogida.

Comprender los
hechos sociales:
analizar, explicar
e interpretar los
hechos sociales

Consiste en explicar e interpretar situaciones y hechos personales y sociales;
analizar criticamente situaciones y explicar hechos sociales a partir de su origen e
interrelacién causal. Identificar y evaluar las posibles interpretaciones de los hechos
sociales. Realizar predicciones de las consecuencias y de la evolucién de
situaciones y hechos sociales.

Convivir en
sociedad:
comunicarse,
dialogar y
participar

Se trata de expresar las propias ideas, defender y asumir los puntos de vista propios,
con autonomia y de acuerdo con el propio sistema de valores. Comprender y
respetar el punto de vista de los otros, y utilizar el didlogo para favorecer los
acuerdos. Tener en cuenta las motivaciones e intereses individuales y colectivos,
para explicar los hechos sociales, avanzar en el dialogo, etc. Trabajar en equipo y
colaborar con los demas. Participar en la toma de decisiones de grupo, favorecer los
acuerdos y asumir sus obligaciones.

(Fuente: Ministerio de Educacion, 2010a)

En el caso de esta competencia, la asociacidn con areas concretas del curriculo es, si cabe, de
mayor complejidad o al menos no hay relaciones tan claras como en las tres competencias
basicas anteriores. Por ello, para esta prueba el Instituto de Evaluacion (IE) define de forma
especifica los siguientes bloques de contenido:

= El individuo: Identidad personal,

autoestima y asertividad, autonomia y

responsabilidad e historia personal.
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= La sociedad: El entorno proximo (familia, amigos, escuela), las normas de
convivencia: roles, derechos y deberes en los grupos, la participacion en la familia y

en la escuela y las situaciones y conflictos de convivencia.

= La organizacion social: Las instituciones del municipio, de las comunidades
autobnomas y del Estado espafiol, las administraciones como garantias de los servicios
publicos, las responsabilidades, roles, derechos y deberes ciudadanos y las normas de

convivencia establecidas por la Constitucion espafiola y la legislacion autonomica.

= El pasado: la aproximacion a las sociedades historicas, el papel de hombres y mujeres

en la Historia y la evolucion de las sociedades en hechos histéricos relevantes.

= El presente: Los fundamentos de la democracia, la diversidad y el interculturalismo

social y los derechos humanos universales.

Con respecto a las actitudes se considera importante para la determinacion de las normas de
convivencia y del respeto al derecho individual y colectivo. Por ello, las actitudes a tener en
cuenta son: el sentido de pertenencia a una comunidad, la participacion en ella, el
reconocimiento, la aceptacion y la practica de las normas de convivencia democratica, el

reconocimiento de la igualdad de derechos, etc.

Matrices de especificaciones: ponderaciones de procesos y contenidos

A partir de los contenidos y los procesos que se han definido para cada competencia a ser
evaluada se fijan una serie de pesos o ponderaciones (indicados en porcentajes) que
establecen la estructura de la prueba. Es decir, se concreta en las siguientes tablas,
denominadas matrices de especificaciones, de cada aspecto conceptual y de cada proceso la
cantidad de items que habra que incluir en la prueba. Es una forma, por tanto, de equilibrar la
prueba y, al mismo tiempo, definir los aspectos que son mas prioritarios de aquellos que se

consideran menos prioritarios.

Pagina 105



n ULPGC

Una cuestion que no queda definida o especificada en el informe de resultados es el origen de

estas ponderaciones, es decir, los criterios que se han seguido para establecer cada uno de los

porcentajes. Naturalmente, entendemos que, al ser una prueba con un referente claramente

curricular, ha sido el curriculo el origen de dichas decisiones.

En concreto, para la competencia en comunicacion lingistica se fijé la siguiente matriz:

Tabla 13: Matriz de especificaciones de la CCL

Procesos
z Aproximacién Oraanizacion Integracion Reflexion Transferencia
‘% Identificacion g Sintesis Valoracién Aplicacion
i
&
g 30 £5% 30 £ 5% 30 £5% 5+ 2% 5+ 2%
@)
5 Coherencia Cohesion Adecuacion Preser}tg,(:lon
= Revision
L
&
X 25 +5% 25+ 5% 20 £ 5% 30 £5%

(Fuente: Ministerio de Educacion, 2010a)

En el caso de la competencia matematica, las ponderaciones establecidas fueron:

Tabla 14: Matriz de especificaciones de la CM

Procesos
Reproduccion Conexion Reflexién o
0
CONTENIDOS | Acceso Comprension | Aplicacion Analisis Sintesis Juicio
Identif. P P Valoraciéon | Creacion | Regulacién
NUmeros 35 + 5%
Operaciones _
La medida 20 £ 5%
Geometria 25+ 5%
Informacioén 0
Probabilidad 20 £ 5%
% 10£5% | 15+5% | 25+5% | 20+5% 20+£5% | 10+5% 100%
(Fuente: Ministerio de Educacion, 2010a)
Para la competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico, la matriz de

especificaciones quedo establecida como:
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Tabla 15: Matriz de especificaciones de la CIMF

Procesos
e Explicar - 0
CONTENIDOS Idenpflcgl_’ temas fendmenos Ut|||_zar ,p_ruebas Yo
cientificos e cientificas
cientificamente
Materia 'y 15 + 5%
Energia -
Los seres vivos 25+ 5%
El entorno prox y 0
conservacion 25 £ 5%
Latierray el 10 + 5%
universo -
Ciencia,
tecnologia, 15+ 5%
sociedad
La investigacion
cientifica y las 0
explicaciones 10+ 5%
cientificas
% 40 + 5% 40 + 5% 20 + 5% 100%

(Fuente: Ministerio de Educacién, 2010a)

Finalmente, los pesos en la prueba relacionada con la competencia social y ciudadana se

muestran en la siguiente tabla:

Tabla 16: Matriz de especificaciones de la CSYC

Procesos

CONTENIDOS | jor B0l | echossocales | socedad |
El individuo 23+5%
La sociedad 19+5%
La orgar)izacién 20 + 5%

social
El pasado 16 £5%
El presente 22 +5%
% 32+5% 34 +5% 34+ 5% 100%

(Fuente: Ministerio de Educacion, 2010a)

Pagina 107



n ULPGC

Instrumentos de evaluacion

Como instrumentos de evaluacion se han usado, por un lado, las pruebas del alumnado en
formato de lapiz y papel. Y, por otro lado, los cuestionarios al alumnado, a las familias, al

profesorado y a las direcciones de los centros.

Con respecto a las pruebas, ya se comenté en el apartado relacionado con el Marco General
que se confeccionan una serie de cuadernillos. Dentro de cada cuadernillo aparecen una serie
de estimulos y cada uno de ellos lleva asociadas una serie de preguntas o items. Estas
preguntas serdn de diferente tipologia y su distribucién se adaptard a las matrices de

especificaciones indicadas en el apartado anterior.

En cuanto a los cuestionarios, se establecen varios ambitos, como son el contexto, los
recursos y los procesos. En cada ambito habra una serie de indicadores y, a veces,
subindicadores que serdn los que se recojan a través de las preguntas formuladas en los
cuestionarios para, posteriormente, poder realizar los analisis que se consideren. En concreto,

los indicadores y variables fueron:

Tabla 17: Indicadores y variables de contexto, recursos y procesos

Procesos Descripcion

Sexo

Afio de nacimiento
Titularidad
Tamafio del centro

Nivel de estudios de los padres

CONTEXTO Estatus socioeconémico y cultural | Situacion laboral de los padres
Recursos impresos/ audiovisuales en el hogar
Origen
Inmigracion Lengua

Tiempo en el sistema educativo espafiol

Necesidades educativas especiales

Alumnos por grupo

Plantillas Experiencia docente

RECURSOS Formacion del profesorado

Inversion en relacion con el PIB

Gasto por alumno segln renta per capita

Inversién publica en educacion

Interés/Implicacion de las familias
PROCESOS Tutoria Satisfaccion del alumnado
Clima escolar
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Actividades didacticas
Materiales didacticos
Procedimientos de evaluacion
Liderazgo pedagogico Valoracion funciones directivas rel. docentes
Tiempo de aprendizaje

(Fuente: Ministerio de Educacién, 2010a)

Anadlisis técnicos

Es importante destacar lo que el Instituto de Evaluacién (IE) realiza con los datos obtenidos
en las pruebas y a través de los cuestionarios antes de utilizarlos para el analisis y la
confeccion del Informe de Resultados, asi como poner las bases de datos a disposicion del

publico en general y de los investigadores interesados en educacién en particular.

A partir de las correcciones de los cuadernos de las pruebas y de la cumplimentacion de los
cuestionarios, se procede a grabar los datos en soporte digital. Posteriormente se depuran
eliminando aquellas respuestas andmalas, “debidas a errores de grabacion, errores en la
asignacion de codigos, definicion incorrecta de criterios de correccion, correccion... y todas
aquellas circunstancias que pudieran afectar a la correcta preparacion de la base de datos
con las respuestas de los alumnos” (Ministerio de Educacién, 2010a)

Una vez depurados los datos se determinan las frecuencias absolutas de las respuestas de los
estudiantes a las preguntas y de los porcentajes de respuesta. A partir del modelo de la Teoria
de Respuesta al item (TRI), modelo Rash, se estima el parametro de dificultad de los items.
Asimismo, empleando la TRI, también se establece una escala de rendimiento con media 500
puntos y desviacion tipica 100 (aproximadamente las dos terceras partes de los estudiantes

estarian entre los 400 y los 600 puntos).

Finalmente, dado que aplicando la TRI se establece la dificultad de cada item, estos se pueden
ordenar y generar unas puntuaciones de corte, originando asi una serie de niveles de
rendimiento del alumnado. En concreto, para la Evaluacion General de Diagndstico de 2009
se establecieron 5 niveles que, en funcion de los items asociados a los mismos, se describen
en funcion de lo que el estudiante situado en cada nivel es capaz de hacer en cada una de las

competencias evaluadas.
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Contextos sociales y educativos

En el Informe de Resultados del Instituto de Evaluacion (IE), aparte de los andlisis realizados
con los datos obtenidos en las pruebas y a través de los diferentes cuestionarios, se incluye un
apartado relacionado con una serie de indicadores o variables que podrian tener relacion con
los resultados educativos. Asimismo, se indica la importante heterogeneidad que se encuentra
entre las distintas Comunidades Autonomas. Estas diferencias afectan a los indicadores de
contexto, pero también a los resultados obtenidos en las pruebas. Incluso van mas alla y
concluyen que “los resultados promedio espafioles son, en realidad, una sintesis de
realidades educativas muy complejas y de situaciones también muy diversas que deben

afrontar los responsables de la educacion”.

Entre los indicadores que se incluyen en el informe estan los siguientes (en cada caso se

muestran los datos para Espafia y para cada una de las Comunidades Auténomas:

A) Datos de poblacién (incluyendo porcentaje de inmigrantes) — afio 2009
B) El Producto Interior Bruto (PIB) por habitante y su tasa de crecimiento (2000-2008).

C) Nivel de formacion de la poblacion adulta de 25 a 64 afios y su evolucién (1997-
2007).

D) Tasa neta de escolarizacion a los 3 afios (datos solo de Espafia) y evolucion (1990-
2008).

E) Esperanza de vida escolar a los 6 afios (curso 2007/08).
F) Escolarizacién en 4° de educacion primaria (curso 2007/08).
G) Escolarizacion en educacion primaria por tipo de centro (curso 2007/08).

H) Porcentaje de alumnado extranjero escolarizado en educacién primaria ( curso
2007/08).

I) Tasas netas de escolarizacién a los 16 y 17 afios (curso 2007/08).

J) Numero medio de alumnos por profesor en ensefianzas no universitarias (curso
2007/08).
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K) Gasto por alumno en ensefianza no universitaria (2007).
L) Tasas de idoneidad en las edades de 10 y 14 afios (curso 2007/08).
M) Alumnado que repite curso en 4°y en 6° de educacion primaria (curso 2006/07).

N) Tasa bruta de poblacion que se gradua en ESO (curso 2006/07).

Resultados de las pruebas

Como se indicd anteriormente, las puntuaciones globales de Espafia en la Evaluacion General
de Diagnostico para cada competencia evaluada se presenta a nivel Estado y también para
cada una de las Comunidades Auténomas, asi como para Ceuta y Melilla. La escala es
continua con un promedio de 500 puntos y una desviacion tipica de 100 puntos. Todas las
puntuaciones tienen su intervalo de confianza, estimados a partir de los errores tipicos, con un

nivel de confianza del 95%.

Se presentan dos tipos de resultados a nivel de Estado, es decir, globales para Espafia:

1. Promedio de Espafia: se ponderan por igual las Comunidades Autdbnomas como si
cada una aportase mil estudiantes a las pruebas. Es, por tanto, “un indice promedio de

los resultados medios de las CC.AA., Ceuta y Melilla”.

2. Total de Espafa: se determina la media del rendimiento de todo el alumnado
participante en las pruebas independientemente de la Comunidad Auténoma a la que
pertenece y ponderandose a cada estudiante “con el peso que le corresponde en

funcion del nimero de alumnos de la poblacién a los que representa”.

Por otro lado, como también se indicd anteriormente, se establecieron 5 niveles diferentes de
logro o niveles de rendimiento. A cada nivel se le proporciona, en funcion de los items
asociados a ese nivel, una descripcién de lo que el estudiante en ese nivel es capaz de hacer en
cada una de las competencias evaluadas. Asimismo, para cada competencia existen unos

intervalos de puntuaciones asociados a cada nivel:
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Tabla 18: Puntuaciones por nivel de rendimiento y competencia béasica evaluada
Nivel CCL CM CIMF CSycC
5 >650 > 646 > 639 > 636
4 >575; <650 > 567; <646 >561; <639 > 559; < 636
3 > 485; <575 > 488; < 567 >483; <561 > 482; < 559
2 >408; <485 >409; < 488 > 406; < 483 > 405; < 482
1 > 333; < 408 > 330; < 409 > 328; < 406 > 333; < 405

(Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Ministerio de Educacion, 2010a)

Esta informacion es muy importante a la hora de interpretar los datos y realizar analisis
posteriores, ya que aunque los resultados se expresan efectivamente en una escala continua, la
interpretacion desde el punto de vista educativo y de nivel de desarrollo de las competencias
se debe realizar por niveles o tramos. Es decir, a partir de la informacién de la tabla anterior,
dos estudiantes que hayan obtenido en la competencia en Comunicacion Linguistica 488 y
570 puntos respectivamente en la prueba tienen el mismo nivel competencial, es decir, son
capaces de resolver el mismo tipo de situacion-problema. Lo mismo ocurriria con resultados

medios que se comparasen entre centros educativos o entre Comunidades Autdnomas.

Dicho de otra forma, por un lado, debemos comparar los resultados medios teniendo en
cuenta los intervalos de confianza para poder determinar si las posibles diferencias son
estadisticamente significativas o no. Y, por otro lado, debemos saber que las simples
diferencias en puntuaciones, aungque sean estadisticamente significativas, no llevan
directamente asociadas diferencias en desarrollo y logro competencial del alumnado. Esto no
solo es importante, sino que en muchas ocasiones nos puede llevar a interpretaciones erroneas

de los analisis que hagamos.

Con respecto a la Competencia en Comunicacién Linguistica (CCL) los resultados por
Comunidad Auténoma y a nivel global fueron los mostrados en la grafica 1.
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Gréfica 1: Resultados promedios en la CCL
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(Fuente: Ministerio de Educacién, 2010a)

En ella y teniendo en cuenta los intervalos de confianza antes mencionados, observamos que
hay 6 CC.AA. (Asturias, Castilla y Ledn, La Rioja, Madrid, Aragén y Navarra) con resultados
que no difieren entre ellos de forma significativa. Por otro lado, exceptuando a Canarias,
Baleares, Ceuta y Melilla, los resultados medios de las otras CC.AA. se sittan en el mismo
nivel de rendimiento, es decir, nivel 3 de la CCL. Dicho de otra forma, lo que es capaz de
hacer a nivel competencial un estudiante promedio de Extremadura y uno de Cantabria es

similar al estar situados ambos en el mismo nivel de rendimiento.

En el caso de la Competencia Matematica (CM) los resultados se indican en la grafica 2. En
este caso, hay dos CC.AA. que, si bien no se aprecian diferencias estadisticamente
significativas entre ellas, si obtienen mejores resultados que el resto (es el caso de La Rioja y

Navarra). A continuacion podemos observar en la grafica anterior cinco CC.AA. gue obtienen
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resultados medios similares, como son Castilla y Ledn, Cantabria, Asturias, Aragén y Madrid.
A una distancia significativa de estas se sitdan, en el mismo grupo y, por tanto, sin diferencia

estadisticamente significativa entre sus resultados otras seis CC.AA.

Grafica 2: Resultados promedios en la CM
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(Fuente: Ministerio de Educacion, 2010a)

Finalmente indicar que, si bien no hay diferencias entre las puntuaciones medias obtenidas
entre Baleares, Andalucia y Comunidad Valenciana, si la hay entre estas y Canarias, Ceuta y
Melilla. Asimismo y de forma similar a la anterior competencia, menos la Comunidad
Valenciana, Canarias, Ceuta y Melilla, el resto de CC.AA. se sitian en el nivel 3 de

rendimiento de esta competencia.

Los resultados por Comunidad Autdnoma en las pruebas de la competencia en conocimiento e

interaccion con el mundo fisico han sido las que se indican en la siguiente grafica:
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Gréfica 3: Resultados promedios en la CIMF
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(Fuente: Ministerio de Educacién, 2010a)

En este caso, observamos en la grafica que hay una mayor dispersion y heterogeneidad en las
medias obtenidas por cada Comunidad Auténoma. Por tanto, entre CC.AA. hay diferencias de
resultados promedios que si son estadisticamente significativos, como ocurre entre Castilla y
Ledn vy, por ejemplo, Madrid. De forma similar a los casos anteriores, la mayor parte de
CC.AA. tienen resultados promedios situados en el nivel 3 de rendimiento (exceptuan a

Baleares, Canarias, C. Valenciana, Ceuta y Melilla).

Finalmente, en cuanto a la Gltima de las competencias basicas evaluadas en las pruebas, la
competencia social y ciudadana, los resultados en cada Comunidad Auténoma y la media de

Espafia se indican en la siguiente gréfica:
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Como hemos visto en las anteriores competencias, hay un grupo de CC.AA. que obtienen los
mejores resultados, aunque entre ellas no hay diferencias estadisticamente significativas. Este
es el caso de La Rioja, Castilla y Ledn, Asturias, Madrid y Aragén. En esta competencia,
Andalucia y Canarias no presentan diferencias significativas, mientras que la Comunidad

Valenciana se sitla por debajo de estas y en linea con Ceuta. Cierra la grafica Melilla.

De forma similar a las competencias basicas anteriores, todas las Comunidades Auténomas,

excepto la Comunidad Valenciana, Ceuta y Melilla estan situadas en el nivel 3 de desarrollo

420

440

de la competencia social y ciudadana.

Por tanto, como resumen de los resultados promedio de cada Comunidad Auténoma en las

distintas competencias basicas evaluadas en las pruebas de la Evaluacion General de
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Diagndstico hemos visto, por un lado, que cada regidn tiene un resultado medio, pero que este
viene asociado a un intervalo de confianza, por lo que la primera conclusion es que no
podemos establecer una clasificacion sencilla como si de una simple escala continua se
tratase. Dicho de otra forma, no podemos definir una posicion categérica ordenada a cada
Comunidad Auténoma, dado que para muchas de ellas, pese a tener resultados medios
diferentes, no podemos concluir que estas diferencias, debido a los errores tipicos, sean

estadisticamente significativas.

Por otro lado, hemos visto que la puntuacion obtenida en la escala continua, con media 500
puntos y desviacion tipica 100 puntos, no tiene asociada un desarrollo concreto de cada
competencia basica evaluada. Es decir, la definicion de lo que el estudiante es capaz o ha
logrado en cada una de las competencias basicas de las pruebas estd definido en los 5 niveles
de logro o niveles de rendimiento antes comentados y estos, a su vez, se relacionan con unos
rangos o intervalos de posibles puntuaciones (Tabla 18). Por lo que, la segunda conclusién es
que, aunque las diferencias entre los resultados medios obtenidos entre varias Comunidades
Auténomas sean estadisticamente significativas, si sus puntuaciones comparten el mismo
nivel de logro, es decir, estan dentro del mismo rango o intervalo, el desarrollo competencial

del alumnado no difiere entre ellas.

Es por ello, que aparte de analizar los resultados medios y sus intervalos de confianza, es
quizas interesante también analizar en qué nivel estan situados los estudiantes de cada
Comunidad Autoénoma, ya que si antes comentamos que la mayor parte de resultados medios
de las CC.AA. estaban situados en el nivel 3 de rendimiento, aquel alumnado situado en los
niveles 2 y 1 estard por debajo del nivel medio de su Comunidad Auténoma, mientras que el

que lo esté en los niveles 4 y 5, estara por encima.

Esta es una forma de analizar también la calidad y la equidad de los resultados obtenidos en la
Evaluacién General de Diagndstico. Por un lado, querremos que los estudiantes alcancen
puntuaciones medias elevadas y para ello, nos interesa que una cantidad importante de los
resultados del alumnado estén situados en los niveles 4 y sobre todo en el nivel 5 de
rendimiento. Por otro lado, con el objetivo de lograr la mayor equidad posible, nos interesara

que las diferencias entre las puntuaciones obtenidas por los estudiantes en las pruebas no sean

Pagina 117



n ULPGC

elevadas, por lo que, en este caso, querremos el menor nimero de estudiantes en los niveles 2,

1y menor que 1.

Este dltimo objetivo hace también aumentar la calidad, dado que el resultado medio
aumentaria. Por ello, en el capitulo 1 de este trabajo, consideramos que se podrian perseguir
ambos objetivos, calidad y equidad, tratando que cada estudiante alcance el mejor resultado
posible compensando aquellos aspectos que impactan de forma negativa y potenciando los

que lo hacen de forma positiva.

Por todo esto, nos parece importante destacar una parte de la informacion que aparece en el
informe de resultados del Instituto de Evaluacién y que, habitualmente, no suele ser la mas
mediatica. En concreto, en dicho informe se incluyen las siguientes graficas en las que se
indica, para cada competencia evaluada, el porcentaje de estudiantes cuyo resultado esta

situado en cada uno de los cinco niveles de rendimiento.

En estas gréficas, para cada competencia, encontraremos dos partes diferenciadas de
presentacion de los resultados. En la primera parte, se ha ordenado las CC.AA. en funcion del
porcentaje de estudiantes cuyos resultados estan situados en los niveles 1 y menor que 1
(desde un punto de vista méas centrado en la equidad), mientras que en la segunda parte de
cada grafica el orden se establece a partir del porcentaje de estudiantes con puntuaciones en el
nivel 5 de rendimiento (desde un punto de vista mas centrado en la calidad).

Como podemos observar en estas representaciones graficas hay CC.AA. cuyos resultados por
niveles son muy parecidos, es decir, no hay diferencias estadisticamente significativas entre

ellas.

En el caso de la competencia en comunicacién linglistica los resultados obtenidos por los
estudiantes de cada Comunidad Autdnoma distribuidos entre los 5 niveles de rendimiento

fueron los siguientes:
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Gréfica 5: Porcentaje de estudiantes en cada nivel de rendimiento (CCL)

Nivel <1 B Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 W nNivel 5
Orden: niveles <1y 1
Navarra 1 24 a3 24 EETE
Castilla y Leon 1 23 32 25 12 |
Asturias 1 22 N 26 L 13 ]
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Murcia 3 29 M 17 L 7
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Pais Vasco 3 30 kR 17 KA
Andalucia 4 29 29 1 A
Galicia a a2 30 16 H
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Extremadura £y 14 30
Andalucia 13 | 29
Murcia &Y 13 | 29
C.Valenciana =14 | 30
Pais Vasco k113 | 30
Baleares 19 | k]|
Galicia Y14 | 32
Canarias T 3
Ceuta 9 IF7EN 31
Melila 17 T
: N 4. 27
Promedio ESPANA + ETE 28

Total ESPANA

(Fuente: Ministerio de Educacién, 2010a)

Como podemos observar, en Espafa el 15 % de estudiantes obtiene en las pruebas resultados
inferiores al nivel 2 de rendimiento, mientras que un 8% esta situado en el nivel 5. Por
CC.AA., hay varias con un porcentaje mayor que la media espafiola de estudiantes por debajo
del nivel 2 (Murcia, Cataluiia, Pais Vasco, Andalucia, Galicia, Comunidad Valenciana,
Extremadura, Canarias, Baleares, Ceuta y Melilla). Por otro lado, hay varias CC.AA. que
superan el porcentaje medio de alumnado situado en el nivel 5 de rendimiento (Catalufia,
Cantabria, Navarra, La Rioja, Castilla y Ledn, Madrid, Aragon y Asturias). En este apartado,
cabe destacar el resultado de Catalufia, que obtiene peores resultados en cuanto al alumnado
de bajo rendimiento, pero, al mismo tiempo, obtiene mejores resultados con respecto a los

estudiantes de alto rendimiento.
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Con respecto a la competencia matematica tenemos que:

Gréfica 6: Porcentaje de estudiantes en cada nivel de rendimiento (CM)

Nivel <1 M Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 B Nivel 5

Orden: niveles<1y1
24 3 23
21 30 25 15 |
26 30 2
27 30 20
26 3 21
26 30 21
26 30 20
32 29 17
30 32 17
N K1l 16
N 30 16
32 29 15
a3 27 16
3 27 15
a5 28 13
a3 27 15
38 23 0 A
38 23 8 H
36 16 6m2

Navarra
La Rioja
Castilay Leon
Cantabria
Asturias
Aragon
Madrid
Castilla-Mancha
Pais Vasco
Catalufia
Galicia
Extremadura
Murcia
Andalucia
C. Valenciana
Baleares
Canarias
Ceuta

Melilla 12

17

Promedio ESPANA 28
3 29 17

Total ESPANA

Orden: nivel 5
La Rioja 1 IFE 21 30 25
Navarra 1 I 24 kL 23
Cantabria 10 | 27 30 20
Castilay Leon 2 I 26 30 21
Aragon 2 . 30 21
Madrid 2 BEET 30 20
2 26 M 21
32 29 17
M M 16

Asturias 9|
Castilla-Mancha 13 |
Catalufia 2 IR

Murcia <114 | 33 27 16
Galicia 3EEFIE 31 30 16
Extremadura TN 32 29 15
Pais Vasco 2 KT 30 2 17
Baleares k116 | 33 27 15
Andalucia ’y 15 | 3 27 15
C. Valenciana =F 16 | 35 28 13
Ceuta Ly 29 | 38 23
Canarias 5 I 38 23 10
Melilla 12 I T 36 16

Promedio ESPARNA 3 - 30
Total FSPAKIA SEEFE a

B
3

(Fuente: Ministerio de Educacién, 2010a)

Similar al caso anterior, aparece una serie de CC.AA. situadas por debajo del total de Espafia
en el nivel inferior al 2 (1 y menor que 1), como son Extremadura, Murcia, Andalucia,
Comunidad Valenciana, Baleares, Canarias, Ceuta y Melilla. Y, por otro lado, algunas
CC.AA. con resultados por encima del conjunto de Espafia en cuanto a los estudiantes
situados en el nivel 5 de rendimiento (Asturias, Madrid, Aragon, Castilla y Ledn, Cantabria,
Navarra y La Rioja). En el caso de la competencia matematica no hay ninguna CC.AA.

situada en ambos grupos de forma simultanea.

En cuanto a los resultados obtenidos en las pruebas de la competencia en el conocimiento e

interaccion con el mundo fisico distribuidos por niveles:
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Gréfica 7: Porcentaje de estudiantes en cada nivel de rendimiento (CIMF)

| Nivel <1 W Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 W Nivel 5

Orden: niveles <1 y 1

La Rioja 1 18 33 30 13 |
Castillay Leon 1 20 32 28 14|
Asturias 2 18 30 29 15
Aragon 2 21 31 28 111
Cantabria 2 21 34 25 11 |
Madrid 2 21 30 26 |13 |
Navarra 2 23 33 23 |10 |
Galicia 2 25 32 23 {10 |
Castilla-Mancha 26 N 23
Murcia 26 32 21 WA
Extremadura 26 30 22 WA
Andalucia 28 32 18 WA
Cataluna 32 Nn 15 H
Canarias 3 29 15
Baleares 36 26 am:z
Ceuta 32 24 12 H
C. Valenciana 34 25 w001
Melilla 16 28 18 am:z
Promedio ESPANA 26 29 20 EN
Total ESPARNA 28 30 19

Asturias 2. 18 30
Castillay Leon 1 20 32
La Rioja 1 18 i3
Madrid bl 8 | 21 0
Aragon 2 21 K|
Cantabria 20mm 21 34
Navarra 2 e 23 33
Galicia zimrm 25
Murcia 10 ] 26
Extremadura k11 | 26
Castilla-Mancha 10 | 26
Andalucia 4T 28
Canarias 16 kil
Cataluna T 32
Ceuta o 32
Baleares o1 36
Melilla 16 T 28
C. Valenciana 1 | 34
Promedio ESPARA YN 26
Total ESPARNA ry 10 | 28

(Fuente: Ministerio de Educacion, 2010a)

Realizando el mismo analisis anterior, Catalufia, Canarias, Baleares, Ceuta, la Comunidad
Valenciana y Melilla obtienen porcentajes de estudiantes con bajo rendimiento superior al
conjunto de Espafia, mientras que obtienen porcentajes de alumnado de alto rendimiento
superiores Extremadura, Murcia, Galicia, Navarra, Cantabria, Aragén, Madrid, La Rioja,

Castillay Ledn y Asturias.

Los resultados en la competencia social y ciudadana se ilustran en la siguiente gréafica:
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Gréfica 8: Porcentaje de estudiantes en cada nivel de rendimiento (CSYC)

M Nivel <1 B Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 M Nivel 5
Orden: niveles<1y1
La Ricja 1 19 3 28 14 |
Madrid 2 19 34 27 12 |
Castillay Leon 2 18 a3 28 |12 ]
Aragbn 1 20 32 27 12 |
Asturias 2 18 30 28 EETE
Navara 2 23 a3 24 10 |
Cantabria 3 22 30 24 |11 |
Castilla-Mancha 3 22 32 25 | & |
Galicia 4 23 34 21
Murcia 4 25 32 21 L g ]
Extremadura 4 24 H 2 e
Catalufia 4 25 30 21 Em
Andalucia 27 30 19 L 6 ]
Canarias 27 32 18 =]
Baleares 29 27 15 A
C. Valenciana 29 26 14 1
Ceuta 3 26 12 H
Melilla 17 29 18 s W2
Promedio ESPANA 24 30 21 [ 8 |
Total ESPANA 24 3 21 EN
Orden: nivel
Asturias 2N 18 30 28
La Rioja 1 I 19 A 28
Castillay Ledn 2 18 33 28
Aragon 1 I 20 2 7
Madrid 2iEm 19 34 27
Cantabria =810 | 22 30 24
Navama 2. 23 33 24
Catalufia 4 EEFEE 25 30 21
Extremadura 2 EETEE 24 k]| 22
Castilla-Mancha JEETE 2 32 25
Murcia 4 T 25 32 21
Galicia 4 KT 23 34 21
Andalucia 5 EEFEE 27 30 19
Baleares 6T 29 27 15
Canarias N 13 | 27 32 18
C. Valenciana ST 29 26 14
Ceuta RN 19 | 31 26 12
Melilla 17 26 | 29 18 8
Promedio ESPANA 12 | 24 20 21
Total ESPANA 4 EEVEE 24 a1 21

(Fuente: Ministerio de Educacién, 2010a)

Finalmente, en el caso de la competencia social y ciudadana, los resultados son bastante
similares. Por encima de la media nacional en alumnado de bajo rendimiento estan Andalucia,
Canarias, Baleares, Comunidad Valenciana, Ceuta y Melilla. Por encima de la media espafiola
en cuanto al porcentaje de alumnado de alto rendimiento se sitian Navarra, Cantabria,

Madrid, Aragén, Castillay Ledn, La Rioja y Asturias.
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Resultados y contextos sociales, economicos y culturales

Uno de los aspectos que se analiza en el Informe de Resultados es la equidad del sistema
educativo. Como aproximacion a este analisis, se elabora el indice socioeconémico y cultural

(ISEC) a partir de 4 elementos:

> el nivel mas alto de estudios de los padres

> la profesion mas alta de los padres

» el numero de libros en el domicilio familiar y

> el nivel de recursos domésticos.

Con esta informacion se obtiene el indice que posteriormente se escala de forma que la media
para Espafia se sitie en 0 con una desviacion tipica de 1. En concreto, para las distintas
CC.AA. los resultados medios de ISEC obtenidos a partir de la informacion recopilada en la
EGD2009 se indican en la tabla 19.

Con este indice y los resultados en las pruebas se estudia la relacion entre ambos aspectos. Se
observa que, en general, los resultados de los estudiantes en las distintas competencias
aumentan conforme aumenta cada una de las variables. Es decir, a mayor nivel educativo, a
mayor nivel de la ocupacién, a mayor nimero de libros y de recursos domésticos, més altas
son las puntuaciones medias. Asimismo, en cada nivel, no se aprecian diferencias entre las

competencias evaluadas.

Por otro lado, a partir de los resultados medios por CC.AA. y de los valores medios del ISEC
en cada una, en el informe del Instituto de Evaluacién se incluyen las rectas de regresion
lineal (en este caso, hemos decidido elaborarlas nosotros, ya que las que se muestran en el
informe no incluyen los errores, ni el término cuadratico del indice socioecondémico y cultural

(ISEC) que produce una mejor estimacion.
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Tabla 19: indice Socio-Econémico y Cultural (ISEC)

COMUNIDAD ISEC
Andalucia -0.259
Aragén 0.287
Asturias 0.244
Baleares 0.009
Canarias -0.244
Cantabria 0.336
Castilla La Mancha -0.146
Castillay Ledn 0.189
Cataluia 0.129
C. Valenciana -0.065
Extremadura -0.139
Galicia -0.001
C. de Madrid 0.291
R. de Murcia -0.199
C.F. de Navarra 0.199
Pais Vasco 0.380
La Rioja 0.063
Ceuta -0.499
Melilla -0.575

(Fuente: Ministerio de Educacién, 2010a)

A continuacion se presenta una grafica subdividida en cuatro, es decir, para cada una de las
cuatro competencias basicas evaluadas en las pruebas. En ellas podemos observar si el
resultado medio de cada Comunidad Auténoma en cada prueba se sitla por encima o por
debajo de la recta de regresion. En estos casos, consideraremos que esta por encima o por
debajo cuando el valor se sitle fuera de los margenes correspondientes a los intervalos de

confianza.

En la grafica 9 observamos en qué lugar se situa cada Comunidad Autdbnoma comparando su
resultado medio con el resultado estimado mediante la regresion lineal simple tomando el
ISEC como unica variable explicativa. Por un lado, vemos que solo hay tres CC.AA. que, en
las cuatro competencias evaluadas, se sitdan dentro de los valores para ellas estimados. Este

es el caso de Cantabria, Extremadura y Murcia. Otras CC.AA. obtienen mejores resultados de
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lo que se esperaria en funcion de su ISEC. Esto le ocurre a Castilla y Ledn (en las 4

competencias), a La Rioja y Asturias (en 3 competencias), a Navarra (en 2 competencias) y a

Andalucia, Aragon, Castilla La Mancha y Madrid (en 1 competencia).

550

500

450

400

550

500

450

400

Grafica 9: Relacion entre los resultados de las CC.AA. y el ISEC

Competencia en Comunicacion Linguistica

T T T T T
3 -2 0 2 4
Indice socioecondmico y cultural - ISEC

Competencia Matematica

T T T T T
i -2 0 2 A4
Indice socioecondmico y cultural - ISEC
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Competencia en Conoc. e Interaccion con el Mundo Fisico
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(1: Andalucia; 2: Aragon; 3: Asturias; 4: Baleares; 5: Canarias; 6: Cantabria; 7: Castilla La Mancha; 8: Castilla y Ledn; 9: Catalufia; 10: C. Valenciana; 11:
Extremadura; 12: Galicia; 13: C. Madrid; 14: Murcia; 15: Navarra; 16: Pais Vasco; 17: La Rioja; 18: Ceuta; 19: Melilla)

(Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos del Ministerio de Educacidon, 2010a)

Por el contrario, hay CC.AA. cuyos resultados medios en las pruebas son inferiores a los que
se esperarian teniendo en cuenta el ISEC medio de cada una de ellas. Por ejemplo, Baleares y
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el Pais Vasco (en las 4 competencias), Catalufa y Comunidad Valenciana (en 3

competencias) y Canarias y Galicia (en 1 competencia).

Asimismo la relacion entre el resultado y el ISEC no es homogénea en cada Comunidad
Auténoma. Si estimamos una regresion para cada comunidad obtenemos la gréfica 10. En ella

podemos observar que las pendientes de las curvas de regresién no son uniformes:

Gréfica 10: Relacion entre los resultados y el ISEC por CC.AA.

Competencia en Comunicacion Linguistica

450 500 550 600
1 1 1 1

Resultado medio

400
1

350
1

0
Indice socioecondmico y cultural - ISEC

Competencia Matematica

500 550 600
1 1 1

Resultado medio

450
1

400
1

T
-4 ; -2 0 2
Indice socioeconémico y cultural - ISEC

Pagina 127



/J ULPGC

Competencia en Conoc. e Interaccién con el Mundo Fisico
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(Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Ministerio de Educacidn, 2010a)

Por ultimo, en el Informe de Resultados se determina la varianza entre centros y la varianza

dentro de los centros, tanto la total como la explicada a través del ISEC:
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Tabla 20: Varianza entre y dentro de los centros

Total Explicada por ISEC
COMPETENCIA
Entre Dentro Entre Dentro
Comunicacion Linguistica 15,8 84,2 6,1 4,2
Matematica 14,6 85,4 51 3,5
Conoc. E Interaccion Mundo Fisico 19,4 80,6 50 4,0
Social y Ciudadana 16,3 83,7 4,5 3,6

(Fuente: Elaboracidn propia a partir de los datos del Ministerio de Educacién, 2010a)

A partir de estos datos, podemos ver, por un lado, como la mayor variabilidad de los
resultados se da dentro de los centros y no entre los centros. Esto sucede en las cuatro
competencias evaluadas, aunque en mayor grado en la competencia matematica, seguida de la
competencia en comunicacion linguistica. Cuando se incluye como unica variable explicativa
el ISEC, la varianza dentro de los centros explicada por esta se sitda entre el 3,5y el 4,2. Por

otro lado, la varianza entre los centros explicada por el ISEC va de 4,52 6,1.

Otros factores asociados al rendimiento

Finalmente, en el Informe de Resultados del Instituto de Evaluacion se incluyen otras
variables para las que se han determinado los resultados obtenidos en las pruebas teniendo en

cuenta, por ejemplo:

= las diferencias entre nifios y nifias: las nifias obtienen mejores resultados en la
competencia en comunicacion linguistica y en la social y ciudadana, mientras que los
nifios lo hacen en la competencia matematica y en la de conocimiento e interaccion

con el mundo fisico.

= las diferencias en funcion del afio y trimestre de nacimiento: los que nacen en 1999
tienen mejores resultados medios que los que lo hacen antes. De forma similar, los que

nacen antes durante el afio también obtienen mejores resultados medios.
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= el lugar de nacimiento y la condicién de inmigrante: los estudiantes nativos obtienen

mejores resultados que los inmigrantes.

= las expectativas educativas del alumnado: a mayor nivel educativo que quiere llegar el

estudiante, mejore resultado en las pruebas.

= |a titularidad del centro: los centros privados obtienen mejores resultados que los

publicos.

= el clima escolar: a mejor percepcion de clima escolar y relacién con el/la tutor/a,

mejores resultados.

Para concluir, en dicho informe se relacionan los resultados medios en la competencia
matematica de cada Comunidad Auténoma con una serie de variables, analizadas de forma
unidimensional, a través de regresiones lineales simples (se indica entre paréntesis el valor del

coeficiente de determinacion de cada regresion):

> el producto interior bruto - PIB (R*=0.18)

> el nivel de estudios de la poblacién adulta (R=0.59)

> el porcentaje de alumnado extranjero (R*=0.13)

> latasa neta de escolarizacion a los 16 afios (R?=0.11)
> el nmero medio de estudiantes por profesor (R*=0.28)
> el gasto por estudiante (R°=0.43)

> latasa de idoneidad a los 14 afios (R?=0.65)

> latasa bruta de graduacién en ESO (R*=0.52)
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Capitulo 4

ANALISIS DESCRIPTIVO. INTERPRETACION DE RESULTADOS

A partir de de la informacién disponible en la base de datos de la Evaluacion General de
Diagnostico 2009 facilitada por el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEE),
teniendo en cuenta las variables de contexto, recursos, procesos Yy resultados (Tabla 22 del
ANEXO) vy la revision de la literatura realizada en el capitulo 2 del presente trabajo, hemos
seleccionado una serie de variables para analizar su posible influencia en los resultados

obtenidos por los estudiantes en cada una de las cuatro competencia evaluadas:

Competencia en comunicacion linglistica (CCL)

Competencia matemaética (CM)

Competencia en conocimiento e interaccion con el mundo fisico (CIMF)

Competencia social y ciudadana (CSYC).

Este primer bloque de este capitulo, es decir, el andlisis descriptivo de la informacion, lo
hemos subdividido en dos apartados. Por un lado, aquellas variables relacionadas con el
ambito personal, incluyendo en él tanto los aspectos personales, como aquellos relacionados
con el entorno familiar. Por otro lado, hemos analizado las variables en el ambito escolar, que
esta integrado por las caracteristicas del centro educativo (incluyendo también a la direccion
de la escuela), asi como por los aspectos directamente relacionados con su clase o grupo

(caracteristicas de sus comparieros y comparieras, del aula y del docente).

En un segundo bloque de este capitulo abordamos la reduccion de variables para facilitar su
manejo, fundamentalmente de cara a los préximos capitulos del presente trabajo. A partir del
andlisis descriptivo observamos que es posible disminuir el nimero de variables sin perder la
informacidn fundamental, de manera que se simplifique la posterior confeccion de modelos

econometricos que nos permitan conocer mejor los aspectos que estan influyendo en los
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resultados obtenidos en la Evaluacién General de Diagnostico por los estudiantes de

educacién primaria en Espafia.

Para ello usaremos como técnica estadistica de reduccion de variables el anélisis de
componentes principales (ACP). El objetivo de esta técnica es el de reducir un conjunto de
variables relacionadas entre si en una serie de componentes o factores, es decir, en un nuevo
conjunto de variables. Este nuevo conjunto de variables, con una dimensién menor, debe
recoger la mayor cantidad de informacion posible, es decir, debe ser capaz de explicar el

mayor porcentaje de varianza.

ANALISIS DESCRIPTIVO DE LA INFORMACION

Como hemos adelantado, en este apartado distinguiremos entre el anélisis de variables
relacionadas con el ambito personal y aquellas que lo estan con el ambito escolar. Es decir, se
diferencia la informacion en dos niveles. Por un lado, el nivel del estudiante o nivel individual

y, por otro, el nivel del centro educativo o entorno escolar.

Esta separacion en varios niveles del anélisis descriptivo tiene ademas otro objetivo. Dado el
caracter multinivel de la propia muestra (como ya adelantamos primero de seleccionan los
centros y posteriormente a los estudiantes), este analisis nos servird para enfocar los modelo

econométricos que aplicaremos en los capitulos posteriores de este trabajo.

Ambito personal

Posiblemente la variable mas importante actualmente usada para la explicacion de la
variabilidad de los resultados educativos, o bien como variable de control para el anélisis de
otros aspectos, es la correspondiente al indice socioeconomico y cultural (ISEC) del
estudiante y su familia. Por tanto, si analizamos los resultados obtenidos en cada una de las
cuatro competencias basicas evaluadas en las pruebas respecto a tres posibles niveles de ISEC

del estudiante (bajo, medio y alto) tenemos la siguiente grafica:
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Gréfica 11: Relacion entre los resultados y el nivel de ISEC

Bajo Medio Alto

I ccL I cv
I cvFis I csyc

500 525 550
1 1 1

Puntuacién media

475
Il

450

(Fuente: Elaboracion propia)

En ella podemos observar como aumentan los resultados medios cuando lo hace el ISEC
medio de los estudiantes. Asimismo vemos que esta tendencia es similar para las cuatro

competencias.

En cuanto a la escolarizacion temprana, entendiendo esta como el haber comenzado la
escolarizacion antes de los tres afios, es decir, en la etapa no obligatoria y, en concreto, en el
primer ciclo de educacién infantil observamos que los resultados obtenidos por los estudiantes

que han tenido esta escolarizacion con respecto a los resultados del resto de estudiantes varia.

En concreto, esta diferencia esta representada en la grafica 12 para los dos grupos en cada una
de las competencias basicas evaluadas en las pruebas. En ella vemos que, en las cuatro
competencias, parece que el haber sido escolarizado antes de los 3 afos tiene un efecto
positivo en los resultados posteriores, en concreto, en 4° curso de educacion primaria. Segun
se aprecia en la misma grafica, parece que este efecto es mayor en la competencia en
comunicacion linglistica y en la matematica, mientras que tiene diferencias de resultados
menores en la competencia en conocimiento e interaccion con el mundo fisico y la

competencia social y ciudadana
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Gréfica 12: Relacion entre los resultados y la escolarizacion temprana
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Puntuacion media

490

a los 3 afios o después antes de los 3 afos

I ccL [ gel
I cvFis I csyc

(Fuente: Elaboracion propia)

Si incluimos la variable ISEC en la grafica para analizar si el efecto de la escolarizacion
temprana se mantiene, obtenemos:

Gréfica 13: Relacién entre los resultados, escolarizacién temprana e ISEC

Antes  Después Antes  Después Antes  Después
Bajo Medio Alto

I ccL [ gel
I cvFis I csyc

500 520 540

Puntuacion media

480
L

460

(Fuente: Elaboracion propia)

Las diferencias debidas a la escolarizacion temprana se mantienen en los tres niveles
socioeconémicos y culturales, si bien estas son mayores para los estudiantes de nivel bajo y

de nivel alto. Las mayores diferencias aparecen en la competencia en comunicacion
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linguistica y la competencia matematica, dandose estas diferencias incluso en los estudiantes
de nivel medio de ISEC.

Otra variable que, sobre todo a estas edades, produce diferencias en los resultados educativos
es la correspondiente a la edad y, en concreto, al trimestre en el que el estudiante ha nacido.
Es decir, dentro del mismo afio natural y estando escolarizado en el mismo curso, nos
podemos encontrar, en la misma clase, con estudiantes nacidos en el primer, en el segundo, en

el tercer o en el cuarto trimestre.

Las diferencias entre los resultados medios de estos estudiantes se exponen en la grafica 14:

Gréfica 14: Relacion entre los resultados y el trimestre de nacimiento

500 510 520
L 1 Il

Puntuacién media

490

480
I

1T 2T aT 4T

I ccL I Cv
I cvFis I csyc

(Fuente: Elaboracion propia)

En ella, podemos ver claramente las diferencias que se producen entre los resultados
conforme aumenta el trimestre de nacimiento, es decir, a menor edad del estudiante dentro del
mismo afio, menor resultado medio. Si bien el comportamiento en las cuatro competencias es
similar, las diferencias parecen mayores entre el segundo trimestre y el tercero, y entre el
tercero y el cuarto, que entre el primero y el segundo. Sobre todo las diferencias parecen ser

importantes en el cuarto trimestre cuando lo comparamos con los dos primeros.
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Incluyendo la variable ISEC como hicimos en el caso de la escolarizacion temprana, las
diferencias en los resultados medios por trimestre de nacimiento se mantienen como podemos
observar en la grafica 15. Asimismo, las diferencias son mas homogéneas para los estudiantes

con un alto ISEC.

Por otro lado, las mayores variaciones aparecen en la competencia en comunicacion
linguistica para los estudiantes con un bajo ISEC al comparar los resultados medios de
aquellos nacidos en el cuarto trimestre del afio respecto a los obtenidos por el resto de

estudiantes nacidos en los tres primeros trimestres del afio natural.

Gréfica 15: Relacién entre los resultados, trimestre de nacimiento e ISEC

1T 2T 3T 4T 1T 2T 1T 2T 3T 4T
Bajo Medio Alto

I ccL I Cv
I cvFis I csyc

Puntuacion media
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1 1 1

470

450

(Fuente: Elaboracion propia)
Por otro lado, el género del estudiante influye también en los resultados obtenidos por estos

en las pruebas. No obstante, este impacto es diferente cuando analizamos las distintas

competencias bésicas evaluadas.
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Gréfica 16: Relacién entre los resultados y el género
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(Fuente: Elaboracion propia)

Mientras que las chicas obtienen resultados medios superiores en la competencia en
comunicacion linguistica y en la competencia social y ciudadana, son los chicos los que
tienen mejores resultados medios en la competencia matematica y en la competencia en
conocimiento e interaccion con el mundo fisico. Es decir, parece que hay una asociacion entre

area evaluada y género.

Si con respecto al ISEC y al trimestre de nacimiento vimos que se producian amplias
diferencias entre los distintos grupos analizados, otro aspecto muy importante a considerar y
analizar es el correspondiente a la repeticion de curso. Este aspecto, como también veremos
en capitulos posteriores de este trabajo, es una cuestion a destacar en nuestro pais, ya que es
uno de los que no solo utilizan esta estrategia, sino que ademas se aplica en un porcentaje
elevado de casos cuando comparamos los datos entre paises.

Esta medida esta relacionada con la no consecucion de los objetivos previstos y el insuficiente
desarrollo competencial del alumnado y, como también veremos, cuando no se consigue el

éxito esperado, es decir, la mejora del rendimiento escolar del estudiante.
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Gréfica 17: Relacion entre los resultados y la repeticién en 2°y en 4°

Puntuacién media
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(Fuente: Elaboracion propia)

Como vemos en la gréafica 17, el alumnado que ha repetido un curso en educacion primaria
obtiene resultados medios significativamente mas bajos que aquellos que no han repetido.
Ademaés, cuando comparamos los resultados con el momento o curso en el que se ha
producido la repeticion, vemos que estos son inferiores si el estudiante ha repetido en 2° curso
de educacion primaria a si lo estd haciendo en 4° curso de educacion primaria (es decir, esta
repitiendo justo el curso en el que se realizan las pruebas de la Evaluacion General de

Diagndstico).

Por un lado, podriamos indicar que el alumnado que estd cursando cuarto curso y esta
repitiendo de forma simultanea podria no haber desarrollado las competencias adecuadamente
0, al menos, no ha tenido tiempo de recuperar el desfase que hizo que se tomase la decision de

repeticion.

Por el contrario, el alumnado que repitid hace dos cursos, es decir, el 2° de educacion
primaria, no solo mantiene unos resultados medios bajos, sino que, ademas, esos son incluso
menores cuando los comparamos con los que obtienen los que estan repitiendo en cuarto. Es
decir, los datos parecen que indican que, al menos, la repeticion en 2° no ha servido para

mejorar los resultados de estos estudiantes.
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Si las caracteristicas personales son importantes, dentro de este ambito también figuran
aquellas relacionadas con el entorno familiar del alumnado, en concreto aspectos como la
expectativa académica del padre y de la madre. Es decir, para determinar la expectativa
académica de la familia se ha preguntado a esta qué nivel educativo esperan que logre su hijo

o hija al finalizar sus estudios.

En la grafica 18 podemos observar las importantes diferencias que se producen en los
resultados cuando las expectativas académicas de las familias son bajas con respecto a
aquellas con expectativas mas altas. Lo que no se puede afirmar es como es realmente esta
relacién, es decir, como el estudiante obtiene bajos resultados, las expectativas de las familias
disminuyen o, por el contrario, como las expectativas son a priori bajas, los resultados

también son.

Gréfica 18: Relacion entre los resultados y la expectativa académica de la familia
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(Fuente: Elaboracion propia)

Una cuestion relacionada con la familia y cuya composicion social ha ido variando en los
altimos tiempos es la que se relaciona con la estructura del nacleo familiar, es decir, con qué
personas vive habitualmente el estudiante. Nos estamos refiriendo, en este caso, a dos
posibles tipologias familiares. Por un lado, las familias nucleares, en las que se incluyen
aquellas en las que estdn ambos progenitores, padre-madre, padre-padre 0 madre-madre. Por

otro lado, las familias mono-nucleares, es decir, cuando el estudiante vive de forma habitual
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solo con uno de los progenitores, con su padre o0 con su madre 0 con un/a tutor/a legal. Los
resultados medios de los estudiantes en funcidn de esta estructura familiar se representan en la

gréfica 19.

En ella, podemos ver que los resultados difieren entre ambos grupos de estudiantes,
presentando las mayores diferencias la competencia en comunicacion linglistica, la
competencia matematica y la competencia en conocimiento e interaccién con el mundo fisico.
Por el contrario, y aun observando diferencias entre ambas tipologias de familias, en los

resultados medios de la competencia social y ciudadana, las diferencias son algo menores.

Gréfica 19: Relacién entre los resultados y la tipologia de familia
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(Fuente: Elaboracion propia)

La condicién de inmigrante del estudiante y su familia es una caracteristica ampliamente
analizada en la literatura como vimos en el capitulo 2 de este trabajo. En nuestro caso,
distinguimos, de forma similar a los estudios de evaluacion de ambito internacional, entre

estudiantes nativos, estudiantes de primera generacion y estudiantes de segunda generacion.

La diferencia entre estos dos ultimos grupos estriba en que los primeros son estudiantes
nacidos fuera de Espafia, mientras que los segundos han nacido ya en nuestro pais, pero no asi
su padre o madre. No distinguimos, por tanto, el pais de procedencia o el tiempo transcurrido

desde que llego al pais.
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Como observamos en la grafica 20, y suele ser habitual en este tipo de evaluaciones y
estudios, a partir de los datos de la Evaluacién General de Diagnostico vemos cémo el
alumnado inmigrante obtiene menores resultados medios en todas las pruebas respecto a los
estudiantes nativos. Asimismo observamos que las mayores diferencias se dan en la
competencia en comunicacién linguistica y la competencia en conocimiento e interaccién con
el mundo fisico, ambas muy relacionadas con el idioma y este, a su vez, también puede

estarlo con la condicion de inmigrante en funcion de los paises de origen.

Gréfica 20: Relacion entre los resultados y la condicién de inmigrante
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(Fuente: Elaboracion propia)

Por otro lado, vemos que entre los dos grupos de inmigrantes, de primera y de segunda
generacion, las diferencias no son tan grandes, destacando las que aparecen en la competencia

en comunicacion linguistica y en la competencia social y ciudadana.

El aspecto idiomatico también tiene naturalmente relevancia, dado que las pruebas se realizan
en espariol y hay estudiantes que, pese a estar escolarizados en centros publicos o concertados
esparioles, su idioma de origen o en el &mbito familiar es distinto al de la escuela y, por tanto,

al de la evaluacion. Esto podria implicar dificultades idiomatica y no tanto cognitivas.
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De hecho en la gréfica 21, vemos que los estudiantes que en casa hablan de forma habitual un
idioma diferente al de la escuela obtienen resultados medios en las cuatro competencias

inferiores al resto.

Gréfica 21: Relacion entre los resultados y el idioma
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(Fuente: Elaboracion propia)

Ambito escolar

En este ambito, comenzamos con una variable de amplia discusion y analisis en la literatura
como es la titularidad del centro educativo. Aunque en Esparfia existen tres tipos de escuelas:
los centros publicos, los centros concertados (escuelas privadas sostenidas con fondos
publicos) y los centros privados (escuelas privadas y con fondos privados), en la Evaluacion
General de Diagndstico 2009 solo se incluyen las dos primeras, es decir, centros educativos

publicos y, por otro lado, los centros educativos concertados.

En casi todos los estudios internacionales de evaluacion educativa, los centros privados y los
privados concertados suelen obtener mejores resultados medios en las pruebas que los
estudiantes de centros publicos. Este hecho se confirma también, segun vemos en la gréfica
22, con los datos disponibles de la EGD2009, siendo este comportamiento similar en las

cuatro competencias evaluadas.
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Gréfica 22: Relacion entre los resultados y la titularidad del centro educativo

500 510 520
1 Il

Puntuacion media

490
L

480
I

PUBLICO PRIVADO

I ccL [ gel
I cvFis I csyc

(Fuente: Elaboracion propia)

Si le afladimos la variable ISEC, teniendo en cuenta que la tipologia del alumnado que asiste a
un tipo u otro de centro estd muy relacionada al entorno socioeconémico y cultural del
mismo, podemos ver que el efecto titularidad del centro se disipa. En concreto, disminuye
para los centros con ISEC bajos, mientras que incluso, en algunas de las competencias

evaluadas, las diferencias se invierten, obteniendo los centros publicos mejores resultados.

Gréfica 23: Relacion entre los resultados y la titularidad del centro educativo
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(Fuente: Elaboracion propia)
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Otra caracteristica de la escuela que puede tener un impacto en los resultados es el tamafio del
centro, es decir, el nimero total de estudiantes matriculados en el mismo independientemente
del nivel educativo en el que lo estén. Para analizar este aspecto hemos distribuido los centros

que participaron en la evaluacion en tres grupos en funcién del nimero de estudiantes.

Por tanto, los centros pueden estar en el grupo de aquellos con menos de 415 estudiantes, en
los que tienen entre 415 y 660 o, por Ultimo, en los mas grandes, es decir, aquellos con méas de
660 estudiantes matriculados.

Observando la grafica 24, vemos que parece que hay una tendencia a obtener mejores
resultados medios conforme el centro es méas grande, apareciendo las mayores diferencias

entre los centros méas grandes con respecto a los otros dos grupos.

Gréfica 24: Relacion entre los resultados y el tamafio del centro educativo
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(Fuente: Elaboracién propia)
Si el tamafio del centro o el nimero de estudiantes puede estar influenciando en los resultados

de estos, quizés también puede ocurrir algo parecido con el tamafio de la localidad en la que
se sitda el centro, es decir, con el nimero de habitantes.
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Gréfica 25: Relacion entre los resultados y el tamafio de la localidad
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(Fuente: Elaboracion propia)

En la grafica 25 vemos que aparecen diferencias entre los resultados medios de los estudiantes
que asisten a centros en localidades grandes respecto al resto de estudiantes. Asimismo, las
diferencias entre los estudiantes de centros situados en una localidad con un tamafio pequerio
0 mediano son relativamente mas pequefias. Finalmente, observamos que las dos graficas
anteriores son muy similares, por lo que se intuye que puede haber una relacion, ademas

I6gica, entre el tamafio de la localidad y el tamarfio del centro.

Con respecto a las caracteristicas mas relacionadas con la gestion y organizacion interna del
centro educativo, aparecen aquellas relacionadas con aspectos de la direccion del centro y, en
concreto, con variables asociadas a la persona que dirige el centro, es decir, al director o a la

directora del centro educativo.

Entre estas variables destacamos la experiencia que, como docente, acumula en afos esta
persona y su posible relacion con los resultados medios de los estudiantes de su escuela. En la
grafica 26 observamos que hay un rango de experiencia, entre 10 y 14 afios, que parece estar
relacionado con la obtencion de mejores resultados medios del alumnado de esa escuela. Por
el contrario, el que esta persona tenga 9 o menos afos de experiencia, o tenga 15 0 mas afos,

hace que las diferencias sean muy pequefias.
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Gréfica 26: Relacién entre los resultados y la experiencia docente del/a director/a
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(Fuente: Elaboracion propia)

Otra de las variables asociadas a la persona que ostenta la direccion del centro es su

experiencia en el cargo y la posible relacion de esta con los resultados.

Gréfica 27: Relacion entre los resultados y la experiencia directiva del/a director/a
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(Fuente: Elaboracion propia)
En este aspecto, segun la grafica 27, aparecen diferencias que, aln siendo pequefias, son

ademas diferentes en funcion de la competencia evaluada. Por ejemplo, para la competencia

en comunicacion linglistica o la competencia en conocimiento e interaccion con el mundo
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fisico parece que se obtienen mejores resultados cuando la persona tiene 20 0 mas afios de
experiencia en el cargo, mientras que no es asi para la competencia matematica o la

competencia social y ciudadana.

Finalmente y, dentro del ambito escolar, antes de analizar las variables relacionadas con el
aula, consideramos un aspecto importante, tanto a nivel de centro, como a nivel del aula por
estar directamente relacionado con los docentes. En concreto nos referimos a la existencia en

el centro de un plan de formaciéon de centro (PFC).

Es decir, aparte de la formacion permanente individual (que abordaremos a continuacion) es
interesante poder analizar si la estrategia de generar planes especificos de formacion dentro de
cada centro y dirigidos al profesorado de dicho centro (como han realizado en los ultimos
afios muchas CC.AA.), asi como la tematica trabajada en cada uno de ellos, tiene impacto en

los resultados medios de los estudiantes de estos centros.

En la grafica 28, vemos que los resultados medios obtenidos por los estudiantes son algo
mejores en aquellos centros en los que hay un plan de formacion de centro. Por un lado,
aparece una excepcion en aquellos centros con planes de formacion relacionados con aspectos
de interculturalidad. Por otro lado, la temaética en la que aparecen las mayores diferencias es la
relacionada con las tecnologias de la informacion y de la comunicacion (TIC). Finalmente, en

el resto de areas tematicas el comportamiento es bastante similar entre ellas.

Gréfica 28: Relacion entre los resultados y la tematica del Plan de Formacion del Centro

Aspectos curriculares Aspectos metodoldgicos

Puntuaciéon media
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Puntuacién media
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Evaluacion del alumnado Didactica de las areas

Puntuacién media
480 490 500 510 520

Puntuacién media
480 490 500 510 520

Pagina 149



/J ULPGC

Atencién a la diversidad Plan de convivencia
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(Fuente: Elaboracion propia)

Para finalizar con las caracteristicas relacionadas con el ambito escolar, analizaremos a
continuacion aquellas que estan directamente relacionadas con el aula o el grupo-clase. Este
aspecto es importante, ya que en estudios internacionales como PISA de la OCDE esto no es
posible realizarlo (al contrario que con el estudio PIRLS/TIMSS), ya que los estudiantes
seleccionados para realizar las pruebas dentro de cada centro pueden provenir de clases

diferentes.

Dentro de estos aspectos tenemos, por un lado, los que estan relacionados con la estructura de
la clase (como el nimero de estudiantes en cada clase), por otro lado, los relacionados con las
caracteristicas de los compafieros y las compafieras (“peer effects”) y, finalmente, los
relacionados con el docente que, en este caso, seré el tutor o tutora del grupo por estar nuestra

muestra situada en educacién primaria.

Con respecto al tamafio de la clase, medido como el nimero de estudiantes de cada grupo,
cuando analizamos los resultados medios obtenemos la grafica 29. En ella, vemos que el
alumnado en clases mayores consigue mejores resultados medios, siendo esta tendencia

similar en las cuatro competencias basicas evaluadas en las pruebas.
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Gréfica 29: Relacion entre los resultados y el tamafio de la clase
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(Fuente: Elaboracion propia)

En cuanto al clima del aula, entendiendo como este el nimero de interrupciones, el ruido en el
entorno o el ambiente que se “respira” entre compafieros y compafieras, asi como entre estos y
el profesorado, tenemos que cuantas menos interrupciones o ruido y mejor ambiente en la

clase, mejores son los resultados medios que alcanzan los estudiantes.

Gréfica 30: Relacion entre los resultados y el clima del aula
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(Fuente: Elaboracion propia)
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Dentro de las variables mas relacionadas con el efecto de los compafieros y de las compafieras
(“peer effects”), tenemos, por un lado, el nivel socioecondémico y cultural medio de los

estudiantes de cada aula y su relacién con el resultado medio logrado.

A partir de la grafica 31, podemos ver, como ya ocurria a nivel individual, que a mayor nivel
de ISEC medio de los estudiantes de cada clase, mayores son los resultados que se obtienen.

Asimismo, las mayores diferencias aparecen entre los niveles medio y bajo.

Grafica 31: Relacion entre los resultados y el ISEC medio del grupo
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(Fuente: Elaboracion propia)

Otra caracteristica interesante es la relacionada con la composicién del grupo-clase, es decir,
analizar si la proporcién de alumnado inmigrante, de alumnado con dificultad de aprendizaje
y, por tanto, con necesidades especificas de apoyo educativo (NEAE), o de alumnado

repetidor influye en los resultados medios del resto de compafieros y comparieras.

Es un aspecto importante, ya que, aunque la normativa promueve la heterogeneidad e
inclusividad como estrategia para confeccionar los grupos, en algunas ocasiones no siempre
se cumple por parte de los centros y, en otras, por las propias caracteristicas del alumnado y

del entorno no es posible realizar otro tipo de agrupamiento.
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Con respecto al porcentaje de alumnado inmigrante, vemos en la grafica 32 que, a mayor
proporcion, menores resultados. Asimismo estas diferencias no son lineales y, a partir de un
porcentaje, aumentan considerablemente.

Gréfica 32: Relacion entre los resultados y el porcentaje de alumnado inmigrante en el aula
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(Fuente: Elaboracion propia)

En cuanto a la proporcion de alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo
(NEAE), siendo la tendencia actual una mayor inclusividad del mismo en las aulas ordinarias,

aparece un resultado similar, aunque en apariencia mas lineal, que el anterior.

Gréfica 33: Relacién entre los resultados y el porcentaje de alumnado NEAE en el aula
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(Fuente: Elaboracion propia)
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Finalmente, dentro de este grupo de variables, tenemos la proporcién de alumnado repetidor
en cada aula, estableciendo para su andlisis dos graficas diferenciadas. Por un lado, una
primera grafica en la que vemos las diferencias en funcion de la proporcién de alumnado que
ha repetido en 2°. Por otro lado, una segunda grafica en la que se identifica el porcentaje de
estudiantes que, en el momento de la prueba, estan repitiendo ese curso en cuestion, es decir,

cuarto curso de la educacion primaria.

Tanto en el primer, como en el segundo caso, se producen diferencias importantes conforme
aumenta la proporcion de alumnado de este tipo en las aulas. En concreto, hemos estimado el
8,5% como barrera. Teniendo en cuenta que la media de las aulas esta situada en unos 25

estudiantes, ese porcentaje equivaldria a 2 estudiantes de esas caracteristicas.

Gréfica 34: Relacion entre los resultados y el porcentaje de alumnado repetidor en 2°
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(Fuente: Elaboracion propia)

En el caso del porcentaje de estudiantes repetidores en 2°, vemos que las mayores diferencias
se producen en la competencia en comunicacion linglistica y en la competencia en
conocimiento e interaccién con el mundo fisico. Por el contrario, en el caso de 4° de primaria,

la mayor diferencia se sitla en la competencia matematica.
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Gréfica 35: Relacién entre los resultados y el porcentaje de alumnado repetidor en 4°
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(Fuente: Elaboracion propia)

Centrandonos ahora en los aspectos relacionados con el docente y su practica tendremos, por
un lado, caracteristicas relacionadas con la metodologia, los recursos didacticos o la tipologia
de evaluacién del estudiante que aplica. Por otro lado, analizamos variables relacionadas
directamente con caracteristicas del profesorado, como su experiencia, su antigiiedad en el

centro o la formacidn permanente individual del mismo.

Con respecto a la metodologia, a partir de las estrategias que se proponen en los cuestionarios
al profesorado y al alumnado, aparecen cuatro posibles respuestas o categorias. Por un lado
aquellas que “nunca o casi nunca” (N/CN) utiliza, las que usa “a veces” (AV), las que utiliza
“casi siempre” (CS) y finalmente las catalogadas como de uso “siempre” (S). Es decir, los
docentes, en la mayor parte de los casos, suelen aplicar diversas estrategias, aunque también
ocurre que, algunas de ellas, pudieran estar mas relacionadas entre si, como iremos viendo en

el siguiente apartado de este capitulo.

Observando la grafica 36 podemos ver que el comportamiento no es uniforme, ni para cada

metodologia, ni para las cuatro competencias evaluadas.
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Gréfica 36: Relacion entre los resultados y la metodologia docente
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Por un lado, aparecen estrategias metodoldgicas que, a mayor uso, mejores resultados medios,
como aquellas en las que el alumnado expone temas y trabajos, o cuando el alumnado hace

los ejercicios y actividades propuestas o realiza trabajos de forma individual.

Por orto lado, hay estrategias que parecen tener justo el efecto contrario, es decir, a mayor
uso, peores resultados medios. Este es el caso de utilizar como estrategia la explicacion casi

exclusiva del docente o que el docente pregunte al alumnado mientras explica.

Asimismo, vemos que aparecen algunas estrategias metodoldgicas que parecen no tener un
efecto claro como es, por ejemplo, la realizacion de debates en clase con el alumnado.
Finalmente podemos ver otras estrategias que parecen no tener un comportamiento lineal,

como ocurre, en este caso, con el trabajo en grupo del alumnado.

En cuanto a los recursos didacticos que usa de forma habitual el docente en sus clases, vemos

en la grafica 37 la posible relacion con los resultados medios.

Gréfica 37: Relacion entre los resultados y los recursos didacticos

Libro de texto Cuadernillo de ejercicios
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Prensa o revistas Ordenadores e internet
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(Fuente: Elaboracion propia)

De forma similar a las estrategias metodoldgicas, en el caso de los recursos didacticos,
observamos que el comportamiento difiere entre ellos, de forma que aparecen algunos
recursos con un posible efecto positivo conforme se utilizan de forma mas frecuente, como

usar libros de la biblioteca, prensa o revistas especializadas o medios audiovisuales.

Por otro lado, vemos algunos recursos con efectos opuestos, como el uso de materiales
elaborados por el docente. Asimismo, aparecen algunos recursos que parecen no tener efecto
(como el libro de texto), o con una posible influencia no lineal (como usar cuadernillo de

ejercicios).

Finalmente con respecto a los métodos de evaluacion de los estudiantes usados por los
docentes aparecen, segun vemos en la grafica 38, algunos que parecen no tener efecto directo
sobre los resultados (como realizar una prueba de conocimientos previos, 0 un examen escrito
trimestral, o la autoevaluacion del alumnado), mientras que otros parecen tener un impacto
positivo, aunque pequefio (realizar un control después de cada tema, corregir los deberes y
cuadernos o revisar las actividades de clase).
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Gréfica 38: Relacién entre los resultados y los tipos de evaluacién al alumnado
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(Fuente: Elaboracion propia)

Por altimo, en cuanto al &mbito escolar y las caracteristicas del docente, quedan los aspectos
mas personales, como su experiencia, su antigliedad en el centro o la formacion permanente
individual. Con respecto a la experiencia como docente observamos en la grafica 39 que los
estudiantes cuyo profesorado tiene 25 afios 0 mas de experiencia obtienen mejores resultados
medios, dandose esta circunstancia de forma similar en las cuatro competencias bésicas

evaluadas.
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Gréfica 39: Relacién entre los resultados y la experiencia del docente
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(Fuente: Elaboracion propia)

Por otro lado, en cuanto a los afios que lleva el docente en el mismo centro:

Gréfica 40: Relacion entre los resultados y la estabilidad del docente en el centro
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Puntuacion media
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480
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(Fuente: Elaboracion propia)

En este caso, los resultados obtenidos son muy similares aquellos relacionados con la
experiencia docente. Es decir, cuando el profesorado lleva en el mismo centro, 25 0 mas afios,
los resultados medios de los estudiantes son mejores, si bien las diferencias que aparecen

entre ambos grupos son algo menores que en el caso de la experiencia docente.
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Finalmente con respecto a la formacion permanente individual, es decir, al nimero de horas
que el docente ha realizado en diferentes actividades formativas como pueden ser los cursos,
las jornadas, los seminarios, los proyectos de innovacién, etc., tenemos la siguiente grafica:

Grafica 41: Relacion entre los resultados y las horas de formacion permanente individual

Cursos < 50 horas Cursos > 50 horas
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Analisis practica
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(Fuente: Elaboracion propia)

En la gréafica 41 vemos que aparentemente hay poca diferencia entre invertir mads o menos
tiempo en este tipo de actividades. Por un lado, se aprecia incluso una pequefia tendencia
hacia resultados medios menores cuanta méas horas invierte el docente en su formacién a nivel

individual (En los casos de cursos, independientemente de su duracion o grupos de
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formacion). Asimismo no hay informacion de la tematica de estas actividades como si la

teniamos cuando analizabamos los planes de formacion de centros (PFC).

Para concluir con este apartado de analisis de los datos, incidir en que, aunque para algunas de
las variables consideradas observamos que hay aparentemente una cierta relacion entre ella y
los resultados medios obtenidos por los estudiantes en las pruebas, ello no implica ni
causalidad, ni que efectivamente haya un efecto explicativo de los resultados a partir de estas
variables, ya que hay multiples factores que puede estar influyendo, de forma simultanea, en

los resultados.

Es por ello, que es necesario aplicar otro tipo de técnicas econométricas con el objetivo de
analizar qué factores, variables o aspectos si pueden estar influyendo en el resultado obtenido

por los estudiantes en las pruebas de la Evaluacion General de Diagndstico 2009.

ELABORACION DE INDICADORES

Como hemos observado en el apartado anterior, cuando analizamos los resultados obtenidos
por los estudiantes en cada una de las competencias basicas evaluadas en las pruebas de la
Evaluacién General de Diagnostico 2009 relacionandolos con algunas de las variables que,
segun la literatura, pudieran tener alguna influencia en dichos resultados, vemos que

efectivamente parece que estas pudieran tener algin impacto.

No obstante, como también adelantamos, esta influencia no es posible establecerla en los
analisis realizados anteriormente, ya que varias de las variables usadas como explicativas
pudieran estar relacionadas entre si y sus efectos quedarian, por tanto, disipados al considerar

la influencia de estas variables de forma simultanea.

Sin embargo, y previo a estos analisis mas complejos y completos que abarcaremos en los
proximos capitulos de este trabajo, hemos observado en el apartado anterior que, dentro de la
misma temética o aspecto, hay a veces informacion separada y detallada de diferentes
variables. Este es el caso, por ejemplo, de los planes de formacién en centros (con 8
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variables), del clima del aula (4 variables), la metodologia docente (9 variables), recursos
didacticos (7 variables) o la evaluacién de los estudiantes (8 variables).

Por ello, en este apartado del presente trabajo abordaremos la posibilidad de reducir la
cantidad de variables de cara a mejorar y simplificar los modelos econométricos que se
propondran posteriormente. Con este objetivo, utilizaremos la técnica estadistica del analisis
de componentes principales (ACP). Con este método conseguimos, a partir de un conjunto de
variables que pueden estar correlacionadas entre ellas, un nuevo conjunto que no presenta esta
correlacion. En funcién de esta ultima y su grado, el nUmero de componentes 0 nuevas

variables serd mayor o menor, segun la variabilidad que sean capaces de explicar.

En nuestro caso, tendremos en cuenta que las variables a partir de las que se quieren crear
estas componentes o indices resumidos son categodricas. Por ello, al aplicar el ACP, lo

haremos sobre una matriz policérica de correlaciones previamente determinada.

Las componentes que se obtengan cumpliran lo siguiente:

Zyi = Uy Xy U Xpp + o U X

Zpi = Up1Xqj + Ugp Xy + 00+ Upp Xy
(2)

Zpi = Up1Xq; + Upa Xy + o0+ Upp Xy,

siendo:
v' Z,; la primera componente para las n-observaciones muestrales; i € (1;n)
v’ X1, X34, ..., Xpi las p-variables actuales

v h el nmero de componentes, es decir, el nimero de nuevas variables

A partir de los anélisis podemos obtener la varianza de cada componente, asi como los
graficos de sedimentacion que nos servirdn para decidir de las h-componentes las m-
componentes que finalmente retendremos y formaran, por tanto, el nuevo conjunto de

variables.
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A continuacidn se presentan por subapartados los conjuntos de variables a partir de la cuales

se construyeron los nuevos componentes o indicadores.

Tematicas del plan de formacién de centro

Con respecto a la informacién acerca de los planes de formacién de centro (PFC), se
preguntaba a las direcciones de los centros la existencia de un PFC en su centro, asi como la
tematica o las tematicas que se estaba trabajando en ellos. Entre los posibles temas figuraban:
aspectos relacionados con el curriculo, aspectos metodoldgicos, evaluacion del alumnado,
didactica de las areas, atencion a la diversidad, plan de convivencia, aspectos curriculares y

nuevas tecnologias de la informacion y comunicacion (TIC).

Los resultados obtenidos de los cuestionarios fueron:

Tabla 21: Planes de formacién en centro (PFC) y tematicas

TEMATICA % de PFC
Aspectos curriculares 63,7
Aspectos metodoldgicos 53,6
Evaluacion del alumnado 38,0
Didéctica de las areas 27,9
Atencion a la diversidad 44,2
Plan de convivencia 47,1
Aspectos interculturales 18,9
Nuevas tecnologias de la inf. y com. 57,2

(Fuente: Elaboracion propia)

Por tanto, hay centros que trabajan una tematica, pero también los hay que incluyen varias
lineas tematicas dentro del mismo plan de formacién de centro. Habitualmente esta temaética

es elegida por el profesorado del centro, si bien puede estar influenciada por las lineas
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estratégicas marcadas tanto desde la propia direccion del centro, como desde la

Administracion educativa correspondiente.

Tras aplicar el analisis de componentes principales sobre estas variables se obtuvieron los
siguientes resultados:

Tabla 22: Analisis de componentes principales - PFC

Cronbach Total %
Dimensién 1 0,7692 3,1729 59,5
Dimensién 2 0,6611 2,4283 12,0
TOTAL 0,8040 5,6012 71,5

(Fuente: Elaboracion propia)

Realizando una rotacion ortogonal de los componentes para facilitar la interpretacion y

excluyendo los coeficientes inferiores a 0.3, obtenemos el siguiente modelo:

Tabla 23: Matriz de componentes rotados - PFC

VARIABLE COMPONENTE
1 2
Aspectos curriculares 0,4809
Aspectos metodoldgicos 0,5256
Evaluacion del alumnado 0,4037
Didactica de las areas 0,5624
Atencién a la diversidad 0,5247
Plan de convivencia 0,5569
Aspectos interculturales 0,6059

(Fuente: Elaboracion propia)
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Por tanto, retenemos dos componentes. Por un lado, el primer componente en el que las
variables que tienen méas que ver con la temética del PFC relacionada con los aspectos méas
didacticos tienen un mayor peso. En este caso se incluyen los aspectos curriculares, los
aspectos metodoldgicos, la evaluacion del alumnado y la didactica de las areas. Por otro lado,
la segunda dimensidn esta mas relacionada con las tematicas mas transversales, entre las que

figuran la atencion a la diversidad, el plan de convivencia o los aspectos interculturales.

Finalmente, por un lado, para analizar la consistencia interna de los items de las dos
dimensiones como medida de fiabilidad se ha determinado el coeficiente “Alpha de
Cronbach” (Tabla 22) y, por otro lado, para ver si las variables pueden ser explicadas por
otras variables se ha aplicado el test de “Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)” comparando los
coeficientes de correlacion observados con los correspondientes a la correlacion parcial. Los

resultados del KMO fueron:

Tabla 24: Coeficientes del test KMO - PFC

VARIABLES KMO
Aspectos curriculares 0,8371
Aspectos metodoldgicos 0,8974
Evaluacion del alumnado 0,8817
Didactica de las areas 0,8545
Atencion a la diversidad 0,8700
Plan de convivencia 0,8618
Aspectos interculturales 0,8519
Nuevas tecnologias de la inf. y com. 0,9363

(Fuente: Elaboracion propia)
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En este caso, para definir el clima de un aula, la Evaluacion General de Diagndstico 2009

facilita cuatro variables como son: tiempo de espera desde el comienzo de la clase hasta que

los estudiantes se quedan en silencio, que el alumnado de la clase favorezca un ambiente de

aprendizaje agradable, que el docente pierda tiempo por las interrupciones del alumnado vy el

nivel de ruido en el aula.

A partir de las respuestas dadas en los cuestionarios por el profesorado acerca de estos cuatro

aspectos relacionados con el clima en su aula, los resultados obtenidos y distribuidos, a su

vez, en cuatro categorias (nada o poco, algo, bastante y mucho) tenemos los siguientes

porcentajes de respuesta:

Tabla 25: Aspectos relacionados con el clima del aula (%)

ASPECTO A VALORAR NSS;O Algo Bastante | Mucho
Tiempo de espera hasta clase en silencio 36.5 49.0 12.2 2.3
Ambiente de aprendizaje favorable 5.6 19.8 53.8 20.8
Tiempo perdido en interrupciones 32.4 46.6 16.5 4.5
Ruido en general en el aula 32.5 46.0 17.3 4.2

(Fuente: Elaboracion propia)

A partir de esta informacidn, aplicamos nuevamente el analisis de componentes principales,

obteniendo en este caso los siguientes resultados:

Tabla 26: Andlisis de componentes principales — clima del aula

Cronbach Total %
Dimension 1 0,8345 2,5048 74,0

(Fuente: Elaboracion propia)

A partir de la rotacion ortogonal, los coeficientes para cada componente son:
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Tabla 27: Matriz de componentes rotados — clima del aula

1 2
Tiempo de espera hasta clase en silencio 0,6598
Ambiente de aprendizaje favorable 0,9625
Tiempo perdido en interrupciones 0,5149
Ruido en general en el aula 0,5465

(Fuente: Elaboracion propia)

Por tanto, retenemos un componente que agrupa el 74% de la varianza y esta principalmente
relacionado con los aspectos méas negativos del clima del aula como es el tiempo de espera
hasta el silencio del alumnado, el tiempo desperdiciado en interrupciones o, en general, el

ruido existente en el ambiente de la clase.

Aparte del Alpha de Cronbach indicado anteriormente, los resultados del test de Kaiser-

Meyer-Olkin en este caso fueron:

Tabla 28: Coeficientes del test KMO - PFC

VARIABLES KMO
Tiempo de espera hasta clase en silencio 0,8356
Ambiente de aprendizaje favorable 0,8828
Tiempo perdido en interrupciones 0,7960
Ruido en general en el aula 0,8031

(Fuente: Elaboracion propia)
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Estrategias metodoldgicas del docente

Otro de los aspectos muy importantes a analizar es el relacionado con las estrategias
metodologicas que el docente pone en juego en su clase con su alumnado, asi como los
recursos educativos que usa y los tipos de evaluacion del alumnado que aplica como veremos

también en los siguientes apartados.

Para obtener esta informacion a través de los cuestionarios al profesorado, se les pregunto
acerca de las estrategias metodoldgicas que habitualmente usaban en clase con el alumnado.
Las posibilidades se distribuian en nueve categorias que eran: la explicacion continua del
docente, pasando por la explicacion e ir preguntando al alumnado o que el alumnado
preguntase, la realizacion de debates en clase, que el propio alumnado expusiese temas o

trabajos o el tipo de agrupamiento al realizar las actividades (individual o en pequefios

grupos).

Tabla 29: Estrategias metodoldgicas usadas por los docentes

ASPECTO A VALORAR Nuncao | Algunas Casi Siempre
casi nunca Veces siempre

El docente explica durante la mayor parte de 12.0 40.9 39.8 73
la clase
Los estudiantes exponen temas o trabajos 51 73,9 18,3 2,7
Mlen'_[ras el docente explica le pregunta a los 1.2 6.9 473 44.6
estudiantes
Mientras el docente explica los estudiantes le 05 7.0 37.2 553
preguntan
El docente promueve los debates en clase 2,7 51,0 33,3 13,0
Log gstudlantes hacen los ejercicios 0 0.1 5.1 44,9 50.0
actividades que se les propone
Los estudiantes trabajan individualmente 0,6 21,1 65,1 13,2
Los estudiantes trabajan en pequefios grupos 5,3 83,2 9,3 2,2
El docente proporciona actividades distintas 3.1 354 36.3 252
al alumnado con dificultades

(Fuente: Elaboracion propia)
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De forma similar a los planes de formacion en centros, como vemos en la Tabla 29, el uso de

estrategias es variado por parte de los docentes, por lo que es probable que cada uno use, en

mayor o menor grado, practicamente todas las propuestas.

A partir del analisis de componentes principales, obtenemos:

Tabla 30: Analisis de componentes principales — metodologia docente

Cronbach Total %
Dimensién 1 0,4742 2,039 25,9
Dimensién 2 0,5499 2,032 19,3
TOTAL 0,5208 4,0710 452

(Fuente: Elaboracion propia)

A partir de la rotacion ortogonal, obtenemos los siguientes coeficientes para cada una de las

dimensiones:

Tabla 31: Matriz de componentes rotados — metodologia docente

1 2

El docente explica durante la mayor parte de la clase 0,3832
Los estudiantes exponen temas o trabajos 0,4255

Mientras el docente explica le pregunta a los estudiantes 0,4478
Mientras el docente explica los estudiantes le preguntan 0,4454
El docente promueve los debates en clase 0,5344

Los estudiantes hacen los ejercicios o actividades que se 0.4614
les propone '

Los estudiantes trabajan individualmente 0,4794
Los estudiantes trabajan en pequefios grupos 0,5098

(Fuente: Elaboracién propia)
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Como vemos en la anterior tabla, de los dos componentes retenidos tenemos uno con un peso
mayor de las variables relacionadas con las metodologias con un enfoque mas participativo
(los estudiantes exponen, debaten y trabajan en grupo), mientras que el segundo componente
indica una estrategia mas directiva por parte del profesorado (el docente explica, los
estudiantes preguntan o son preguntados, hacen las actividades encomendadas y trabajan de

forma individual).

En este caso, los coeficientes del test de Kaiser-Meyer-Olkin fueron:

Tabla 32: Coeficientes del test KMO - metodologia docente

VARIABLES KMO
El docente explica durante la mayor parte de la clase 0,5827
Los estudiantes exponen temas o trabajos 0,6983
Mientras el docente explica le pregunta a los estudiantes 0,6082
Mientras el docente explica los estudiantes le preguntan 0,6092
El docente promueve los debates en clase 0,7235
Los estudiantes hacen los ejercicios o actividades que se 0.6158
les propone ’
Los estudiantes trabajan individualmente 0,6018
Los estudiantes trabajan en pequefios grupos 0,6766
El docente proporciona actividades distintas al alumnado 0,5827

con dificultades

(Fuente: Elaboracion propia)
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Uso de recursos didacticos en el aula

De forma similar al caso anterior, dentro de las estrategias del docente se incluye también la

relacionada con el tipo de recursos didacticos que utiliza, asi como la frecuencia de su uso.

En este caso, los posibles recursos que se incluyeron en los cuestionarios y la frecuencia de

uso indicada por el profesorado se representan en la siguiente tabla:

Tabla 33: Uso de recursos didacticos por los docentes en el aula

Nunca o .
ASPECTO A VALORAR casi Algunas |  Casi Siempre
veces siempre
nunca

I_-|br0_ d_e texto para estudiar y hacer 17 6.8 476 439
gjercicios

Cuadernillo de ejercicios 8,6 435 32,4 15,5
Libros de la biblioteca 3,3 54,8 29,6 12,3
Materiales elaborados por el docente 3,5 66,0 23,8 6,7
Prensa o revistas especializadas 30,8 63,8 4,7 0,7
Ordenadores e internet 18,0 66,4 12,7 2,9
Medios audiovisuales 10,4 78,6 9,8 1,2

(Fuente: Elaboracion propia)

Como hemos visto con aspectos anteriores, es comun que lo docentes, de forma similar al uso
variado de estrategias metodoldgicas, haga algo parecido con los recursos didacticos. No
obstante, hay algunos recursos que ya aparecen como usados con mas frecuencia como el
libro de texto o los cuadernillos de ejercicios, mientras que otros estan en el extremo opuesto,
es decir, son los que habitualmente se usan menos (como los ordenadores o los medios

audiovisuales). A partir del analisis de componentes principales, obtenemos:
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Tabla 34: Analisis de componentes principales — uso de recursos didacticos

Cronbach Total %
Dimension 1 0,5901 2,196 32,3
Dimensién 2 0,4511 1,5198 20,4
TOTAL 0,5348 3,7163 52,7

(Fuente: Elaboracion propia)

Al aplicar la rotacion ortogonal, obtenemos los siguientes coeficientes para cada una de las

dimensiones:
Tabla 35: Matriz de componentes rotados — uso de recursos didacticos
VARIABLE COMPONENTE
1 2
Libro de texto para estudiar y hacer ejercicios 0,6566
Cuadernillo de ejercicios 0,6144
Libros de la biblioteca 0,4221
Materiales elaborados por el docente 0,3967
Prensa o revistas especializadas 0,4585
Ordenadores e internet 0,4979
Medios audiovisuales 0,5099

(Fuente: Elaboracién propia)

Como vemos en la tabla 35, de los dos componentes retenidos tenemos uno con un peso
mayor de las variables relacionadas con los recursos que podemos considerar como menos
habituales y clasicos, como son el uso de materiales de elaboracion propia por parte del
docente, el uso de prensa o revistas especializadas, el uso de los ordenadores y de internet, asi

como el uso de medios audiovisuales.
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Por otro lado, aparece un segundo componente con un mayor peso de las variables
relacionadas con un uso frecuente del libro de texto, de los cuadernillos de actividades o de

los libros de la biblioteca.
En este caso, los coeficientes del test de Kaiser-Meyer-Olkin fueron:

Tabla 36: Coeficientes del test KMO - metodologia docente

VARIABLES KMO
Libro de texto para estudiar y hacer ejercicios 0,4835
Cuadernillo de ejercicios 0,6097
Libros de la biblioteca 0,7102
Materiales elaborados por el docente 0,7432
Prensa o revistas especializadas 0,7232
Ordenadores e internet 0,6532
Medios audiovisuales 0,6672

(Fuente: Elaboracion propia)

Técnicas de evaluacion del alumnado

Finalmente, dentro del apartado de variables relacionadas con la labor pedagogica y didactica
de la que se facilita informacion en los datos de la Evaluacion General de Diagnostico 2009
tenemos las diferentes técnicas de evaluacion de los estudiantes aplicadas por el profesorado,

asi como la frecuencia en la que utiliza cada una de ellas.

A partir de la informacion recogida en los cuestionarios, mostramos en la tabla 37 la
distribucion de las distintas técnicas de evaluacion del alumnado que los docentes indicaron

que usan con diferente grado de frecuencia.

Pagina 174



Capitulo 4: ANALISIS DESCRIPTIVO. INTERPRETACION DE RESULTADOS

La frecuencia, como en casos anteriores, es representada en un escala con cuatro posibles

categorias: nunca o casi nunca, algunas veces, casi siempre o siempre.

Tabla 37: Técnicas de evaluacion de los estudiantes

ASPECTO A VALORAR Nuncao | Algunas Casi Siempre
casi nunca VECES siempre

Prueba de conocimientos antes del tema 314 37,6 21,8 9,2
Controles después de cada tema o leccion 0,8 46 23,4 71,2
Controles escritos trimestrales 454 22,9 11,6 20,1
Correccion de deberes y cuadernos 0,0 2,2 24,1 73,7
Revisidn de las actividades del aula 0,0 1,0 24,1 74,9
Realizacién de examenes orales 12,2 62,6 18,3 6,9
Valoracion de la autoevaluacion del 133 418 274 175
alumnado

Valoracion del interés y la participacion 0,0 1,1 17,3 81,6

(Fuente: Elaboracién propia)

Como hemos visto con aspectos anteriores, es comun que lo docentes utilicen casi todas las
técnicas en mayor o menor grado. No obstante, hay algunas técnicas que aparecen como
usadas con mas frecuencia como los controles después de cada tema o leccién, la correccion
de deberes y cuadernos, la revision de las actividades del aula o la valoracion del interés y la

participacion del alumnado.

Por el contrario, hay otras técnicas de evaluacién menos frecuentes, como realizar pruebas de
conocimientos antes del tema, realizar examenes orales o valorar la autoevaluaciéon de los

estudiantes.

Aplicando como en los casos anteriores el analisis de componentes principales, obtenemos
dos dimensiones que explican aproximadamente la mitad de la varianza, en concreto, tenemos

los siguientes resultados:
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Tabla 38: Analisis de componentes principales — técnicas de evaluacion de los estudiantes

Cronbach Total %
Dimension 1 0,5246 2,0831 32,5
Dimensién 2 0,4631 1,8657 16,7
TOTAL 0,5274 3,9488 49,2

(Fuente: Elaboracion propia)

A partir de la rotacion ortogonal, obtenemos los siguientes coeficientes para cada una de las

dimensiones:

Tabla 39: Matriz de componentes rotados — técnicas de evaluacion de los estudiantes

VARIABLE COMPONENTE
1 2

Prueba de conocimientos antes del tema 0,4872
Controles después de cada tema o leccion 0,4139
Controles escritos trimestrales 0,4546
Correccion de deberes y cuadernos 0,5744
Revision de las actividades del aula 0,6083
Realizacion de examenes orales 0,4334
Valoracion de la autoevaluacion del alumnado 0,5200
Valoracion del interés y la participacion 0,3330

(Fuente: Elaboracion propia)

A partir de la tabla 39, vemos que de los dos componentes retenidos el primero estd sobre
todo relacionado con técnicas de evaluacion continua (control tras cada tema, correccion de
los deberes, los cuadernos y las actividades del aula, asi como valorar el interés y la

participacion de los estudiantes), mientras que las variables més relacionadas con el segundo
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componente son aquellas correspondiente a una evaluacion mas enfocada al trimestre, a

examenes previos Yy orales, teniendo en cuenta la autoevaluacion del alumnado.

En este caso, los coeficientes del test de Kaiser-Meyer-Olkin fueron:

Tabla 40: Coeficientes del test KMO — técnicas de evaluacion de los estudiantes

VARIABLES KMO
Prueba de conocimientos antes del tema 0,7636
Controles después de cada tema o leccion 0,7288
Controles escritos trimestrales 0,6214
Correccion de deberes y cuadernos 0,6192
Revision de las actividades del aula 0,6025
Realizacion de examenes orales 0,8289
Valoracion de la autoevaluacion del alumnado 0,7324
Valoracion del interés y la participacion 0,7618

(Fuente: Elaboracion propia)

Finalmente para concluir con este apartado de establecimiento de varios indicadores cabe
destacar los resultados obtenidos en aquellos que estan directamente relacionados con las
estrategias didacticas y pedagdgicas implementadas por los docentes. Como hemos visto en el
caso de las estrategias metodoldgicas, en el del uso de recursos didacticos y en el de las
técnicas de evaluacion del alumnado, la consistencia de las variables que los componen
(segun el Alpha de Cronbach determinada en cada caso), la adecuacion de las mismas para la
aplicacion del analisis de componentes principales (segun el test de Kaiser-Meyer-Olkin
aplicado en cada caso) y las varianzas explicadas obtenidas con los componentes retenidos
muestran unos resultados que pueden limitar posibles analisis y, sobre todo, conclusiones al

respecto.
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Capitulo 5

MEJORA DE LA CALIDAD Y EQUIDAD DEL SISTEMA EDUCATIVO

En el primer capitulo, tras analizar los conceptos de calidad y equidad desde el punto de vista
educativo, concluimos que en el ambito de este trabajo mejorar la calidad y aumentar la
equidad del sistema educativo implica que cada estudiante pueda obtener el mejor resultado

educativo posible independientemente de las variables externas que puedan afectarle.

Asimismo, en el mismo capitulo se establecié la funcion de produccion educativa (FPE) como
el modelo a partir del cual se analizarian los aspectos que pueden estar influyendo en la
obtencion de un resultado educativo u otro. Para ello, vimos que en dicha funcién teniamos,
por un lado, el output o producto del proceso educativo. Y, por otro, las variables que podrian

tratar de explicar este resultado educativo.

También se comentd que, la mayor parte de estudios que aplican en sus trabajos la funcion de
produccidn educativa, utilizan los resultados obtenidos por los estudiantes en pruebas
estandarizadas, es decir, el logro educativo alcanzado en este tipo de tests como output o
variable enddgena. Mientras que los diferentes inputs o variables explicativas de la funcion se
pueden agrupar en cuatro bloques: caracteristicas del alumnado, del entorno familiar, del

centro educativo y del grupo-clase.

En el capitulo 2 del presente trabajo se realizé un repaso a la literatura con el objetivo de
analizar los principales aspectos que los distintos autores han estudiado a lo largo de los afios,
en sistemas educativos diversos y con informacion diferente. En concreto, se realizo esta
revision bibliogréafica en tres grandes &mbitos. Por un lado, en el ambito personal. En él se
incluian, a su vez, variables relacionadas con la persona, es decir, con cada estudiante, asi
como aquellas mas relacionadas con su entorno, es decir, con su familia. Por otro lado, se
revisaron estudios relacionados con los aspectos del &mbito escolar. En este se incluian las
variables asociadas al centro educativo, asi como aquellas relacionadas con caracteristicas del
aula. En este ultimo grupo estaban tanto las caracteristicas de los compafieros y las

comparfieras, como las caracteristicas del docente. Finalmente, analizamos un altimo d&mbito
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como era el regional, es decir, aquellos trabajos que estudiaban las posibles diferencias en los

resultados educativos entre regiones, tanto entre paises, como dentro de un mismo pais.

En el tercer capitulo de este trabajo nos adentramos por completo en la Evaluacion General de
Diagnostico 2009 que es de donde, fundamentalmente, se extrae la informacion para los
analisis que realizaremos en este y en los sucesivos capitulos. En dicho capitulo vimos cémo
se habia disefiado la evaluacion, codmo se habia implementado y cuales eran sus principales
resultados, asi como qué informacion teniamos a nuestra disposicion para realizar estudios y

analisis posteriores.

En concreto, vimos que disponiamos de resultados en las pruebas de evaluacion en cuatro
competencias basicas, como son la Competencia en Comunicacion Linguistica (CCL), la
Competencia Matematica (CM), la Competencia en Conocimiento e Interaccion con el
Mundo Fisico (CIMF) y en la Competencia Social y Ciudadana (CSYC). Por otro lado, en
cuanto a los posibles inputs o variables explicativas de la funcién de produccion educativa
teniamos, a partir de los cuestionarios a estudiantes, familias, profesorado y direcciones de los
centros, informacion acerca de los contextos, recursos, procesos Yy resultados del proceso de

ensefianza-aprendizaje.

Finalmente, en el capitulo cuarto realizamos un analisis descriptivo de aquellas variables
disponibles a partir de la Evaluacion General de Diagnostico 2009 y que, segun la literatura,
podian influir en los resultados obtenidos por los estudiantes en las cuatro pruebas. De esta
forma, obtuvimos analisis bi-variantes en los que podiamos ver, a priori, algunas tendencias
en las que, en el presente capitulo, trataremos de profundizar mediante analisis econométricos.
Asimismo, en el capitulo anterior, construimos a partir de algunas variables una serie de

indicadores con el objetivo de reducir la dimensionalidad de los datos disponibles.

Por tanto, en este capitulo trataremos de dar respuesta al primer objetivo que nos
planteabamos al inicio de este trabajo, que no era otro que tratar de determinar, a partir de la
informacién disponible de la Evaluacion General de Diagnostico 2009, las variables que
pueden estar afectando a la calidad y equidad del sistema educativo espafiol y, en concreto, a

la educacion primaria.
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METODOLOGIA

Los estudiantes, al estar agrupados en centros educativos, probablemente comparten
caracteristicas, bien porque haya aspectos del propio centro que atraigan a un determinado
perfil de estudiantes o bien porque su escolarizacion se produce por cercania al centro vy,
entonces, son las propias caracteristicas del entorno las que son similares. Es precisamente
por ello que el muestreo para la Evaluacion General de Diagndstico 2009 se realizd en dos
etapas: una primera para seleccionar los centros educativos (nivel 2) y una segunda para
seleccionar al alumnado dentro de dichos centros (nivel 1). Es decir, se realizé un muestreo
bietapico estratificado (siendo los estratos las distintas CC.AA. de forma que sea

representativa de estas) y por conglomerados (por centros educativos).

Por tanto, se trata de una poblacion jerarquica, por lo que procede aplicar técnicas de
regresion multinivel para analizar el efecto que puedan tener determinadas variables
explicativas sobre los resultados obtenidos por los estudiantes. Las regresiones multinivel
permiten estudiar este efecto en cada uno de los niveles (centros y estudiantes). De esta forma,
se puede determinar qué parte de la variabilidad de los resultados se explica con
caracteristicas del individuo y qué parte con caracteristicas de la escuela (Rabe-Hesketh &
Skrondal, 2005).

Se comienza mediante la estimacién del modelo nulo (3) para analizar qué parte de la
variabilidad total de los resultados obtenidos en las pruebas es debida a diferencias entre los
centros —variabilidad del resultado medio entre escuelas— y qué parte es debida a la dispersion

dentro de los centros —variabilidad del resultado entre el alumnado del mismo centro.

Yii = Boj + €ij =Yoo + Upj + &5 (3)

Donde Y;; es el resultado esperado en las pruebas de la EGD2009 por el estudiante i en la
escuela j. Este se construye a partir de f,; (resultado promedio en la escuela j) y ¢;
(desviacion del resultado del estudiante i respecto al resultado promedio en su escuela j). A su
vez, By; se compone de yq, (resultado de las escuelas) y u,; (desviacion del resultado de la

escuela j respecto al resultado medio de las escuelas).
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Una vez estimado el modelo (3), se calcula el coeficiente de correlacion intraclase (4) para
determinar el porcentaje de la varianza total debida a las escuelas y, a partir de ella,

determinar la debida a los estudiantes:

_ Var(uoj) _ Var(u,,]-) _ 2
a Var(Y;) o Var(u,j)+Var(s;) T 2442

(4)

A partir del modelo nulo, se incorporan las variables explicativas de cada nivel —estudiantes y
escuelas— pudiendo observar cdmo afectan sobre la variable endogena (que sera el resultado
obtenido en cada una de las cuatro competencias basicas evaluadas) asi como su variacion en

las distintas escuelas, lo que llamaremos modelo completo (5):

N

K
Yij = Bo;j + z YioXkij + &ij
k=1

> ()

H
Boj =Yoo + Z YorZpj + Uy;
h=1

donde X;; corresponde a las K-variables explicativas a nivel individual y familiar, mientras

que Zy,; corresponde a las H-variables explicativas a nivel centro educativo.

Se estimara una regresion para el resultado de cada una de las competencias evaluadas, con el
fin de analizar cual es el efecto sobre el mismo de las variables explicativas incluidas en el

modelo en cada uno de los dos posibles niveles.

Como podemos observar en la expresion (5), se han considerado coeficientes constantes en
las variables explicativas. No obstante, como veremos en los resultados obtenidos para la
competencia matematica (CM), segin la prueba de razdn de verosimilitud (LRT) para
pendiente aleatoria realizada, nos indica que incluyendo una pendiente aleatoria en el

coeficiente de la variable relacionada con el indice socioecondmico y cultural mejora el
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modelo. Por tanto, en estos casos se ha estimado también considerando la modificacion
expuesta en la ecuacion (6):

Y10 => B1j = P10+ Uy (6

Asimismo, podriamos incluir interacciones de variables explicativas entre niveles. No
obstante, tras comprobar aquellas que aparecen habitualmente en la bibliografia relacionada,
hemos visto que no aparecen diferencias significativas en los resultados de las estimaciones,

por lo que hemos optado por los modelos mas sencillos.

Los datos de la Evaluacion General de Diagndstico 2009 presentan valores perdidos para
algunas de las variables consideradas. Sin embargo, ante la incertidumbre sobre la calidad de
la imputacién de dichos valores, al igual que Garcia-Montalvo (2013b), hemos optado por no
utilizar técnicas de imputacion multiple, a pesar de la posible pérdida de tamafio muestral,
pues autores como Bedard y Dhuey (2006) sefialan que sus estimaciones no varian al excluir

las observaciones con valores perdidos.

RESULTADOS

Una vez estimado el modelo nulo (3) y el modelo completo (5), presentamos en la tabla 41 el
andlisis de los efectos aleatorios. De esta forma, podremos distinguir qué parte de la varianza
es debida al estudiante y qué parte se debe al centro educativo en cada uno de ellos.
Igualmente podremos observar como cambia la correlacion intraclase al introducir las

variables explicativas en los dos niveles (estudiantes y escuelas).

La estimacion del modelo nulo nos indica que el centro educativo explica un 15% de la
variabilidad de los resultados educativos de los estudiantes en las pruebas de la EGD2009 en
el caso de la competencia en comunicacion linglistica, un 14% en la competencia
matematica, un 19% en el caso de la competencia en conocimiento e interaccion con el

mundo fisico y, finalmente, un 16% en la competencia social y ciudadana. Por tanto, las
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caracteristicas asociadas el estudiante explican en las cuatro competencias, un 85%, un 86%,

un 81% y un 84% respectivamente.

Tabla 41: Estimacion de los efectos aleatorios en la regresion multinivel - EGD2009

VARIANZAS 3 2 ., c

p 2 = 5 & a3

S 2 S35 8 _ 28

COMPETENCIAS 2 S 32 s 8 =]

o8 o3 > 8 O£
Modelo

Competencia en nulo 1469,2 8363,1 9832,3 0,15
Comunicacion Linguistica Modelo

completo 353,8 73315 7685,3 0,05

_ Modelo | 16093 | 85132 | 98825 | 0.14

Competencia nulo

Matematica Modelo

completo 402,4 7775,4 8177,7 0,05

Competencia en Modelo | 18614 | 79838 | 98452 | 019
Conocimiento e Interaccién Modelo

Mundo Fisico completo 760,8 6813,9 7574,7 0,10
Modelo

Competencia Social y nulo 1532,7 8308,6 98413 0,16
Ciudadana Modelo

completo 5472 7108,1 7655,3 0,07

(Fuente: Elaboracion propia)

Cuando se incluyen las variables explicativas en el modelo nulo, proporcionando el
denominado por nosotros modelo completo, la proporcion de varianza explicada aumenta un
22% en el caso de la competencia en comunicacion linglistica, un 17% en la competencia
matematica, un 23% en el caso de la competencia en conocimiento e interaccion con el

mundo fisico y, finalmente, un 22% en la competencia social y ciudadana.

Si separamos esta proporcion de aumento en la variabilidad de los resultados explicada por el
modelo completo en los dos niveles, estudiantes y escuelas, vemos que en el primero es de un
12%, mientras que el segundo es de un 76% para la competencia en comunicacion linguistica.
De forma similar, en el caso de la competencia matemética es de un 9% y 17 %
respectivamente, en el caso de la competencia en conocimiento e interaccion con el mundo
fisico de un 15% y un 23% respectivamente. Finalmente, para la competencia social y

ciudadana, estos porcentajes son de un 14% y un 22% respectivamente.
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Al introducir las variables explicativas, tanto a nivel del estudiante como a nivel de la escuela,
observamos que la correlacién intraclase varia de forma importante, pues la variabilidad de
los resultados explicada por la escuela baja hasta un 5% para la competencia en comunicacion
linglistica y la matematica. De forma similar ocurre para la competencia en conocimiento e
interaccién con el mundo fisico y en la competencia social y ciudadana, siendo de un 10% y

un 7% respectivamente.

Competencia en Comunicacion Linguistica

Centrandonos ahora en las estimaciones de los efectos fijos del modelo completo para la
competencia en comunicacion linglistica (CCL) incluidas en la tabla 42, inicialmente
destacamos los aspectos centrados en el estudiante, como son su sexo, su asistencia a
educacion infantil anterior a los tres afios, su trimestre de nacimiento, asi como si ha repetido

algun curso durante la educacion primaria.

Cuando el estudiante es varon, su resultado en esta competencia en las pruebas de la
Evaluacién de Diagnostico (EGD) de 2009 es menor con respecto al de sus comparieras.
Asimismo, si ha sido escolarizado antes de los 3 afios de edad (primer ciclo de educacién
infantil) sus resultados en las pruebas de la EGD en 4° curso de educacion primaria son
mejores. Por el contrario, observando la influencia del trimestre de nacimiento, vemos
claramente que cuanto mas joven es el alumnado dentro de su cohorte de edad, peor
rendimiento en la competencia en comunicacién linguistica. Entre aquellos que nacen en el
primer trimestre y los que lo hacen en los siguientes las diferencias pueden alcanzar un

maximo de 23 puntos.

Por otro lado, tenemos que el alumnado en 4° de educacion primaria que no esta ajustado a su
edad por estar repitiendo obtiene peores resultados. Esto ocurre tanto si el curso repetido ha
sido el 2° curso de la educacion primaria o bien el estudiante se encuentra en el momento de
la prueba repitiendo el 4° curso. Aunque en ambos casos el impacto de la repeticion es
negativo en el rendimiento educativo, su efecto vemos que es mayor cuando la repeticion de

curso se ha producido en 2°.
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Atendiendo a las caracteristicas familiares aparecen otras variables en el modelo, pudiendo
observar la influencia positiva en los resultados de los estudiantes a medida que su nivel
socioeconémico y cultural aumenta. Asimismo se observa un efecto positivo en el
rendimiento del alumnado conforme los progenitores aumentan las expectativas academicas.
Por el contrario, aparecen efectos negativos cuando la familia de procedencia es mono-

parental, los estudiantes son inmigrantes de primera o segunda generacion o se habla en casa

un idioma distinto al de la escuela.
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Tabla 42: Modelo de regresion multinivel (Efectos Fijos) - CCL — EGD2009

Variables Coeficiente | Sig. t
Variables para el Nivel 1 (Estudiante/Familia):
Varon (ref. mujer) -9,10 [ *** | -5,36
Escolarizacion temprana (ref. No) 479 [***| 2,65
Trimestre de nacimiento (ref. Primero)
Segundo -6,03 | ***| -2,63
Tercero -13,54 | *** | -6,26
Cuarto -23,57 | ***|-10,01
Repeticion de curso (ref. no repetidor)
en 2° de primaria -35,09 | *** | -6,58
en 4° de primaria -28,49 | *** | -6,54
ISEC 18,94 | *** | 18,19
Expectativa académica de las familias 14,55 | *** | 15,81
Familia mononuclear (ref. nuclear) -4,49 | ** | -1,93
Inmigrante (ref. nativo)
12 generacion -14,07 | *** | -4,08
22 generacion -14,47 | ** | -2,53
Idioma distinto en casa y escuela (ref. mismo) -12,11 | *** | -4,61
Variables para el Nivel 2 (Centro/Profesorado):
Centro privado (ref. pablico) 1,63 0,44
NUmero de estudiantes en el centro -0,00 -0,88
Tamafio de la localidad (ref. < 2.000 habitantes)
> 2.000 y < 500.000 habitantes -1,24 -0,40
> 500.000 habitantes 6,56 1,21
Experiencia docente del director/a (ref. menos de 10 afios)
entre 10 y 14 afios 6,35 0,80
15 0 mas afios 0,58 0,08
Experiencia en la direccion (ref. menos de 5 afios)
de 5a9 afios 1,45 0,44
de 10 a 19 afios -0,99 -0,28
20 0 més afios 5,99 1,36
Plan de formacion del profesorado en el centro
aspectos curriculares y metodolégicos 0,51 | | 0,35
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diversidad, convivencia, interculturalidad 0,97 0,66
nuevas tecnologias (TIC) 4,38(* 1,70
Tamafio clase (ref. 25 estudiantes 0 menos) -3,42 -1,19
Clima (interrupciones, ruido, ambiente) -3,36|** | -2,10
ISEC (ref. nivel bajo)
nivel medio 1424 | *** [ 4,14
nivel alto 19,07 | *** | 4,49
Porcentaje de alumnado inmigrante -18,09 | ** | -1,97
Porcentaje de alumnado NEAE 1,10 0,18
Porcentaje de alumnado repetidor
en 2° de primaria -71,56|* -1,85
en 4° de primaria 2,61 0,69
Metodologia docente
directiva 0,87 0,31
participativa -6,08|** | -1,95
Uso de recursos didacticos
Prensa, revistas, pc, internet, audiovisuales -0,06 -0,02
libros, cuentos, ejercicios 523 |* 1,72
Evaluacion de los estudiantes
continua 580|* 1,76
previa y trimestral -2,75 -1,12
Experiencia profesional en docencia (ref. menos de 25 afios)
>25 afios | 652[* | 262
Formacion permanente del profesorado
horas de formacidn realizada -0,88 -1,10
Constante 442,82 [ *** | 26,68
N° estudiantes: 14.485; N° de centros: 701
Test Wald chi2(41) = 2.612,99; Log-Likehood = -55.016,54; Prob > chi2 = 0.0000
Test LR frente a regresion lineal: chibar2(01) = 449,92; Prob > chi2 = 0.0000
Prueba de razén de verosimilitud (LRT) para pendiente aleatoria: LR chi2(2)=2.96; Prob > chi2=0.2280
*** Significativo al 1%; ** Significativo al 5%; * Significativo al 10%
Enddgena: Resultado en la CCL segln la EGD2009

(Fuente: Elaboracion propia)

Si nos centramos en las caracteristicas de los centros educativos, con los datos de la EGD2009
no encontramos evidencia de que la titularidad del centro (publico o privado-concertado)
influya sobre el rendimiento educativo al considerar en el modelo otras caracteristicas del
estudiante y del centro. Tampoco encontramos evidencia de influencia del nimero de
estudiantes en el centro, es decir de su dimension, ni en funcién del tamafio de la poblacion en

la que el centro se sitla.

Respecto a las caracteristicas profesionales de la persona que dirige el centro educativo,
observamos que ni la experiencia como docente, ni la experiencia en el cargo parecen tener

influencia estadisticamente significativa en los resultados de los estudiantes. Por el contrario,
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destacamos que la formacién del profesorado en el centro educativo a través de un plan de
formacion (PFC) en temas relacionados con las nuevas tecnologias aplicadas a la educacion

(TIC) si produce efectos positivos, mientras que la formacidn en otros temas no.

Cuando nos centramos en las caracteristicas del aula, vemos que el tamafio no parece tener
influencia estadisticamente significativa sobre el resultado educativo. Al contrario si aparecen
otros aspectos con impacto sobre los resultados como el clima del aula o aquellos que pueden
considerarse como efectos de compafieros (“peer effects”), es decir, aquellas caracteristicas de
los estudiantes de un aula que afectan a sus compafieros. Entre ellas observamos la influencia
positiva del aumento en la proporcién de alumnado con entorno socioecondémico y cultural
medio o alto. Por el contrario, aparece un efecto negativo al aumentar la proporciéon de
alumnado inmigrante o la de alumnado que ha repetido en 2° curso de educacion primaria. Sin
embargo, la proporcion de estudiantes con necesidades especificas de apoyo educativo
(NEAE) o la proporcion de alumnado que se encuentra repitiendo en 4° parecen no tener un
efecto estadisticamente significativo sobre el resultado.

Finalmente, en el nivel correspondiente a la escuela tenemos también las caracteristicas
relacionadas con el profesorado de los estudiantes que participaron en las pruebas (el tutor o
la tutora del grupo) y con el proceso educativo que se lleva a cabo en las aulas. Entre las
variables que incluimos en el modelo y relacionadas con el proceso educativo estan la
metodologia docente, el uso de los recursos educativos y la evaluacion del alumnado. Solo
aparece un efecto negativo en la metodologia que podemos denominar “participativa” y un

efecto positivo en la evaluacion “continua” de los estudiantes.

Con respecto a las caracteristicas del docente, se incluyeron en el modelo su experiencia
profesional y su formacion permanente medida en horas dedicadas a actividades formativas a
titulo individual. Destaca con un impacto positivo el profesorado con una experiencia docente
de 25 afios o mas. Por el contrario, el nimero de horas de formacién permanente del

profesorado no tiene efecto en el rendimiento de su alumnado.

Los efectos aleatorios estimados del grupo, es decir, de cada centro educativo, los podemos

observar en la grafica 42 en la que se representan los resultados del estimador empirico de
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Bayes para el modelo nulo (sin variables explicativas) frente al modelo completo (con

variables explicativas en los niveles del estudiante y del centro educativo).

Estimador del efecto grupo
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Gréfica 42: Efectos aleatorios del centro educativo — CCL

|| L ' "”'!' i '., ':i 'F' I' 'i '~: s‘.i“ |l'|"‘ H| P

|
ol

h 4 S g
]I . wl' !i !l lllr’* ‘ ‘! o lll' “Ib t 3q ii

T T T T
200 400 600 800
Centros educativos

Modelo nulo — Modelo completo

(Fuente: Elaboracion propia)

Analizando la distribucién de los residuos a partir del modelo estimado en cada uno de los

niveles considerados (nivel 1: estudiantes; nivel 2: escuelas) obtenemos la siguiente gréfica:

Densidad

Gréfica 43: Distribucidn de los residuos — CCL
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(Fuente: Elaboracion propia)
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Con respecto a las otras competencias evaluadas en las pruebas (CM, CIMF y CSYC), en los
siguientes apartados, a partir de las estimaciones realizadas para cada una de ellas,
resaltaremos las similitudes y las diferencias obtenidas en las distintas variables con respecto
a las estimaciones realizadas y comentadas para la competencia en comunicacion linguistica
(CCL).

Competencia Matematica

En este caso, vemos que el sexo también influye en los resultados, pero de manera inversa a la
anterior competencia. Es decir, en el caso de la competencia matematica son los varones los
que obtienen mejores resultados, incluso la diferencia es algo mayor. En cuanto al trimestre
de nacimiento del alumnado, el impacto de nacer mas tarde sigue siendo negativo, llegando en

el caso de esta competencia a diferencias medias de unos 26 puntos en las pruebas.

Tabla 43: Modelo de regresion multinivel (Efectos Fijos) - CM — EGD2009

Variables Coeficiente | Sig. t

Variables para el Nivel 1 (Estudiante/Familia):

Varon (ref. varén) -1491|***| 9,12
Escolarizacién temprana (ref. No) 553 *** | 3,06
Trimestre de nacimiento (ref. Primero)
Segundo -7,70 | ***| -3,31
Tercero -1548 [ *** | -7,08
Cuarto -26,63 | ***|-11,33
Repeticion de curso (ref. no repetidor)
en 2° de primaria -29,87 | *** | -6,41
en 4° de primaria -22,72 | *** | -5,39
ISEC 17,85 | *** [ 17,44
Expectativa académica de las familias 12,73 | *** | 15,56
Familia mononuclear (ref. nuclear) 421 * -1,68
Inmigrante (ref. nativo)
12 generacién -5,66 | * -1,76
2% generacion -4,69 -0,74
Idioma distinto en casa y escuela (ref. mismo) -9,46 | *** | -3,62

Variables para el Nivel 2 (Centro/Profesorado):

Centro privado (ref. publico) 2,51 0,66
NUmero de estudiantes en el centro -0,00 -1,00
Tamafio de la localidad (ref. < 2.000 habitantes)
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> 2.000 y < 500.000 habitantes -5,15 -1,54
> 500.000 habitantes -2,22 -0,41
Experiencia docente del director/a (ref. menos de 10 afios)
entre 10 y 14 afios 1,93 0,21
15 0 mas afios -3,27 -0,40
Experiencia en la direccion (ref. menos de 5 afios)
de 5a9 afios 4,09 1,21
de 10 a 19 afios 0,02 0,00
20 0 mas afios 4,01 0,84
Plan de formacién del profesorado en el centro
aspectos curriculares y metodoldgicos 1,32 0,81
diversidad, convivencia, interculturalidad -0,12 -0,08
nuevas tecnologias (TIC) 542|* 1,72
Tamafio clase (ref. 25 estudiantes 0 menos) -1,62 -0,56
Clima (interrupciones, ruido, ambiente) -6,3[*** | -3,36
ISEC (ref. nivel bajo)
nivel medio 14,36 | *** | 4,29
nivel alto 21,86 | ***| 5,53
Porcentaje de alumnado inmigrante -17,24 1 ** | -2,29
Porcentaje de alumnado NEAE 1,99 0,37
Porcentaje de alumnado repetidor
en 2° de primaria -2,17 -0,52
en 4° de primaria -2,01 -0,52
Metodologia docente
directiva 3,22 1,13
participativa S71,35|** | -2,47
Uso de recursos didacticos
Prensa, revistas, pc, internet, audiovisuales 3,21 0,97
libros, cuentos, ejercicios 1,73 0,56
Evaluacion de los estudiantes
continua 0,69 0,19
previa y trimestral -3,62 -1,42
Experiencia profesional en docencia (ref. menos de 25 afios)
>25 afios | 11,31 > | 462
Formacion permanente del profesorado
horas de formacidn realizada 0,51 0,84
Constante 459,73 | *** | 24,66
N estudiantes: 14.390; N° de centros: 701
Test Wald chi2(41) = 2.459,84; Log-Likehood = -54.698,33 ; Prob > chi2 = 0.0000
Test LR frente a regresion lineal: chibar2(01) = 566,13; Prob > chi2 = 0.0000
Prueba de razén de verosimilitud (LRT) para pendiente aleatoria: LR chi2(2)=8,35; Prob > chi2=0,0153
*** Significativo al 1%; ** Significativo al 5%; * Significativo al 10%
Enddgena: Resultado en la CM segtin la EGD2009

(Fuente: Elaboracién propia)

Con respecto a la escolarizacion temprana, es decir, el haber sido escolarizado antes de los

tres afios (lo que corresponderia con el primer ciclo de educacion infantil), podemos observar
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en la tabla 43 un efecto positivo en los resultados obtenidos en 4° curso de educacion
primaria. Efecto contrario y similar a la anterior competencia tiene el que el estudiante haya
repetido, en 2° 0 en 4°, siendo este impacto mayor en el caso de 2°, aungue es algo menor para

la competencia matematica que para la competencia en comunicacion linglistica.

En cuanto a las variables asociadas con el entorno familiar, los efectos que observamos son
similares para ambas competencias (CCL y CM) en el caso del indice socioecondémico y
cultural (ISEC), el tipo de estructura familiar, el idioma en el hogar o la expectativa

académica de la familia.

No obstante, en el caso de la condicién de inmigrante aparecen algunas diferencias. El ser
inmigrante de 12 generacion sigue teniendo impacto negativo en los resultados en la
competencia matematica (aunque menor que para la competencia en comunicacion
linglistica), mientras que el ser inmigrante de 22 generacion no tiene efecto estadisticamente

significativo (al contrario que para la competencia anterior).

Con respecto a las variables del segundo nivel, es decir, las relacionadas con la escuela
destacar aquellas con resultados similares entre ambas competencias: plan de formacion en
centro de tematica TIC, clima del aula, indice socioecondémico y cultural medio del grupo,
porcentaje de alumnado inmigrante en la clase, la experiencia profesional del docente o la

metodologia participativa.

Por el contrario, desaparece en este caso el efecto del porcentaje en el grupo de alumnado que
esta repitiendo 2° de educacién primaria, el uso de libros o cuentos como recurso didactico o

la evaluacion continua del alumnado.

En este caso, los efectos aleatorios estimados del grupo los observamos en la grafica 44 en la
que se representan los resultados del estimador empirico de Bayes para el modelo nulo (sin
variables explicativas) frente al modelo completo (con variables explicativas en los niveles

del estudiante y del centro educativo).
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Gréfica 44: Efectos aleatorios del centro educativo — CM

100
!

50

| X
A Realll 3% abie 1 70 | A T2 e, o
| oo l‘l.&: “A. /! ‘|‘ml|h . | . ,"!» v i” |\|4 |vx,~ |I |v‘ A ) o

0
!

v
I

(TP TR AR, |
2k |I|"r“ 'Y 1 ‘," ‘l;- l

e I yt oy | \ll‘ > oi
Nl AN l‘l ’J' v Iy | ill i
[ReBIyT Wiy A

-50
!

-150
!

T T T T
0 200 400 600 800
Centros educativos
[ ... . ... . |

(Fuente: Elaboracion propia)

De forma similar al caso anterior, al analizar la distribucion de los residuos en ambos niveles,

obtenemos la siguiente grafica.

Densidad

0

Gréfica 45: Distribucion de los residuos — CM
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En la tabla 43 de las estimaciones de los efectos fijos aparece, en la parte inferior, los
resultados de la prueba de razon de verosimilitud (LRT) para pendiente aleatoria. Es decir,
hemos considerado incluir en la variable “ISEC” (indice socioeconémico y cultural) un
coeficiente aleatorio, de forma que este pudiera variar entre los centros (segun la ecuacion 6).
Es decir, de esta forma estariamos suponiendo que no todas las escuelas se comportan igual
con respecto a esta variable. De los resultados del contraste, podemos indicar que el modelo
que incluye un coeficiente aleatorio en esta variable es mejor. No obstante, los coeficientes
obtenidos para el resto de variables del modelo no sufren cambios, por lo que mantenemos en

la tabla los resultados obtenidos con el modelo sin pendiente aleatoria.

Para observar las diferencias que aparecen entre ambos modelos con respecto a como se
comportan los centros educativos con respecto a la variable ISEC de los estudiantes, podemos
analizar la grafica siguiente.

Gréfica 46: Lineas de regresion por centro (sin y con pendientes aleatorias) - CM
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(Fuente: Elaboracion propia)
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A partir de la gréafica anterior, podemos observar que efectivamente no todos los centros
educativos se comportan igual con respecto al entorno socioeconémico y cultural de los

estudiantes que asisten al centro.

Competencia en Conocimiento e Interaccion con el Mundo Fisico

Para esta competencia, segun podemos observar en la tabla 44, el efecto sexo es ser similar al
que aparecia para la competencia matematica, es decir, los estudiantes varones obtienen
mejores resultados medios que sus comparieras, aunque las diferencias entre ambos grupos
son las menores de las que se producen al comparar con el resto de competencias evaluadas

en las pruebas de la Evaluacion General de Diagnostico (EGD) 20009.

Las diferencias que aparecian respecto al trimestre de nacimiento se mantienen para esta
competencia y son, ademas, de las mayores que se producen entre alumnado que ha nacido en
distintos trimestre del mismo afio. En este caso, las diferencias pueden estar entre los 9 y los
25 puntos. Por el contrario, para esta competencia, no se aprecia impacto, ni positivo, ni
negativo, en cuanto a la asistencia al primer ciclo de educacion infantil, es decir, el hacer sido

escolarizado antes de los 3 afios.

La repeticion vuelve a tener un impacto negativo en los resultados en esta competencia,
manteniéndose un efecto mayor para los estudiantes que han repetido en 2° con respecto a los
que lo han hecho en 4°. Ademas, al comparar las diferencias, vemos que son incluso mayores
que las que se producian en la competencia en comunicacion linglistica y la competencia
matematica (solo seran superadas, como veremos, por las diferencias que aparecen en el caso

de la competencia social y ciudadana).

Con respecto a las caracteristicas asociadas al entorno familiar, vemos que los efectos son
muy parecidos a los que comentamos en el caso de la competencia en comunicacion
linglistica, resaltando quizas un mayor efecto en este caso del tipo de estructura familiar y un

menor efecto de que el estudiante tenga la condicidn de inmigrante de 2° generacion.
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Cuando analizamos el segundo nivel de nuestro modelo, es decir, los aspectos relacionados
con el centro educativo, vemos que aparecen algunos efectos que no observabamos en las dos
anteriores competencias. En concreto nos referimos al efecto negativo de estar el centro
educativo situado en una localidad entre 2.000 y 500.000 habitantes o el efecto positivo de

que la direccidn del centro tenga una experiencia superior a los 20 afios.

Asimismo, y como diferencia a los resultados obtenidos para las dos competencias anteriores,
aparece un efecto positivo en que el centro tenga un plan de formacion, solo que la tematica,

en este caso, es la relacionada con los aspectos curriculares y metodologicos y no con las TIC

(como enla CCL yen la CM).
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Tabla 44: Modelo de regresion multinivel (Efectos Fijos) - CIMF — EGD2009

Variables Coeficiente | Sig. t
Variables para el Nivel 1 (Estudiante/Familia):
Varon (ref. mujer) 5,69 |*** | 3,46
Escolarizacién temprana (ref. No) 0,76 0,46
Trimestre de nacimiento (ref. Primero)
Segundo -9,03 | *** | -4,25
Tercero -16,95 *** | -6,86
Cuarto -25,25 | ***1-10,81
Repeticion de curso (ref. no repetidor)
en 2° de primaria -38,73 | *** | -8,42
en 4° de primaria -29,78 | *** | -6,91
ISEC 17,69 | *** | 18,53
Expectativa académica de las familias 15,01 [ *** | 16,54
Familia mononuclear (ref. nuclear) -7,55|*** | -3,10
Inmigrante (ref. nativo)
12 generacién -13,74 | *** | -4,02
2% generacion -10,85|** | -1,98
Idioma distinto en casa y escuela (ref. mismo) -11,32 | *** | -4,08
Variables para el Nivel 2 (Centro/Profesorado):
Centro privado (ref. publico) -0,96 -0,22
NUmero de estudiantes en el centro -0,01 -1,34
Tamafio de la localidad (ref. < 2.000 habitantes)
> 2.000 y < 500.000 habitantes -8,25|** | -2,17
> 500.000 habitantes -3,73 -0,63
Experiencia docente del director/a (ref. menos de 10 afios)
entre 10 y 14 afios 7,03 0,69
15 0 mas afios 4,05 0,51
Experiencia en la direccion (ref. menos de 5 afios)
de 5a 9 afios | 567 | 144
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de 10 a 19 afios 6,56 1,58
20 0 mas afios 941|* 1,84
Plan de formacién del profesorado en el centro
aspectos curriculares y metodolégicos 4,07 [ ** 2,27
diversidad, convivencia, interculturalidad -1,56 -0,90
nuevas tecnologias (TIC) 5,06 1,59
Tamafio clase (ref. 25 estudiantes 0 menos) -0,80 -0,25
Clima (interrupciones, ruido, ambiente) 4541 ** | -2,46
ISEC (ref. nivel bajo)
nivel medio 13,77 | *** | 4,29
nivel alto 20,41 | *** | 4,89
Porcentaje de alumnado inmigrante -12,69 -1,22
Porcentaje de alumnado NEAE -0,087 -0,01
Porcentaje de alumnado repetidor
en 2° de primaria -0,97 -0,24
en 4° de primaria 4,85 1,25
Metodologia docente
directiva 4,70 1,50
participativa -71,63|** | -2,34
Uso de recursos didacticos
Prensa, revistas, pc, internet, audiovisuales 1,12 0,33
libros, cuentos, ejercicios 3,55 1,06
Evaluacion de los estudiantes
continua 9,26 | ** 2,32
previa y trimestral -2,89 -0,99
Experiencia profesional en docencia (ref. menos de 25 afios)
>25 afios | 7,96[**| 310
Formacion permanente del profesorado
horas de formacidn realizada -1,88 -1,49
Constante 415,92 | *** | 20,54
N estudiantes: 14.506; N° de centros: 701
Test Wald chi2(41) = 2.247,65; Log-Likehood = -54.765,63; Prob > chi2 = 0.0000
Test LR frente a regresion lineal: chibar2(01) = 1.235,58; Prob > chi2 = 0.0000
Prueba de razén de verosimilitud (LRT) para pendiente aleatoria: LR chi2(2)=3,20; Prob > chi2=0,2020
*** Significativo al 1%; ** Significativo al 5%; * Significativo al 10%
Endégena: Resultado en la CIMF segtin la EGD2009

(Fuente: Elaboracion propia)

Respecto a la composicion del aula, sigue apareciendo un impacto positivo conforme el indice
socioecondmico y cultural medio del grupo aumenta, el clima de la clase mejora o el docente
tiene una experiencia superior a los 25 afios. Asimismo, como ocurria con las dos anteriores
competencias, la metodologia “participativa” tiene impacto negativo, mientras que, al igual
gue con la competencia en comunicacién linglistica, la evaluacion “continua” tiene efecto

positivo, incluso mayor que en el otro caso.
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Finalmente destacar que la composicion del aula en cuanto a alumnado repetidor y alumnado
de necesidades especificas de apoyo educativo (NEAE) no tiene efecto estadisticamente
significativo. Ademas, incluso en este caso, también desaparece el efecto negativo del

porcentaje de estudiantes inmigrantes en el grupo.

En este caso, los efectos aleatorios estimados del grupo los observamos en la grafica 47 en la
que se representan los resultados del estimador empirico de Bayes para el modelo nulo (sin
variables explicativas) frente al modelo completo (con variables explicativas en los niveles

del estudiante y del centro educativo).

Gréfica 47: Efectos aleatorios del centro educativo — CMFIS
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(Fuente: Elaboracion propia)

En este caso, la distribucién de los residuos en cada nivel para el modelo estimado aparece en

la siguiente grafica.
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Gréfica 48: Distribucion de los residuos — CMFIS
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Competencia Social y Ciudadana

El caso de los resultados obtenidos en las estimaciones del modelo para la competencia social
y ciudadana podriamos denominarlo como un “caso mixto”. Por un lado, tiene bastantes
similitudes con los resultados obtenidos para la competencia en comunicacion lingiistica
(CCL), mientras que en otros se asemeja a aquellos obtenidos con la competencia en

conocimiento e interaccion con el mundo fisico (CIMF).

En concreto, en la tabla 45 podemos ver que los resultados que se obtiene son muy similares a
los obtenidos en el caso anterior (con la CIMF), con tres excepciones en el nivel del
estudiante. Por un lado, el sexo vuelve a influir como lo hacia en la competencia en
comunicacion linglistica, es decir, las alumnas obtienen mejores resultados, siendo estas
diferencias entre grupos las mayores de las cuatro competencias. Por otro lado, el tipo de
estructura familiar no tiene efecto en los resultados, al contrario de lo que ocurria con las otras
tres competencias evaluadas. Finalmente, el impacto negativo de la condiciéon de inmigrante

de 12 generacion también desaparece.
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Tabla 45: Modelo de regresion multinivel (Efectos Fijos) - CSYC — EGD2009
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Variables Coeficiente | Sig. t
Variables para el Nivel 1 (Estudiante/Familia):
Varon (ref. mujer) -16,46 | *** | -10,41
Escolarizacion temprana (ref. No) 0,80 0,47
Trimestre de nacimiento (ref. Primero)
Segundo -9,64 | ***| -4.21
Tercero -13,43 [ *** | -5,38
Cuarto -24,92 | *** | -11,17
Repeticion de curso (ref. no repetidor)
en 2° de primaria -41,59 | *** | -8,33
en 4° de primaria -30,41 | *** | -6,48
ISEC 16,73 | *** | 17,53
Expectativa académica de las familias 15,35 *** | 16,42
Familia mononuclear (ref. nuclear) -0,23|** | -0,10
Inmigrante (ref. nativo)
12 generacién -0,19 -0,05
2% generacion -11,40 | ** | -2,38
Idioma distinto en casa y escuela (ref. mismo) -14,65 | *** | -522
Variables para el Nivel 2 (Centro/Profesorado):
Centro privado (ref. publico) 2,96 0,76
NUmero de estudiantes en el centro -0,01 -0,79
Tamafio de la localidad (ref. < 2.000 habitantes)
> 2.000 y < 500.000 habitantes -4.06 -1,27
> 500.000 habitantes 5,73 1,15
Experiencia docente del director/a (ref. menos de 10 afios)
entre 10 y 14 afios 8,82 0,92
15 0 mas afios 1,82 0.21
Experiencia en la direccion (ref. menos de 5 afios)
de 5a9 afios 4,47 1,28
de 10 a 19 afios 3,90 1,06
20 0 mas afios 7,95|* 1,71
Plan de formacién del profesorado en el centro
aspectos curriculares y metodolégicos 3,87 |** 2,39
diversidad, convivencia, interculturalidad 0,31 0,19
nuevas tecnologias (TIC) 4,64 1,61
Tamafio clase (ref. 25 estudiantes 0 menos) -1,15 -0,39
Clima (interrupciones, ruido, ambiente) A9 || -2,76
ISEC (ref. nivel bajo)
nivel medio 12,11 | *** | 4,02
nivel alto 16,92 | *** | 4,48
Porcentaje de alumnado inmigrante -17,68 | ** | -2,22
Porcentaje de alumnado NEAE 2,99 0,52
Porcentaje de alumnado repetidor
en 2° de primaria -3,47 -0,85
en 4° de primaria 3,18 0,79
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Metodologia docente
directiva 1,09 0,34
participativa -4,07 -1,24
Uso de recursos didacticos
Prensa, revistas, pc, internet, audiovisuales 3,68 1,03
libros, cuentos, ejercicios 4,08 1,26
Evaluacion de los estudiantes
continua 8,90 | ** 2,58
previa y trimestral -3,40 -1,31
Experiencia profesional en docencia (ref. menos de 25 afios)
>25 afios | 727> | 286
Formacion permanente del profesorado
horas de formacidn realizada -0,86 -1,47
Constante 416,99 [ *** | 21,61
N° estudiantes: 14.388; N° de centros: 701
Test Wald chi2(41) = 2.671,72; Log-Likehood = -54.485,95; Prob > chi2 = 0.0000
Test LR frente a regresion lineal: chibar2(01) = 795,25; Prob > chi2 = 0.0000
Prueba de razén de verosimilitud (LRT) para pendiente aleatoria: LR chi2(2)=1,43; Prob > chi2=0,4902
*** Significativo al 1%; ** Significativo al 5%; * Significativo al 10%
Endégena: Resultado en la CSYC segin la EGD2009

(Fuente: Elaboracion propia)

Con respecto a las caracteristicas de la escuela y su influencia en los resultados de esta
competencia aparece, como en el caso anterior, aunque en menor medida, la influencia de la
experiencia en el puesto de la persona que dirige el centro, asi como el impacto positivo de
que el centro desarrolle un plan de formacion para el profesorado basado en aspectos

curriculares y metodologicos.

En la clase, sigue siendo importante el clima, asi como el nivel socioeconomico y cultural
medio de los comparieros y las comparfieras, volviendo a aparecer, como en el caso de la
competencia en comunicacion linguistica y la competencia matematica, un efecto negativo

conforme el porcentaje de alumnado inmigrante en el grupo aumenta.

Si bien la experiencia del docente sigue influyendo en los resultados, asi como el realizar una
evaluacion continua del alumnado, desaparece, en este caso, el efecto negativo de emplear

una metodologia “participativa” en el aula.

En este caso, los efectos aleatorios estimados del grupo los observamos en la grafica 49 en la

que se representan los resultados del estimador empirico de Bayes para el modelo nulo (sin
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variables explicativas) frente al modelo completo (con variables explicativas en los niveles

del estudiante y del centro educativo).

Gréfica 49: Efectos aleatorios del centro educativo — CSYC
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(Fuente: Elaboracion propia)

La distribucién de los residuos se indica en la siguiente grafica.

Gréfica 50: Distribucion de los residuos — CSYC
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Escolarizacion temprana y trimestre de nacimiento

A partir de los modelos concretados para las cuatro competencias, podemos destacar algunas
variables que nos parecen de bastante interés y, por tanto, nos interesa ampliar su analisis. En
concreto no referimos, en el nivel del estudiante, a las variables relacionadas con la
escolarizacion temprana, el trimestre de nacimiento o la repeticion de curso. Por otro lado,
con respecto al nivel de la escuela, destacamos el plan de formacion del centro (PFC) o la

composicion del aula.

En este apartado, comentaremos la escolarizacion temprana y el trimestre de nacimiento,
mientras que el resto se hara en el capitulo 7 del presente trabajo, ya que los aspectos
relacionados con la repeticion de curso, con el plan de formacién en centro del profesorado o
con la composicion del aula tienen relacion directa con el valor afiadido que nos proporciona

la Evaluacion General de Diagndstico 2009 respecto a otros estudios y evaluaciones externas.

Respecto a la escolarizacion temprana, recordar que se trata de observar si, aquellos
estudiantes que comenzaron en una guarderia o escuela infantil antes de los tres afios tienen
mejores resultados posteriores, en concreto, en 4° curso de educacion primaria frente a los que
se escolarizaron posteriormente. Es decir, no solo se analiza si hay algin efecto de esta
escolarizacion denominada temprana, sino ademas si este se sostiene en el tiempo, es decir,

durante mas de la mitad de la etapa de educacion primaria.

En Espafia la educacién infantil, al no ser obligatoria, no es universalmente gratuita. El Estado
asume el coste del segundo ciclo (entre los 3 y los 6 afios), pero no del primero. Para este
ultimo, son los ayuntamientos los que ponen a disposicion de las familias algunas plazas sin
coste o con un coste inferior al de los centros privados. Es por esta situacion, por lo que
Ilamamos escolarizacion temprana a aquella que se produce antes de los 3 afios de edad en
algun centro educativo en la etapa de educacion no obligatoria, es decir, en el primer ciclo de
educacion infantil. Al tratarse de un nivel educativo no gratuito resulta fundamental poner en

contraste la opcion por el mismo con el nivel socioecondmico y cultural de las familias.

Independientemente del ISEC familiar, segun la EGD2009, el 55,6% de los estudiantes han

sido escolarizados antes de los 3 afios de edad en la etapa de educacion no obligatoria. No
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obstante, si diferenciamos el alumnado en tres grupos segun el ISEC familiar (Gréafica 51) se
observa que el porcentaje de estudiantes escolarizados de forma temprana aumenta cuando lo
hace ISEC, llegando a un 63,9% en las familias con muchos recursos o un 56,2% en aquellas
con un nivel de recursos medio. Por el contrario, la proporcion de alumnado menor de 3 afios

escolarizado baja hasta un 46,2% en el caso de familias con pocos recursos.

Podemos anticipar, por tanto, que la escolarizacion temprana no es una practica generalizada
en Espafia, pero que aumenta conforme lo hace el nivel socioecondémico y cultural de las

familias.

Gréfica 51: Proporcidn de estudiantes segun escolarizaciéon temprana e ISEC — EGD2009

ISEC Alto 63,90 36,10
ISEC Medio 56,20 43,80
ISEC Bajo 46,20 53,80
TOTAL 55,60 44,40
0% 20% 40% 60% 80% 100%
O Escolarizacién Temprana: S E Escolarizacién Temprana: NO

(Fuente: Elaboracién propia)

En cuanto al trimestre de nacimiento, ya vimos en el capitulo cuarto de este trabajo como
variaban los resultados en las pruebas de las cuatro competencias basicas evaluadas en la
EGD2009 respecto al momento del afio en el que nacian los estudiantes.

En concreto vemos en la tabla 46 estas diferencias:
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Tabla 46: Resultados por competencias en funcion del trimestre de nacimiento - EGD2009

TRIMESTRE
COMPETENCIA EVALUADA o] 20 | 30 | 20
Comunicacion Linguistica (CCL) 514 | 510 | 500 | 491
Matematica (CM) 516 | 509 | 500 | 491

Conocimiento e interaccion con el mundo fisico (CCIMF)| 515 | 508 | 500 | 492

Social y ciudadana (CSYC) 515 | 508 | 501 | 491

(Fuente: Elaboracion propia)

Si ademas diferenciamos entre el alumnado que estuvo escolarizado de forma temprana y el
que no (Grafica 52) se observa una doble penalizacion en los resultados. De una parte, la
inferior puntuacion de quienes no estuvieron escolarizados vy, de otra, el efecto del trimestre
de nacimiento, con diferencias que superan los 40 puntos entre los alumnos de primer

trimestre si escolarizados y los de cuarto trimestre no escolarizados de forma temprana.

Gréfica 52: Proporcidn de estudiantes segun escolarizaciéon temprana e ISEC — EGD2009
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Ademas, aunque el patron de comportamiento se mantiene similar para todas las
competencias, los alumnos que si fueron escolarizados de forma temprana presentan
resultados promedios en 4° de primaria superiores en la competencia matematica y linguistica,
mientras que los que no lo fueron presentan resultados superiores en las otras dos (CIMF y
CSYC). Por tanto, efectivamente aparece un comportamiento diferente, es decir, el impacto
que la escolarizacion temprana tiene en los resultados académicos posteriores puede afectar a

unas areas Y no a otras.

Por tanto, podemos deducir que el resultado futuro de los estudiantes escolarizados antes de
los 3 afios es, por término medio, mejor que el de los que no lo han sido y que estos resultados

también aumentan conforme estos nacen en los primeros trimestres del afio.

A partir de los resultados obtenidos para cada competencia en las estimaciones de los modelos
multinivel, extraemos solo los correspondientes a estas dos variables y que mostramos
nuevamente en la tabla 47. En ella, como indicamos anteriormente, observamos que la
escolarizacion temprana tiene un impacto positivo y similar en los resultados obtenidos por el
alumnado en la competencia en comunicacion linguistica y la competencia matematica. Este

efecto vemos que, al menos, se mantiene hasta el 4° curso de educacion primaria.

Tabla 47: Efectos fijos para la escolarizacién temprana y el trimestre de nacimiento en los modelos de
regresion multinivel de cada competencia— CCL, CM, CIMF y CSYC

. Competencia en
Competencia de - S . .
S Competencia conocimiento e | Competencia social
comunicacion - . - :
I matematica interaccion mundo y ciudadana
lingUistica fisi
isico
VARIABLES Coef. | Sig. t Coef. [Sig.| t Coef. |Sig.| t Coef. | Sig. t
Esc. temprana (ref. No) 4,79|*** 2,65 5,53|*** | 3,06f 0,76 0,46] 0,80 0,47
Trimestre de nacimiento (ref. Primero)
Segundo| -6,03|*** | -2,63| -7,70|*** | -3,31] -9,03|*** | -4,25 -9,64|*** | -421
Tercero| -13,54|*** | -6,26| -15,48[*** | -7,08| -16,95|*** | -6,86| -13,43|*** | -5,38
Cuarto| -23,58[*** | -10,01{ -26,63[*** [-11,33| -25,25|*** [-10,81| -24,92[*** |-11,17
*** Significativo al 1%; ** Significativo al 5%; * Significativo al 10%
Endégena: Resultado en cada una de las competencias seguin la EGD2009

(Fuente: Elaboracién propia)
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En los otros dos casos, para la competencia en conocimiento e interaccion con el mundo
fisico, vemos que el efecto no se sostiene en el tiempo. No obstante, o que no podemos
determinar con estos datos es si hubo algin efecto estadisticamente significativo en cursos
anteriores y este efecto, en caso de que existiese, llegado el 4° curso desaparece o, por el

contrario, no hubo nunca este efecto.

Asimismo, y aunque el impacto del trimestre de nacimiento se mantiene para las cuatro
competencias evaluadas, hay pequefias diferencias entre competencias. Por ejemplo, con
respecto al primer trimestre, los estudiantes nacidos en el segundo trimestre obtienen peores
resultados sobre todo en la competencia social y ciudadana. En cuanto al alumnado del tercer
trimestre, los que obtienen peores resultados respecto a los del primer trimestre son aquellos
en la competencia en conocimiento e interaccion con el mundo fisico. Finalmente, en la
competencia matematica es donde se dan las mayores diferencias entre alumnado del primer

trimestre del afio frente a lo que nacieron en el Gltimo trimestre.

Por Gltimo, para determinar si la influencia de la escolarizacién temprana varia con el
trimestre de nacimiento, hemos divido la muestra en dos grupos de estudiantes: por un lado,
aquellos nacidos en los tres primeros trimestres del afio y por otro los nacidos en el cuarto

trimestre.

Tabla 48: Efectos fijos para la escolarizacién temprana en los modelos de regresion multinivel de cada
competencia — CCL, CM, CIMF y CSYC, en funcién del trimestre de nacimiento

Competencia en
Competencia de - conocimiento e Competencia
S Competencia - - - ;
comunicacion matematica (CM) interaccion social y ciudadana
linguistica (CCL) mundo fisico (CSYC)
(CIMF)
VARIABLES Coef. | Sig t Coef. | Sig t Coef. | Sig t Coef. | Sig t
Estudiantes nacidos en los 3 primeros trimestres
Escolarizacién temprana (ref. No) | 4,40 | ** 2,21| 512 |** 2,471 0,28 0,15 -0,18 -0,09
Estudiantes nacidos en el cuarto trimestre
Escolarizacién temprana (ref. No) | 6,58 | * 1,86| 8,14 |** 2,35| 0,88 0,25| 3,87 1,10
*** Significativo al 1%; ** Significativo al 5%; * Significativo al 10%
Endodgena: Resultado en cada una de las competencias segin la EGD2009

(Fuente: Elaboracion propia)
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Observando los resultados de la tabla 48 vemos que, en los resultados para la competencia en
comunicacion linguistica y matematica, la escolarizacién temprana tiene un efecto positivo en
ambos grupos, con un impacto estadisticamente significativo y superior para los estudiantes
nacidos en el cuarto trimestre del afio. Mientras que para la competencia de conocimiento e
interaccion con el mundo fisico y la competencia social y ciudadana no parece haber
influencia estadisticamente significativa de la escolarizacion temprana en ninguno de los dos

grupos.

DISCUSION

A partir de los modelos econométricos aplicando técnicas multinivel que hemos
implementado para las cuatro competencias evaluadas en la Evaluacion General de
Diagnoéstico 2009 hemos obtenido resultados que, a priori, coinciden con los de estudios
previos realizados por diferentes autores con distintas bases de datos e igual o diversa

metodologia a la nuestra.

Aunque en el capitulo segundo de este trabajo se profundiza en los distintos trabajos que
reflejan la variedad y amplitud de la investigacion educativa en este ambito, incluiremos a
continuacion algunas referencias bibliograficas en relacién a los resultados que hemos
obtenido. Asi, entre las variables individuales cabe destacar el efecto negativo en los
resultados en comprension lectora del alumnado varon (Woessmann, 2010a) y cuando el
estudiante repite curso (Goos, Van Damme, et al., 2013).

Al analizar la influencia de las caracteristicas familiares vemos que el alumnado que proviene
de familias mono-nucleares (Fiona Steele et al., 2009), que tienen la condicion de inmigrante
de 12 0 22 generacion (Hillmert, 2013; Salinas & Santin, 2012) o que usan un idioma en casa
distinto al de la escuela (Schnepf, 2007) obtiene peores resultados. Por el contrario, si la
familia tiene unas altas expectativas académicas puestas en los estudiantes el impacto en los
resultados es positivo (Ma, 2001; Seyfried & Chung, 2002).
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Con respecto a las caracteristicas del centro educativo, hemos distinguido entre aquellas mas
generales y relacionadas con la escuela, con las que estan directamente relacionadas con los
docentes. Respecto a las primeras destacamos que no hay influencia en funcion de la tipologia
del centro, publico o privado (Dronkers & Robert, 2008), ni tampoco en funcion del numero

de estudiantes en el centro (J. Levin, 2001).

Al acercarnos al nivel de aula, aparecen los efectos de compafieros (“peer effects”) al
establecerse una influencia negativa en los resultados cuando la proporcion de estudiantes
inmigrantes (Barbetta & Turati, 2003) o de repetidores aumenta (Garcia-Pérez et al., 2014;
Goos, Van Damme, et al., 2013) o positiva conforme aumenta el nivel socioeconémico y
cultural medio (Alivernini, 2013; Ammermueller & Pischke, 2009).

En cuanto a la metodologia didactica y a los recursos educativos del docente cabe destacar el
impacto negativo en los resultados de los estudiantes cuando la metodologia es considerada
como participativa (realizar debates en clase, los estudiantes exponen temas o trabajos y
trabajan en grupo, etc.). Estudios recientes indican resultados similares cuando comparamos
los rendimientos educativos en funcion del estilo de ensefianza, obteniendo las practicas
consideradas mas clasicas mejores resultados que aquellas clasificadas como modernas
(Bietenbeck, 2014). Estos resultados pueden ser el efecto del cambio en las leyes educativas
ocurrido en al afio 2006. A partir de ese momento el objetivo del sistema educativo estd
centrado en que los estudiantes alcancen un grado determinado de desarrollo en una serie de
competencias consideradas basicas. Se promueve, por tanto, un cambio en la metodologia y el
uso de los recursos educativos, orientdndolos a sistemas mas participativos y colaborativos. A
raiz de los resultados obtenidos en la EGD de 2009 podemos adelantar que este cambio

metodoldgico o bien no se esta produciendo o no lo esta haciendo en la direccidn esperada.

Finalmente destacamos que, entre los aspectos incluidos en el modelo y relacionados con los
docentes, aparecen efectos positivos cuando estos tienen 25 0 mas afos de experiencia. Estos
resultados son similares a otros que, por ejemplo, indican que existe una influencia positiva de
la experiencia del docente en su productividad (Harris & Sass, 2011), mientras que se
contraponen a otros que destacan que la experiencia no tiene impacto en los resultados del
alumnado (Myrberg, 2007).
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Por altimo, en cuanto a la formacién continua del profesorado cabe destacar que cuando en el
centro educativo hay un plan de formacion para el profesorado se produce un impacto
positivo en el rendimiento del alumnado (Angrist & Lavy, 2001; Bressoux et al., 2009); si
bien esto ocurre cuando la tematica del plan esta relacionada con las nuevas tecnologias en la
educacion. Por el contrario, que el profesorado haga horas de formacion a nivel personal no
tiene influencia en los resultados de sus estudiantes (Jacob & Lefgren, 2004).

Con respecto a la concrecion y ampliacion de los modelos que hemos realizado para dos
aspectos individuales que nos parecian de interés, como la escolarizacion temprana y el
trimestre de nacimiento, indicar que hemos evidenciado que la escolarizacion temprana no es
una caracteristica generalizada en Espafia, asi como que a mayor nivel socioeconémico y

cultural de las familias, mayor porcentaje de estudiantes es escolarizado de forma temprana.

Las razones para estos niveles de escolarizacion temprana y para las diferencias que se
producen en funcion del entorno socioecondmico y cultural de las familias pueden estar
relacionadas con el hecho de que la escolarizacion no sea obligatoria y, en concreto, con que
la que se situa entre los 0 y los 3 afios de edad (primer ciclo de educacion infantil) no sea
gratuita en Espafia. Por ello es probable que muchas familias, sobre todo aquellas mas

desfavorecidas econdmicamente, busquen alternativas que no impliquen gasto para ellas.

Por otro lado, observamos que los resultados medios en cada una de las cuatro competencias
evaluadas en la EGD2009 son mejores en aquellos que nacieron en el primer trimestre del afio
respecto al resto (de forma similar, son mejores los resultados de los estudiantes nacidos en el
segundo trimestre respecto a los que lo han hecho en trimestres posteriores, y asi
sucesivamente). Asimismo, observando los resultados en funcién de la escolarizacion
temprana, vemos que los estudiantes escolarizados antes de los 3 afios obtienen en las pruebas
mejores resultados que aquellos no escolarizados y que estas diferencias en la evaluacion se

mantienen a lo largo de los cuatro trimestres.

Mediante la estimacion de los diferentes modelos econométricos constatamos el efecto
positivo de la escolarizacién previa a la educacion obligatoria, si se produce antes de los 3
afios de edad. Este impacto se mantiene al menos durante los primeros afios de la educacion

primaria, ya que las pruebas de la EGD se realizan en 4° curso de primaria. Del mismo modo,
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aparece un impacto positivo en los resultados a menor trimestre de nacimiento. Ambos
resultados coinciden con la evidencia empirica resaltada en el capitulo segundo del presente

trabajo.

Con respecto al nivel socioeconémico de las familias nos encontramos en una situacion de
desigualdad social por partida doble. Por un lado, los estudiantes de familias mas
desfavorecidas econdmicamente tienen menores resultados en las pruebas de la EGD vy, por
otro, estas mismas familias escolarizan en menor grado a los menores de forma temprana

(teniendo esto un impacto negativo en los resultados).

Cuando analizamos el efecto de la escolarizacion temprana diferenciando por cada una de las
competencias evaluadas en la EGD2009 comprobamos que este efecto se hace patente para la
competencia de comunicacion linguistica (CCL) y la matematica (CM), pero no para las
competencias en conocimiento e interaccion con el mundo fisico (CIMF) y social y ciudadana
(CSYC), independientemente del trimestre de nacimiento. Parece como si las bases del
aprendizaje linguistico y matematico fueran mas sélidas para quienes han estado en el sistema
educativo formal antes de los 3 afios que para los que se incorporan con posterioridad al

mismo.

Introduciendo el factor de trimestre de nacimiento del estudiante como variable diferenciadora
se observa que la escolarizacion temprana influye tanto en la CCL como en la CM en mayor
medida entre el alumnado nacido en el ultimo trimestre del afio, mientras que sigue sin influir

para las otras dos competencias.

Nos hemos centrado en el fendmeno de la escolarizacion temprana por cuatro motivos
fundamentales. Por un lado, porque los datos de la EGD 2009 evidencian que no es una
practica generalizada en Espafia. Por otro lado, por ser una opcién que, a menor nivel
socioecondmico y cultural de las familias, menos se elije (posiblemente por no ser
universalmente gratuita). Asimismo por ser un aspecto relacionado con el estudiante y, por
tanto, con las caracteristicas que mas variabilidad del resultado explican. Por ultimo, porque
el que se pueda extender la oferta o gratuidad de esta medida es una decision de politica

educativa que no depende de otros factores.
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El analisis de la influencia del trimestre de nacimiento se introduce en este contexto por estar
hablando del efecto a largo plazo de la escolarizacion y por comprobar si las diferencias
madurativas que se pueden observar en el alumnado a la entrada del sistema educativo se
mantienen una vez que estos llegan a la edad de 9 afos. En caso afirmativo, quizas seria
conveniente establecer medidas en el aula que compensen las diferencias en resultados

debidas exclusivamente a una cuestion de azar en la fecha de nacimiento.

A partir de los andlisis multinivel realizados hemos constatado el efecto positivo en los
resultados en 4° de primaria para aquellos estudiantes que han estado escolarizados antes de
los 3 afios de edad en la etapa de educacion no obligatoria. Asimismo hemos observado que,
los estudiantes de familias en entornos socioeconémicos y culturales bajos obtenian peores
resultados en las pruebas, siendo estos Gltimos quienes habian sido escolarizados de forma
temprana en menor grado. Por ultimo, hemos constatado que las diferencias en competencias

debidas al trimestre de nacimiento se extienden, al menos, hasta 4° de primaria.

Como conclusiones finales destacamos dos, distintas, pero complementarias. Por un lado, que
si se extendiese la oferta de escolarizacion temprana, sobre todo a las familias
econdémicamente mas desfavorecidas, se estaria aplicando una medida de compensacion de las
desigualdades sociales que tendria como resultado un mejor rendimiento educativo. Ademas,
se trata de una inversion educativa que mantiene su efecto, al menos, durante los primeros

cuatro afos de la educacién primaria.

Por otro lado, y a tenor de los resultados, parece resultar conveniente establecer una estrategia
y programas de apoyo especifico para el alumnado que inicia la educacion obligatoria
(educacion primaria en Espafia) que no haya sido escolarizado antes de los 3 afios, de forma
que se puedan compensar los efectos negativos asociados a dicha carencia, asi como para
aquellos alumnos maés jovenes dentro de su cohorte de edad. Pues aun controlando por los
posibles factores que pueden influir en el resultado educativo, se sigue evidenciando que los
alumnos mas jovenes del aula presentan una desventaja comparativa frente a sus compafieros

mayores.

Las diferencias de edad al inicio de la escolarizacion parecen tener efecto a largo plazo, bien

porque los alumnos mayores al ser mas maduros son sistematicamente seleccionados para los
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grupos mas aventajados o bien porque dicha madurez les permite cumplir con los requisitos
del curriculo de forma mas rapida. Es posible incluso que el disefio de las pruebas evaluativas
se realice para el alumno medio de una determinada cohorte de edad, de forma que los

alumnos mayores, al ser mas maduros, resulten ser mas capaces que los mas jovenes.

No obstante, hay que tener en cuenta que las diferencias en los resultados por el trimestre de
nacimiento son significativas cuando hablamos de puntuaciones medias en una poblacion y
que si miramos a nivel individual, habra muchos estudiantes de ultimo trimestre que van bien

en sus estudios y que probablemente continuaran haciéndolo bien en el resto de cursos.

Pagina 213






n ULPGC

Capitulo 6

LA EVALUACION GENERAL DE DIAGNOSTICO COMO
HERRAMIENTA PARA EL ANALISIS DE LOS SISTEMAS
EDUCATIVOS

En el capitulo anterior pudimos analizar, a partir de los datos de la Evaluacion General de
Diagnostico 2009, qué variables de las recogidas en dichas evaluacion, influyen en mayor o
menor medida en los resultados obtenidos por los estudiantes en dichas pruebas en las cuatro

competencias basicas evaluadas.

Este andlisis se hizo, como indicamos, para las cuatro competencias (competencia en
comunicacion linguistica, competencia matematica, competencia en conocimiento e
interaccidn con el mundo fisico y competencia social y ciudadana), desglosando las variables
explicativas en dos grandes ambitos o niveles. Por un lado, el nivel del estudiante que incluye
los aspectos personales y familiares. Por otro lado, el nivel del centro educativo que integra

las caracteristicas de la escuela, del profesorado, del aula y de sus compafieros y comparieras.

A partir de los resultados obtenidos y para finalizar con el capitulo anterior se analizaron, en
particular con mayor profundidad, dos aspectos que consideramos de interés. Uno de ellos era
el relacionado con la escolarizacion temprana del estudiante, mientras que el otro estaba
relacionado con su edad relativa, es decir, el trimestre de nacimiento dentro del mismo afio
natural. En ambos casos pudimos comprobar el impacto que estas dos caracteristicas tenia en

los resultados obtenidos en las pruebas de la Evaluacion General de Diagndéstico 20009.

Dado que esta evaluacion, de tipo muestral y a nivel estatal, con representatividad de cada una
de las Comunidades Autonomas, asi como de Ceuta y Melilla, se ha realizado en la etapa de
educacion primaria tan solo una vez, en concreto en el curso 2008/09, consideramos
interesante tratar de analizar si los resultados que con estos datos obtuvimos en el capitulo
anterior de este trabajo son coherentes con los que se obtienen a partir de los datos de otros

estudios similares.
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Dicho de otra forma, en este capitulo intentaremos dar respuesta al segundo objetivo de este
trabajo que es el comprobar la idoneidad de usar las evaluaciones de diagnéstico como una
herramienta que nos sirva para evaluar diversos aspectos del sistema educativo. Para ello,
contrastaremos los resultados obtenidos a partir de la EGD2009 en el capitulo anterior con los
que obtenemos a partir de las evaluaciones PIRLS - Progress in International Reading
Literacy Study (Estudio Internacional del Progreso en Comprension Lectora) y TIMSS —
Trends in International Mathematics and Science Study (Estudio Internacional de Tendencias
en Matematicas y Ciencias) realizadas por la IEA - International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (Asociacion Internacional para la Evaluacion del
Rendimiento en Educacién) en el curso 2010/11 en educacion primaria en Espafia.

Hemos optado por usar estas evaluaciones internacionales por varios motivos. Por un lado,
evallian aspectos muy similares a la EGD, es decir, PIRLS evalta la comprension lectora del
alumnado, mientras que TIMSS la competencia matematica y la competencia en ciencias. Por
otro lado, los estudiantes que participan son los que estan matriculados en cuarto curso de
educacion primaria, como ocurre con la EGD. Finalmente, las variables de contexto, recursos,
procesos Yy resultados, recogidas también a través de diversos cuestionarios, son bastante

coincidentes.

No obstante, esta comparativa no esta exenta de dificultades y, sobre todo, de ciertas
limitaciones. Aunque las pruebas evaltian aspectos similares, como hemos comentado, hay
algunas diferencias, no solo en aspectos conceptuales, sino de procesos cognitivos. Esto
ocurre con la comprension lectora de PIRLS y la competencia en comunicacién linguistica de
la EGD vy, en mayor grado con la competencia en ciencias de TIMSS y la competencia en
conocimiento e interaccion con el mundo fisico de la EGD. Por el contrario, en cuanto a la
competencia matematica, las diferencias entre ambas evaluaciones no son significativas

debido a la referencia curricular existente en ambos casos.

Algo similar ocurre con las variables de contexto, recursos, procesos y resultados. En algunos
casos hay informacién en la EGD que no se incluye en PIRLS o TIMSS, como ocurre, por
ejemplo, con la condicién de inmigrante del alumnado participante o con la informacion
acerca de la direccion del centro o respecto al plan de formacidn en el centro entre otros. A

veces sucede al contrario, hay informacién en PIRLS o TIMSS que no esta en la EGD, como
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es el caso de la especializacién del docente en el area evaluada, el posible acoso al que puede
estar sometido el estudiante, las actividades concretas que se realizan en cada una de las areas

y el peso especifico de ellas, entre otras.

También nos encontramos con informacion que, aun compartiendo el mismo ambito, dado
que las preguntas realizadas en los cuestionarios difieren entre ambas evaluaciones, como es
el caso, por ejemplo, de las variables relacionadas con las estrategias metodoldgicas o el uso
de recursos por parte de los docentes, los resultados no serian facilmente comparables o
incluso interpretables. Mientras la EGD recopila esta informacion independientemente de la
competencia evaluada, PIRLS y TIMSS recogen aspectos diversos en funcion del area
evaluada. Asimismo, entre los aspectos preguntados por la EGD en este ambito y los

considerados por PIRLS y TIMSS en areas similares hay bastantes diferencias.

Por todo ello, hemos decidido comparar los resultados considerando, como variables
enddgenas, las puntuaciones obtenidas por los estudiantes en las dos areas mas parecidas entre
ambas evaluaciones como son la competencia lectora de PIRLS y la competencia matematica
de TIMSS.

Por otro lado, hemos seleccionado como variables explicativas a comparar las dos
anteriormente mencionadas y para las que se ampliaron los analisis con la EGD en el capitulo
anterior, como son la escolarizacion temprana del alumnado y el trimestre de nacimiento.
Finalmente, como variables de control incluidas en los modelos hemos elegido aquellas
disponibles en PIRLS y TIMSS que coinciden en gran medida con las usadas en los modelos
de la EGD, obviando las que presentaban diferencias importantes a nivel conceptual (como la

anteriormente comentada en cuanto a la metodologia o los recursos educativos en el aula).

Pese a tener en cuenta estas limitaciones, observaremos en el apartado de resultados que la
comparacion entre lo obtenido con la EGD vy lo que presentaremos a continuacion con PIRLS
y TIMSS ofrece conclusiones muy cercanas y coherentes con todo lo comentado

anteriormente.
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METODOLOGIA

Como hemos adelantado, PIRLS evalia la comprension lectora del alumnado. La
caracterizacion del concepto de lectura o comprensidn lectora lo definen, por un lado, como la
habilidad para comprender y usar las formas lingisticas. Por otro lado, también se incluye en
el concepto la habilidad para construir significados a partir de distintos textos (MECD,
2013b).

Asimismo, la lectura la subdivide en dos propoésitos de lectura:

v’ Leer como experiencia literaria

v’ Leer para la adquisicion y uso de la informacion

Y, a su vez, en cuatro procesos de comprension en la lectura, cuyos resultados se agrupan en

dos:

» Obtener informacion y realizar inferencias

» Interpretar, integrar y evaluar la informacion.

En cuanto a los procesos cognitivos en la competencia lectora estan presentes y se evallan
por tanto en las pruebas los siguientes: localizar y obtener informacion explicita, realizar
inferencias directas, interpretar e integrar ideas e informaciones y, por ultimo, analizar y
evaluar el contenido, el lenguaje y los elementos textuales. Todo ello aplicado a dos tipos de

texto diferenciados: textos literarios y textos informativos.

La evaluacion TIMSS por su parte abarca la competencia matematica y la competencia en
ciencias. Como comentamos y explicamos en la introduccion de este capitulo, la comparativa
con la EGD2009 la haremos solo con la competencia matematica. En este caso, los procesos
cognitivos son: conocer, aplicar y razonar (basados en la taxonomia de Bloom). Dentro del
dominio de conocer estan, entre otras, las habilidades y destrezas siguientes: recordar,
reconocer, calcular, recuperar, medir, clasificar, etc. En el caso del proceso de aplicar,
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tenemos representar, modelizar, resolver, etc. Finalmente, en cuanto a razonar, se incluyen

aspectos como analizar, generalizar, integrar, sintetizar, justificar, resolver, etc.

Por otra parte, los bloques de contenidos que se incluyen en las pruebas son:

= Numeros: que incluye a su vez, los nimeros naturales, las fracciones y decimales, las
expresiones numéricas con numeros naturales y, finalmente, los modelos y las

relaciones.

= Formas y mediciones geométricas: incluyendo puntos, lineas y angulos, asi como

formas bidimensionales y tridimensionales.

= Representacion de datos: en este caso se incluye en este blogue los nimeros naturales

y la organizacion y representacion.

En el caso de las pruebas PIRLS y TIMSS y de forma similar a la EGD, el muestreo se realiza
en dos etapas, distribuyéndose de forma proporcional entre las Comunidades Autonomas
(CC.AA)) y titularidad de los centros, de forma que los resultados puedan ser representativos
del conjunto del alumnado de cuarto curso de educaciéon primaria en Espafia. En la primera
etapa se eligen los centros educativos y, en la segunda, el alumnado que realizara la prueba.

En concreto, la muestra para Espafia fue la siguiente (tabla 49):

Tabla 49: Tamafio de la muestra de PIRLS y TIMSS 2011 para Espafia

MUESTRA PIRLS TIMSS
Alumnado 8.580 4.183
Centros 312 151
Profesorado 403 200

(Fuente: MECD (2013b))
Una vez aplicadas y corregidas las pruebas, a partir de la Teoria de Respuesta al item (TRI) se

establecen las puntuaciones de cada estudiante en funcién del nivel de dificultad de las
preguntas que ha sido capaz de responder. Asimismo, los resultados obtenidos por los
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estudiantes en las pruebas PIRLS y TIMSS son estandarizados en torno a una media de 500
puntos y desviacion tipica de 100 puntos, de forma que se puedan hacer comparaciones entre
afios y paises. Dado que los resultados de las pruebas son los individuales -de cada estudiante-
cuando se indican valores por pais o comunidad autonoma estos hacen referencia al promedio

de las puntuaciones obtenidas por su alumnado.

Entre los resultados de PIRLS y TIMSS, aparte de las variables de contexto, recursos,
procesos Yy resultados comentadas en al apartado anterior, se incluye un indicador muy similar
al que construye la EGD y que precisamente trata de medir el nivel socioeconémico y cultural
de las familias. En el caso de PIRLS y TIMSS se denomina “Home Resources for Learning”
(Mullis, Martin, Foy, & Drucker, 2012). Este indicador se elabora a partir de las variables de
nivel educativo y ocupacion de los progenitores, nimero de libros en el hogar, disponibilidad
de conexion a Internet y de habitacion propia para los estudiantes. Con estas variables se
construye un indice continuo y otro categérico con una escala con tres niveles: estudiantes

con muchos recursos, con algunos recursos y con pocos recursos.

Por tanto, como ocurria con la EGD, el muestreo en PIRLS y TIMSS se realiza en dos etapas
puesto que la unidad de anélisis —el alumnado— esta agrupado en centros educativos. La
poblacién, por tanto, es jerarquica y probablemente sus elementos presentan caracteristicas
comunes por el hecho de estar escolarizados en el mismo centro educativo. Esto es asi, bien
porque la escolarizacion se produce por cercania al centro y son las propias caracteristicas del
entorno las que son similares, o bien porque haya aspectos del propio centro que atraigan a un
determinado perfil de estudiantes. El muestreo en dos etapas consiste en seleccionar
aleatoriamente los elementos de un nivel (centros educativos) y, dentro de este nivel, realizar

la seleccidn aleatoria de entre sus miembros (alumnado participante en las pruebas).

Por ello y como vimos en el capitulo anterior de este trabajo, el tipo de muestreo realizado
condiciona la metodologia a aplicar a la hora de estimar funciones de produccién educativa
(FPE). En este caso se deberdn emplear técnicas de regresion multinivel para analizar el
efecto de diferentes variables explicativas sobre el resultado educativo en competencia lectora
y en competencia matematica obtenido por los estudiantes en PIRLS y TIMSS
respectivamente. Las regresiones multinivel permiten estudiar este efecto en cada uno de los

dos niveles (centros y estudiantes). Ademas, permiten estimar la variabilidad de los resultados
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en las pruebas que se consigue explicar con caracteristicas del individuo o sus familias y la
variabilidad que se explica a través de las caracteristicas del centro educativo (Rabe-Hesketh
& Skrondal, 2005).

Es decir, los modelos que utilizaremos con los datos de PIRLS y TIMSS seran los
correspondientes a las formulaciones indicadas en el capitulo anterior correspondientes al
modelo nulo (Ecuacion (2)), a la correlacion intraclase (Ecuacion (3)) y al modelo completo
(Ecuacion (5)).

RESULTADOS

Como comentamos anteriormente, para realizar la comparativa de los resultados obtenidos a
partir de la informacion de la EGD (2009) con los datos de PIRLS/TIMSS (2011), nos
centraremos en dos caracteristicas relacionadas con el estudiante. En concreto, nos
centraremos en las variables de escolarizacion temprana y del trimestre de nacimiento. El
resto de variables del modelo seran variables de control que, en la medida de lo posible, y tal
y como Yya indicamos, seran los mas similar posible a las utilizadas en el anterior capitulo con
los datos de la EGD (2009).

En cuanto a la escolarizacion temprana recordar que nos referimos en concreto a la etapa de
educacion infantil, al primer ciclo. Esta etapa, no obligatoria en Espafia, va de los 0 a los 6
anos, siendo el intervalo de 0 a 3 afios el correspondiente al primer ciclo. Por tanto, aquellos
estudiantes que hayan sido escolarizados en esta etapa, es decir, antes de los tres afios o bien
indiquen que su educacion infantil duré més de 3 afios, seran los que consideremos en este

andlisis que han sido escolarizados de forma temprana.

Aunque nos pueda parecer quizas lo contrario, en el primer ciclo de educacion infantil en
Espafia no esta escolarizado todo el alumnado, sino solo un porcentaje que, ademas, depende
del nivel socio-econémico y cultural de su familia. A partir de los datos de PIRLS2011
podemos comprobar que el 68,9% de los estudiantes si han sido escolarizados de forma

temprana, mientras que el 31,1% restante no.
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Si distinguimos en funcién del nivel socio-econémico y cultural de la familia del estudiante,
podemos observar en la grafica 53 que el porcentaje de estudiantes escolarizados de forma
temprana aumenta conforme lo hace el indice socio-econémico y cultural (ISEC). En
concreto, la tasa de escolarizacion antes de los 3 afios es de un 81,7%, de un 66,7% y de un
53,1% en funcién de que el estudiante provenga de una familia con un nivel de ISEC alto,

medio o bajo respectivamente.

Por tanto, estos datos parecen indicar que, al ser esta educacion no obligatoria y, por ello, no
gratuita, quizas las familias con menos recursos la utilicen menos que otras alternativas con

menor coste o sin él.

Gréfica 53: Proporcion de estudiantes seguin escolarizaciéon temprana e ISEC — PIRLS2011

ISEC Alto 81,70 18,30
ISEC Medio 66,70 33,30
ISEC Bajo 53,10 46,90
TOTAL 68,90 31,10
0% 20% 40% 60% 80% 100%
O Escolarizacién Temprana: Si B Escolarizaciéon Temprana: NO

(Fuente: Elaboracion propia)

Los datos de los estudiantes que participaron en TIMSS2011 en cuanto a la escolarizacién
temprana son muy similares a los anteriores, tal y como podemos ver en la grafica 54. En este
caso, son de un 80,3%, un 65,8% y un 58,9% los estudiantes que han sido escolarizados en el
primer ciclo de educacion infantil en familias con un niel socio-econémico y cultural alto,

medio y bajo respectivamente.
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Gréfica 54: Proporcion de estudiantes seglin escolarizacion temprana e ISEC — TIMSS2011

ISEC Alto 80,32 19,68
ISEC Medio 65,80 34,20
ISEC Bajo 57,90 42,10
TOTAL 68,20 31,80
0% 20% 40% 60% 80% 100%
O Escolarizacién Temprana: Si @ Escolarizacién Temprana: NO

(Fuente: Elaboracion propia)

Con respecto al trimestre de nacimiento y los resultados medios obtenidos por los estudiantes
en las dos competencias evaluadas, podemos observar en la tabla 50 que estos disminuyen a
medida que pasan los trimestres. En concreto, podemos ver que entre un estudiante del primer
trimestre y uno del cuarto pueden haber diferencias en los resultados medios de méas de 15

puntos, tanto en la competencia lectora, como en la competencia matematica.

Tabla 50: Resultados por competencias en funcion del trimestre de nacimiento — PIRLS/TIMSS2011

TRIMESTRE
COMPETENCIA EVALUADA 10 20 30 40
Competencia Lectora (PIRLYS) 525,70 | 523,11 | 515,15 | 510,34

Competencia Matematica (TIMSS) | 496,35 | 493,53 | 486,57 | 481,19

(Fuente: Elaboracion propia)

Teniendo ahora en cuenta no solo el trimestre, sino también la escolarizacion temprana, tal y
como vimos en el caso de la EGD2009, tenemos que, tanto para el alumnado escolarizado de
forma temprana, como para el resto, a medida que avanza el trimestre de nacimiento, los

resultados medios decaen (Grafica 55).
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Gréfica 55: Proporcidn de estudiantes seguin escolarizacion temprana e ISEC — PIRLS/TIMSS2011
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(Fuente: Elaboracion propia)

A partir del modelo multinivel sin variables explicativas (modelo nulo) y del modelo
incluyendo las variables explicativas (modelo completo) podemos determinar las varianzas en
cada uno de los dos niveles (estudiantes y centros) y, con ellas, la correlacion intraclase. De
esta forma, analizamos la variabilidad de los resultados obtenidos en ambas pruebas (PIRLS y
TIMSS) debida a los estudiantes y aquella debida a los centros. Estos datos aparecen en la

tabla 51.

Tabla 51: Estimacion de los efectos aleatorios en la regresion multinivel - PIRLS/TIMSS2011

VARIANZAS 8 g . -

< =3 - Qo

s¢ | ss | & 8%

S £ T 5 8 _ iy

COMPETENCIAS o 2 3 = £ g

0o 03 > 8 O£

Modelo | ggg.08 | 3.629,07 | 4.617,16 | 0,214

Competencia Lectora nulo z 225 0L/, :

(PIRLS) Modelo

completo | 44017 | 172,70 [ 3.612,87 | 0,122
Modelo

Competencia Matematica nulo 1.254,97 | 3.823,18 | 5.078,14 | 0,247
(TIMSS) Modelo

completo | 46972 | 321184 [ 3.681,56 | 0,128

(Fuente: Elaboracion propia)
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En ella vemos que la varianza debida a los centros asciende al 21,4% vy al 24,7% en el caso
de las pruebas PIRLS y TIMSS respectivamente. Al incorporar las variables explicativas,
tanto en el nivel del estudiante como en el de la escuela, las correlaciones intraclase
disminuyen, situandose en el 12,2% y en el 12,8% respectivamente. Es decir, con el modelo
completo la proporcion de la varianza explicada por las variables incluidas aumenta frente al
modelo nulo, concretamente un 21,8% y un 27,5% en el caso de PIRLS y de TIMSS

respectivamente.

Si separamos esta proporcion de aumento en la variabilidad de los resultados explicada por el
modelo completo en los dos niveles, estudiantes y escuelas, vemos que en el primero es de un
12,6% para PIRLS, mientras que es de un 16% para TIMSS. Por otro lado, el porcentaje de
aumento en el caso de las escuelas es, en el modelo completo frente al nulo, de un 55,5% y de
un 62,6% para PIRLS y TIMSS respectivamente.

Comprension lectora (PIRLYS)

Las estimaciones de los efectos fijos del modelo completo se muestran en la tabla 52. En
primer lugar figuran las variables explicativas que afectan al nivel 1 (estudiante) y que, por
tanto, estan relacionadas con caracteristicas propias del estudiante y de su familia. A
continuacion figuran las variables explicativas que afectan al nivel 2 (centro) y que se refieren

a caracteristicas propias del docente o del centro.

En la tabla 52 podemos observar que se han obtenido unos resultados muy similares a los que
se indicaron en el capitulo anterior para la competencia en comunicacién linguistica (CCL)
con los datos de la Evaluacion General de Diagndstico (EGD2009). Respecto a las
caracteristicas individuales y familiares aparece, como también ocurre con la EGD, unos
resultados mas bajos para los estudiantes varones, para aquellos que no han sido escolarizados
de forma temprana, para los que provengan de entornos desfavorecidos a nivel
socioecondmico y cultural o los que hablen en su hogar, de forma habitual, un idioma distinto

al de las pruebas.
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Tabla 52: Modelo de regresion multinivel (Efectos Fijos) — PIRLS2011

Variables Coeficiente | Sig. [ t
Variables para el Nivel 1 (Estudiante/Familia):
Varén (ref. mujer) -3,16 | * -1,65
Escolarizacién temprana (ref. No) -5,36 (** | -2,07
Trimestre de nacimiento (ref. Primero)
Segundo -2,21 -0,70
Tercero -9,15| *** | -3,06
Cuarto -15,72 | *** | -4,55
Idoneidad (ref. edad # 10 afios) 39,67 [ *** | 8,02
ISEC (ref. Alto)
Medio -27,47 | *** | -9,97
Bajo -50,05 | *** | -6,54
Idioma distinto en casa y escuela (ref. distinto) 15,42 | *** [ 3,22
Variables para el Nivel 2 (Centro/Profesorado):
Centro privado (ref. pablico) -9,17 | | -1,45
Tamafio de la localidad (ref. > 500.000 habitantes)
> 3.000 y < 500.000 habitantes 10,89 ** | 2,17
< 3.000 habitantes 5,10 0,61
Numero de estudiantes en el centro 0,00 0,34
Tamano clase (ref. 25 estudiantes 0 menos) 8,76 1,31
Clima (alumnado disruptor) -1,72 -1,14
ISEC 13,08 | *** | 2,76
Porcentaje de alumnado repetidor 0,80 0,19
Porcentaje alumnado con el mismo idioma (ref. > 90%)
76% - 90% -0,59 -0,10
<75% -12,94 | ** | -2,27
Experiencia profesional en docencia (ref. menos de 20 afios)
20 afos 0 mas 4,39 0,99
Constante 499,25 | *** | 48,62
N° estudiantes:6758; N° de centros: 274
Test Wald chi2(20) = 636,18; Log-Likehood = - -1764903,7; Prob > chi2 = 0.0000
Test LR frente a regresion lineal: chibar2(01) = 251,51; Prob > chi2 = 0.0000
Prueba de razén de verosimilitud (LRT) para pendiente aleatoria: LR chi2(2)=0,81; Prob > chi2=0,6674
*** Significativo al 1%; ** Significativo al 5%; * Significativo al 10%
Endégena: Resultado en la Comprension Lectora segiin PIRLS2011

(Fuente: Elaboracién propia)

Dentro de las variables relacionadas con el nivel del estudiante figura también la
correspondiente al trimestre de nacimiento. Analizando los resultados vemos que son
similares también a los obtenidos con la EGD2009 con algunas pequefias diferencias. En este
caso, los estudiantes que han nacido en el segundo trimestre del afio no tienen resultados

significativamente distintos al alumnado nacido en el primer trimestre. Los nacidos en el
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tercer y cuarto trimestre si tienen puntuaciones medias inferiores a sus compafieros y
compafieras del primer trimestre. Asimismo, estas diferencias parecen ser algo menores que

las que aparecian con los datos de la EGD2009.

Observando ahora los resultados obtenidos en relacion a las variables correspondientes a nivel
de la escuela, vemos nuevamente que, en general, son muy similares a los que se discutieron
en el capitulo anterior. En concreto, como ocurria con la EGD2009 no hay influencia de la
titularidad del centro (publico o privado) en los resultados obtenidos por el alumnado en las
pruebas PIRLS, como tampoco la hay en relacion al tamafio del centro o del aula. Si aparece
efecto, como también se indicaba con los datos de la EGD2009, al aumentar el indice
socioecondémico y cultural medio de la clase, siendo este positivo.

En este nivel aparecen algunas diferencias entre los resultados obtenidos con la EGD2009 y
con los datos de PIRLS2011 que indicamos a continuacion. En el caso de PIRLS aparece un
efecto positivo en funcion del tamafio de la localidad en la que se sitle la escuela. En
concreto, los centros en localidades medias y grandes obtienen mejores resultados medios que

aquellos situados en las ciudades muy grandes.

Con respecto al clima escolar, con los datos de la EGD2009 aparece un efecto, mientras que
en PIRLS2011 no. Esto puede ser debido a lo que mide, en cada caso, esta variable. En el
caso de la EGD se incluye como clima las interrupciones del alumnado, el tiempo de espera
hasta que el docente puede comenzar su clase, el ruido en el aula o el ambiente que se respira
entre al alumnado y el profesorado. Por el contrario, en PIRLS solo se incluye la existencia de

alumnado disruptivo en el grupo.

Finalmente en las variables relacionadas con la composicion del aula también aparecen
algunas diferencias. En cuanto al porcentaje de alumnado repetidor, en el caso de PIRLS no
hay efecto, mientras que con los datos de la EGD aparece un efecto negativo cuando el
porcentaje de alumnado repetidor en 2° curso de educacion primaria supera un determinado
valor, mientras que no hay efecto de la proporcion de estudiantes que han repetido en 4°
curso. Estas diferencias pueden ser debidas fundamentalmente a dos motivos. Por un lado,

porque en los datos de la EGD se distingue entre alumnado que, siendo repetidor, ha repetido
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en 2°y el que esté repitiendo en 4°. Por otro lado, PIRLS tampoco distingue al alumnado que
no esta ajustado a la edad por estar repitiendo del que lo esta por otras causas.

Algo similar lo encontramos con la condicion de inmigrante del estudiante y la proporcion de
este en el grupo. La EGD aporta informacion sobre este aspecto, mientras que PIRLS no. Por
ello, es dificilmente comparable este aspecto. Por tanto, solo hemos podido realizar una
aproximacion incluyendo en los modelos a partir de los datos de PIRLS la proporcién de
alumnado en el aula que habla un idioma distinto al de la prueba (entendiendo que una parte
al menos de este alumnado tendra la condicion de inmigrante de primera o de segunda
generacion). Los datos indican que, en ambos casos, con la EGD vy la condicion de inmigrante
y con los datos de PIRLS con el idioma, aparecen resultados estadisticamente significativos.

La ultima diferencia que aparece es con respecto a la experiencia del docente. Mientras que
este aspecto tenia impacto en los resultados de la competencia en comunicacion linguistica
con los datos de la EGD, no aparece este efecto en las puntuaciones de comprension lectora
en PIRLS. Estas diferencias podrian deberse principalmente a dos posibles motivos. Por un
lado, como hemos sefialado, lo que se evalla en ambas pruebas no es exactamente lo mismo,
abarcando la EGD maés destrezas dentro de la misma competencia. Por otro lado, la
caracterizacion de esta variable explicativa en la EGD y PIRLS es algo diferente. Mientras
gue en la EGD hablamos de profesorado con méas de 25 afios de experiencia, en PIRLS es

aquel de mas de 20 afos.

Los efectos aleatorios estimados del grupo, es decir, de cada centro, los podemos observar en
la gréfica 56 en la que se representan los resultados del estimador empirico de Bayes para el
modelo nulo (sin variables explicativas) frente al modelo completo (con variables explicativas
en los niveles del estudiante y del centro educativo). Al comparar estos resultados con los

obtenidos con la informacién de la EGD vemos que son muy similares.
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Gréfica 56: Efectos aleatorios del centro educativo — PIRLS2011
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(Fuente: Elaboracion propia)

Analizando la distribucion de los residuos a partir del modelo estimado en cada uno de los

niveles considerados (nivel 1: estudiantes; nivel 2: escuelas) obtenemos la siguiente gréafica:

Gréfica 57: Distribucion de los residuos — PIRLS2011
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(Fuente: Elaboracién propia)
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Competencia matematica (TIMSS)

A continuacion presentamos en la tabla 53 la estimacion de los efectos fijos para el modelo
completo siendo la enddgena, en este caso, el resultado obtenido en la competencia

matematica de los estudiantes que participaron en las pruebas TIMSS2011.

De forma similar a la comparativa entre los resultados obtenidos con los datos de la EGD y
con los de PIRLS, vemos que, con los datos de las pruebas TIMSS, ocurre algo parecido. Es
decir, la mayor parte de hallazgos realizados en la estimacion del modelo con los resultados
en la competencia matematica en la EGD aparecen también en el modelo realizado con las
puntuaciones obtenidas por el alumnado en las pruebas TIMSS (en lo que respecta a la

competencia matematica).

En cuanto a las variables del nivel del estudiante, vemos en la tabla 53, que los varones
obtienen en esta competencia mejores resultados medios, asi como el alumnado que ha sido
escolarizado de forma temprana. También aparece un efecto negativo cuando el estudiante no
estd ajustado a su edad, es decir, hay un desfase entre la edad que tiene y la que tendria que
tener para estar matriculado en 4° curso de educacion primaria (bien por estar repitiendo o por

algln otro motivo).

El nivel socioeconémico y cultural de la familia tiene, al igual que con la EGD, un impacto en
los resultados, asi como la posible diferencia entre el idioma que se habla habitualmente en

casa frente al que se utiliza en las pruebas.

Finalmente, con respecto al trimestre de nacimiento, en el caso de TIMSS vuelve a pasar algo
similar a lo que comentamos anteriormente con los datos de PIRLS. Si bien a medida que
aumenta el trimestre, disminuyen los resultados medios, no aparece diferencia significativa
entre los resultados de los estudiantes del primer trimestre respecto de los del segundo.
Asimismo, las diferencias entre trimestre son menores en TIMSS que las que aparecian con la

informacion de la EGD.
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Tabla 53: Modelo de regresion multinivel (Efectos Fijos) — TIMSS2011

Variables Coeficiente | Sig. [ t
Variables para el Nivel 1 (Estudiante/Familia):
Varén (ref. mujer) 13,21 *** [ 4,97
Escolarizacién temprana (ref. No) -6,75|* -1,72
Trimestre de nacimiento (ref. Primero)
Segundo 0,61 0,16
Tercero -6,39 | * -1,77
Cuarto -11,97 | *** | -3,05
Idoneidad (ref. edad # 10 afios) 46,43 [ ***| 9,73
ISEC (ref. Alto)
Medio -27,42 | *** | -8,55
Bajo -64,41 | *** | -8,45
Idioma distinto en casa y escuela (ref. distinto) 17,31 *** | 3,23
Variables para el Nivel 2 (Centro/Profesorado):
Centro privado (ref. pablico) -7,93 | | -1,12
Tamafio de la localidad (ref. > 500.000 habitantes)
> 3.000 y < 500.000 habitantes 9,69 1,06
< 3.000 habitantes 19,49 1,42
Numero de estudiantes en el centro 0,01 0,59
Tamafo clase (ref. 25 estudiantes 0 menos) 9,37 1,46
Clima (alumnado disruptor) -2,74 -1,23
ISEC 13,11|** | 2,35
Porcentaje de alumnado repetidor -5,92 -1,17
Porcentaje alumnado con el mismo idioma (ref. > 90%)
76% - 90% -1,47 -0,20
<75% 3.90 0,64
Experiencia profesional en docencia (ref. menos de 20 afios)
20 afos 0 mas 8,45|* 1,73
Constante 446,20 | *** [ 27,30
N estudiantes: 3216; N° de centros: 128
Test Wald chi2(20) = 544,84; Log-Likehood = -1700310,1; Prob > chi2 = 0.0000
Test LR frente a regresion lineal: chibar2(01) = 222,81; Prob > chi2 = 0.0000
Prueba de razén de verosimilitud (LRT) para pendiente aleatoria: LR chi2(2)=12,5; Prob > chi2=0,0019
*** Significativo al 1%; ** Significativo al 5%; * Significativo al 10%
Endégena: Resultado en la Competencia Matematica segiin TIMSS2011

(Fuente: Elaboracion propia)

Entrando en la valoracion de las estimaciones realizadas en el nivel de la escuela volvemos a
ver las similitudes con las que en el capitulo anterior analizamos en el caso de la EGD. En
ellas aparecen variables sin efecto en los resultados como la titularidad del centro, el tamafio

del mismo y de la localidad en la que se situa, asi como el tamafio del aula. Otras, como el
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indice socioecondémico y cultural medio del grupo o la experiencia del docente si tienen

impacto en los resultados, como también sucedia con los datos de la EGD.

En cuanto a la composicion del aula vemos que también hay coincidencia, tanto en el
porcentaje de alumnado repetidor o desajustado a su edad y su falta de influencia, asi como el
impacto negativo cuando analizamos el porcentaje de estudiantes que hablan un idioma

distinto al de la prueba (como posible aproximacion de la condicion de inmigrante).

Los efectos aleatorios estimados del grupo, es decir, de cada centro, los podemos observar en
la grafica 58 en la que se representan los resultados del estimador empirico de Bayes para el
modelo nulo (sin variables explicativas) frente al modelo completo (con variables explicativas

en los niveles del estudiante y del centro educativo).

Gréfica 58: Efectos aleatorios del centro educativo — TIMSS2011
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(Fuente: Elaboracion propia)

Analizando la distribucion de los residuos partir del modelo estimado en cada uno de los
niveles considerados (nivel 1: estudiantes; nivel 2: escuelas) obtenemos la siguiente grafica:
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Gréfica 59: Distribucion de los residuos — TIMSS2011
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(Fuente: Elaboracion propia)

De forma similar al capitulo anterior, en la tabla 53 de las estimaciones de los efecto fijos
aparece, en la parte inferior, los resultados de la prueba de razon de verosimilitud (LRT) para
pendiente aleatoria. Es decir, hemos considerado incluir en la variable “ISEC” (indice
socioecondémico y cultural) un coeficiente aleatorio, de forma que este pudiera variar entre los
centros. De esta forma estariamos suponiendo que no todas las escuelas se comportan igual

con respecto a esta variable.

En el caso de la Evaluacion General de Diagnostico (EGD) esta variacion entre escuelas solo
se producia en los resultados obtenidos por los estudiantes en las pruebas de la competencia
matematica, no asi en el resto de competencias evaluadas. En este caso, ocurre algo similar.
Mientras que en las pruebas PIRLS de comprension lectora no aparece, si ocurre en las
pruebas TIMSS en los resultados de la competencia matematica.

De los resultados del contraste, igual que ocurria con la competencia matematica en la
EGD2009, podemos indicar que el modelo que incluye un coeficiente aleatorio en esta
variable es mejor. No obstante, los coeficientes obtenidos para el resto de variables del
modelo no sufren cambios, por lo que mantenemos en la tabla los resultados obtenidos con el

modelo sin pendiente aleatoria.
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Para observar las diferencias que aparecen entre ambos modelos con respecto a como se

comportan

analizar la

se comportan igual con respecto al entorno socioecondémico y cultural de los estudiantes que

GC

los centros educativos con respecto a la variable ISEC de los estudiantes, podemos

gréfica 60. En ella observamos que efectivamente no todos los centros educativos

asisten al centro.

Lineas de regresion - Estimador Empirico de Bayes

DISCUS

Gréfica 60: Lineas de regresion por centro (sin y con pendientes aleatorias) - CM
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ION

A partir d

evaluacion

espafoles de 4° de educacion primaria y efectuando un comparativa entre estos y los que

obtuvimos,

e los modelos econométricos planteados con la informacién de las pruebas de
internacional PIRLS y TIMSS del curso 2010/11 realizadas por estudiantes

2008/09 también a alumnado de 4°, vemos la importante coincidencia entre ambos.
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Aun siendo ciertamente complicado realizar una comparativa estricta debido a, como hemos
adelantado, varios motivos (informacion presente en la EGD que no lo esta en las pruebas
PIRLS/TIMSS o viceversa, diferencias entre la informacion de ciertas variables o de
categorizacion de las mismas, etc.), si podemos concluir que, en general y para las variables
mas importantes desde un punto de vista de marco teérico, con la Evaluacién General de
Diagnostico llegamos a las mismas conclusiones que con la informacion a partir de otras

evaluaciones educativas internacionales.

Es decir, podemos por tanto asumir que las evaluaciones diagnosticas, al menos las de nivel
estatal que son las que hemos utilizado en este trabajo, son herramientas tan validas para
analizar el sistema educativo como otras similares y de ambito internacional. Ademas,
también hemos visto que incluso, en algunos aspectos, hasta disponen de informacion

adicional y relevante como también veremos en el siguiente capitulo.
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Capitulo 7

EL VALOR ANADIDO DE LAS EVALUACIONES DE DIAGNOSTICO

En el capitulo 5 vimos cuales eran los principales determinantes (variables explicativas) que
influyen en los resultados obtenidos por los estudiantes de cuarto curso de educacién primaria
en Espafa en las pruebas de la Evaluacion General de Diagnostico 2009 (EGD2009) en las
cuatro competencias béasicas evaluadas. Asimismo y de forma similar, analizamos en el
capitulo 6, con los datos de las pruebas de evaluacion internacional PIRLS/TIMSS del
alumnado de cuarto de primaria espafiol que participd en las correspondientes al curso
2010/11, las variables que contribuian a explicar los resultados obtenidos en dichas pruebas,
comprobando que eran muy parecidos a los que obteniamos con los datos de la EGD2009.

Por tanto, viendo que la EGD2009 es una herramienta Util a la hora de analizar el sistema
educativo y sus resultados, siendo ademéas tan valida como otras evaluaciones externas
similares realizadas por organizamos internacionales, queremos en el presente capitulo
profundizar en el tercer objetivo de este trabajo. Este no era otro que analizar el posible “valor
afiadido” de las Evaluaciones Generales de Diagndstico con respecto a otras pruebas externas,

como PIRLS o TIMSS en el caso de educacion primaria.

Este “valor afladido” lo podemos considerar desde dos puntos de vista diferenciados, pero a la
vez relacionados. Por un lado, y como veremos en los siguientes apartados, la Evaluacién
General de Diagndstico 2009 contiene cierta informacion relevante que no esta presente en las
ultimas evaluaciones PIRLS o TIMSS correspondientes al curso 2010/11. Con respecto al
output o a las variables endogenas, la EGD2009 contiene informacion, para cada estudiante
que particip6 en las pruebas, del resultado obtenido por este en las cuatro competencias
basicas evaluadas (competencia en comunicacion linglistica, competencia matematica,
competencia en conocimiento e interaccion con el mundo fisico y competencia social y

ciudadana).

Por el contrario, PIRLS, dentro de la competencia en comunicacion linglistica, solo evalla la

destreza de comprension lectora (no incluye la comprension escrita, ni la expresion escrita
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como ocurre con la EGD2009). TIMSS, aunque evalla la competencia matemética y la
competencia en ciencias, el alumnado, en la mayor parte de los casos, no es el mismo que
participa en PIRLS, ni siquiera en los afios en los que ambas evaluaciones coinciden
(habitualmente no se realizan el mismo afio, ya que la periodicidad es distinta para ambas
evaluaciones. A veces, si coinciden, como ocurrié en el curso 2010/11, aunque los estudiantes
como indicamos, mayoritariamente no eran los mismos). En el caso de PISA, aparte de estar
enfocada a alumnado de secundaria obligatoria y no de primaria, cada edicion se centra en

una competencia, siendo la evaluacion del resto de competencias de menor profundidad.

Con respecto a los inputs, es decir, a las posibles variables explicativas recogidas a través de
cuestionarios, también nos encontramos con informacion de interés que esta en la EGD
(2009) y no asi en PIRLS o TIMSS (2011). Nos referimos, por ejemplo, a la informacion
recopilada a través de las direcciones de los centros y del propio profesorado acerca de la
formacion permanente de este Gltimo. Entre la informacién disponible tenemos la
correspondiente a los planes de formacién en centros (PFC) que se desarrollan en algunas
escuelas, incluyendo la tematica o tematicas que se trabajan en cada uno. Por otro lado,
también tenemos informacion acerca de la formacion permanente con un enfoque mas
individual por parte del docente (cursos que realiza, seminarios o jornadas a las que asiste,
proyectos de innovacion e investigacion en los que participa, etc.).

Aparte de esta informacion, también tenemos informacion en la EGD acerca de la condicion
de inmigrante del estudiante, el tipo de estructura familiar, algunas caracteristicas de la
persona que dirige el centro educativo, la composicion del aula en cuanto al alumnado con
necesidades especificas de apoyo educativo (NEAE) o a la inmigracion, asi como informacion
acerca de la repeticion del alumnado, entre otras. Con respecto a esta ultima, en PIRLS o
TIMSS, la informacion se limita a la idoneidad en la edad del alumnado teniendo en cuenta
que estd matriculado en cuarto curso de la educacion primaria. Es decir, podemos saber si es
mayor a la edad que le corresponderia, pero no sabemos las razones concretas de este desfase.
Pero no es este aspecto el mas importante. La informacion relevante a este respecto en la
EGD2009 es que se indica no solo si el alumnado ha repetido en primaria 0 no, sino cuando
ha sido esta repeticion. Es decir, se distingue entre los repetidores en 2° curso de educacion

primaria y aquellos que estan repitiendo en 4° curso de educacion primaria.
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Finalmente, la EGD2009 también ofrece informacién estadisticamente significativa de cada
una de las Comunidades Auténomas, asi como de Ceuta y Melilla. Por su parte, en TIMSS
nunca se han hecho muestras ampliadas por CC.AA., mientras que en PIRLS2011 solo
ampliaron muestra Andalucia y Canarias. Por su parte PISA, aun estando enfocada a la
educacion secundaria como ya comentamos, tampoco ha evaluado en ninguna de sus
ediciones a todas las CC.AA., quedando siempre alguna sin participar con una muestra

ampliada propia.

En cuanto al segundo punto de vista del “valor afiadido” de este tipo de evaluaciones, que no
analizamos de forma concreta en este trabajo, indicar que esta relacionado con las posibles
mejoras de las Evaluaciones Generales de Diagndstico que se pueden implementar de cara a
proximas ediciones (aspecto que si trataremos en el siguiente capitulo). Por un lado, modificar
cualquier aspecto en las evaluaciones internacionales indicadas anteriormente, como PIRLS,
TIMSS o PISA, es un proceso complejo y lento, ya que cualquier alteracion de la prueba
necesita un amplio consenso para que pueda ser aplicado en todos los paises participantes. Por
otro lado, estas pruebas internacionales no recogen especificidades de cada pais, por ejemplo,
informacidn acerca de programas y/o proyectos que se pueden llevar a cabo a nivel de centro,
de distrito, de comunidad auténoma o del Estado. Tampoco recogen aspectos propios de la
normativa educativa vigente (por ejemplo, estas pruebas evaltan en la actualidad tres de las

ocho o siete competencias presentes en la LOE o0 LOMCE respectivamente).

Por ello, y aunque no realizamos como adelantamos un estudio en profundidad, si que en el
capitulo de conclusiones indicaremos algunas de estas variables que seria de interés poder
implementar en proximas ediciones de evaluaciones diagndsticas en Espafia, asi como otros
aspectos de cara a la mejora de estos procesos de evaluacion a partir de los resultados que

hemos obtenido con los datos de la EGD2009 en el presente trabajo.
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FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO

En el segundo capitulo de este trabajo vimos la importancia en cuanto al impacto que en los
resultados educativos puede tener la formacién del profesorado. De esta forma, comentamos
en dicho apartado una serie de trabajos relacionados con la formacién inicial de los docentes,
los programas de practicas para el profesorado en formacion, asi como otros relacionados con

la formacidn permanente o en servicio.

Con respecto a la formacion inicial y a las practicas de los futuros docentes en formacion
destacar que la Evaluacién General de Diagndstico 2009 no proporciona informacion
especifica al respecto (Solo se dispone de la informacion relacionada con la titulacion
académica maxima del docente). Por otro lado, en Espafia, la formacion inicial obligatoria
para el profesorado de educacion primaria es comun a todos los docentes (deben ser
Diplomados/as en Magisterio o tener el Grado de Educacion Primaria), asi como las précticas

que han de hacer durante su formacion universitaria.

Otra cuestion distinta es la que esta relacionada con la formacion continua, permanente o0 en
servicio del profesorado. En este sentido podemos encontrarnos con oferta distinta y variada,
tanto en la tematica, como en la estructura y la modalidad. Todo ello, ademas, ha ido variando
a lo largo de los afios. Podriamos resumir estos cambios en dos dimensiones: en la primera,
desde la transferencia de conocimiento a partir de expertos hacia un aprendizaje auto-dirigido,
y una segunda, desde un aprendizaje individual hacia la co-creacién en grupos (Korthagen,
2010). Este mismo autor sefiala ademas que “si queremos potenciar el aprendizaje
permanente en el profesorado, debemos desarrollar su competencia de crecimiento. Por lo
tanto, tendremos que invertir en el desarrollo de su capacidad de dirigir su propio
aprendizaje, de estructurar sus propias experiencias y de construir sus propias teorias eny

sobre la préactica”.

Siguiendo en esta misma linea y teniendo en cuenta los cambios sociales y de la escuela en
los altimos tiempos, la formacion permanente del profesorado debe desarrollarse atendiendo a

varios ejes que se pueden considerar fundamentales (Imbernén, 2001):

v" Del problema a la situacion problematica
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v De la individualidad al trabajo colaborativo

v" Del objeto de formacion al sujeto de formacién

v" De la formacién aislada a la formacion comunitaria

v De la actualizacion a la creacion de espacios

A estos ejes fundamentales, se incluye posteriormente aspectos como el que la formacién
debe basarse en la complejidad como la sociedad y la educacidn, y debe asumir el desarrollo

actitudinal y emocional de los docentes (Imbernén, 2007).

Es por ello, que hemos visto en Espafia variaciones sobre la oferta en formacion permanente
para el profesorado de etapas no universitarias (infantil, primaria y secundaria) a lo largo de la
ultima década. En la mayor parte de CC.AA. son los Centros del Profesorado (CEP) los que
organizan la formacion en servicio del profesorado. En cuanto a las modalidades, mientras
que a principios de siglo y hasta finales de los afios 90 la formacion era fundamentalmente
presencial, hemos ido viendo como las modalidades de semipresencialidad y no presencial (en
linea — on line) han ido en aumento. En algunos casos como una forma de adaptarse a las
necesidades y a la disponibilidad del profesorado, mientras que en otros casos por cuestiones

principalmente econémicas.

Por otro lado, las teméaticas han ido también variando. Si en los ultimos quince afios se
incorporaron aspectos no relacionados directamente con cuestiones metodoldgicas o de las
areas (el estrés, la voz, el baile, etc.), bien es cierto que la crisis ha vuelto a restringir este tipo
de ofertas. También se mantiene la oferta directamente relacionada con los cambios
legislativos cada vez que estos se han ido produciendo. Por este motivo, a partir del afio 2006
proliferaron cursos, jornadas y seminarios relacionados con las competencia bésicas incluidas,

por primera vez, en la LOE (2006).

Asimismo, hemos asistido, en la mayor parte de CC.AA., en los ultimos afios, a una
modalidad, podriamos decir que en cierta forma rescatada, como es la formacion permanente

del profesorado en el mismo centro educativo del que hace parte de su claustro. Es rescatada,
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en la medida que es similar a los “grupos de trabajo” que se organizaban por varios docentes
en torno a una tematica especifica y comun a ellos, sin ni siquiera la obligacion de tener que
pertenecer al mismo centro educativo. Esta “nueva” o “rescatada” modalidad denominada
mayoritariamente “planes de formacion en centros” (PFC) agrupa a los docentes, 0 a un grupo
de ellos, del mismo centro educativo que acuerdan organizar, durante al menos un curso
académico, un plan de formacion trabajando en distintas modalidades si asi lo quieren, uno a
varios temas decididos por el propio centro (aunque habitualmente suele haber una serie de
tematicas mas relacionadas con la estrategia que la Administracion Educativa tenga en ese

momento).

Estos planes de formacion en centro tratan de cubrir al menos varios de los ejes indicados por
(Imbernén, 2001, 2007) y antes mencionados como son el pasar de la formacion individual a
la colaborativa, de la formacion aislada a la comunitaria o de la actualizacion a la creacion de
espacios, entre otros. No obstante, esta oferta formativa se sigue complementando con una,
cada vez menor, oferta de cursos presenciales, una cada vez mayor oferta de cursos no
presenciales y con un enfoque mas auto-dirigido y algunos seminarios de formacién (con un

enfoque mas cercano a los “grupos de trabajo” indicados anteriormente).

Lo que no esta del todo claro es si los cambios en la oferta en formacién permanente se
asocian exclusivamente a las nuevas necesidades de los docentes y del sistema educativo o si,
por el contrario, la crisis econdmica y, por tanto, los recursos destinados a esta partida han

empujado de alguna forma a este tipo de modalidades frente a otras.

La Evaluacion General de Diagndstico 2009 es una oportunidad para, al disponer de estos
datos concretos, tratar de analizar si este tipo de formacion permanente, es decir, los planes de
formacion en centros (PFC) tienen algin impacto en los resultados de los estudiantes de 4°
curso de educacion primaria en Espafia. Asimismo, también incorporaremos al anélisis la
formacion mas clasica que hemos indicado que complementa a los PFC como son los cursos,
las jornadas, seminarios o congresos, asi como los proyectos de innovacién e investigacion en

los que puede estar participando el profesorado.
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Plan de formacion en centros (PFC)

En al EGD2009 disponemos de informacion acerca de los planes de formacion en centros
(PFC) que hay en cada una de las escuelas que participaron en estas pruebas. Asimismo,

tenemos informacidn acerca de la tematica o tematicas que se trabajan en estos planes.

Como vimos en el capitulo 4 de este trabajo, a partir de las ocho posibles tematicas que se le
preguntaban a las direcciones de los centros, establecimos mediante la técnica de analisis de
componentes principales dos indicadores. Por un lado, uno de ellos relacionado con PFC que
trabajaban cuestiones mas relacionadas con estrategias didacticas (como por ejemplo,
aspectos curriculares, aspectos metodolégicos, evaluacion del alumnado y didactica de las
areas). Por otro lado, el segundo indicador recogia aquellos PFC mas transversales, con
tematicas relacionadas con la atencion a la diversidad, el plan de convivencia o los aspectos
interculturales. Finalmente, quedaba una tematica no recogida en estos indicadores como es la
relacionada con las nuevas tecnologias de la informacion y de la comunicacion (TIC) que, por

tanto, consideramos de forma independiente.

Esta informacion se incluyo como variables explicativas en los modelos que se establecieron
en el capitulo 5 a partir de los datos de la EGD2009 para las cuatro competencias basicas
evaluadas en las pruebas. A continuacion extraemos los resultados obtenidos en las

estimaciones indicadas y los exponemos de forma sintetizada y resumida en la tabla 54.

Tabla 54: Modelo de regresion multinivel (Efectos Fijos) — Plan de formacion en centros - EGD2009

CCL CM CMFIS CSYC

Variables Coef.|Sig.| t |Coef.[Sig.| t |Coef.[Sig.| t |Coef.|Sig.| t

Plan de formacién del profesorado en el centro

aspectos curriculares y metodolégicos | 0,51 0,35 1,32 0,81 4,07(** 2,27 3,87|** ]2,39
diversidad, convivencia, - -

interculturalidad | 927 0,661 -0.12 0,08 -1,56 0,90 0,31 0.19

nuevas tecnologias (TIC) | 4,38 * 1,70 5/42|* 1,72| 5,06 1,59 4,64 1,61

*** Significativo al 1%; ** Significativo al 5%; * Significativo al 10%

NOTA: el resto de variables explicativas no se muestran, pero son las indicadas en las tablas 42, 43, 44 y 45

(Fuente: Elaboracion propia)
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A partir de estos resultados podemos ver que los estudiantes que estan escolarizados en
centros que disponen de un plan de formacién en centro (PFC) obtienen mejores resultados.
No obstante, la tematica que se trabaje en dicha formacion puede hacer que el impacto
positivo sea en los resultados de unas areas y no en otros. De hecho, vemos que, por ejemplo,
en aquellos centros educativos cuyos planes de formacién estén basados en las nuevas
tecnologias de la informacion y de la comunicaciéon (TIC), los resultados medios de sus
estudiantes son mejores en las pruebas de la competencia en comunicacion linguistica y en la
competencia matematica. En cambio, trabajar en la formacién realizada en el centro en
aspectos relacionados con cuestiones curriculares y metodoldgicas mejora los resultados
medios de los estudiantes en la competencia en conocimiento e interaccion con el mundo

fisico y en la competencia social y ciudadana.

Como conclusion, podemos indicar a la vista de los resultados, que los planes de formacion
en centro como modalidad formativa para el profesorado es interesante por su impacto en la
mejora de los resultados académicos, si bien es cierto que es importante la eleccion del
contenido que se trabaja en dicha formacion, es decir, de su temética. Dicho de otra forma, en
funcién de los resultados que queramos potenciar 0 mejorar se deberia elegir la temaética a

incluir en la formacion que se organice en el centro.

Formacién permanente individual

Como hemos comentado anteriormente, la modalidad principal de hace unos afios era la
formacion presencial en formato de curso. A estos cursos solia acudir el profesorado una serie
de horas a trabajar una tematica concreta. La formacion, ain siendo impartida para un grupo
de docentes, solia realizarse y enfocarse desde un punto de vista individual, incluso
desconectada y descontextualizada del centro educativo. Asimismo, las CC.AA. no realizan
de forma habitual una evaluacion del impacto en los resultados academicos del alumnado de

este tipo de formacion.

Actualmente esta modalidad sigue existiendo, aunque cada vez se tiende a que sean cursos
semi-presenciales o incluso no presenciales. En estos Gltimos estan tomando bastante

protagonismo los denominados auto-dirigidos, es decir, aquellos en los que no hay un tutor o
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una tutora realizando seguimiento a lo largo del curso, sino es el propio docente que participa

el que se va autogestionando.

En los datos de la Evaluacion General de Diagnostico 2009 se incluye informacion acerca de
la formacion permanente individual del profesorado. Para los modelos realizados en el
capitulo 5 de este trabajo tomamos como variable explicativa el nimero de horas totales que
los docentes habian invertido en la realizacion de distintas actividades formativas a titulo

individual, es decir, aparte de estar participando o no en un plan de formacion de centro.

Como ahora queremos ver si existe un posible impacto de estas actividades formativas en los
resultados de los estudiantes en las pruebas de la EGD2009, realizamos los mismos modelos
antes indicados, pero desglosando la variable relacionada con la formacién permanente
individual de los docentes en sus cuatro posibles categorias en funcion del tipo de actividad

formativa realizada:

> Cursos de menos de 50 horas

> Cursos de mas de 50 horas

» Asistencia a jornadas, seminarios y congresos

» Participacion en proyectos de innovacion e investigacion

Por tanto, manteniendo las mismas variables que aparecian en los modelos de las tablas 42,
43, 44 y 45 en las que se indicaban las estimaciones de los efectos fijos de los modelos de
regresion multinivel para cada una de las competencias basicas evaluadas en las pruebas de la
EGD2009, al desglosar la formacion individual de los docentes en funcion del tipo de
actividad realizada obtenemos las estimaciones mostradas en la tabla 55.

En ella podemos ver que aparece un impacto positivo de la realizacion por parte de los
docentes de cursos de méas de 50 horas en los resultados obtenidos por los estudiantes en la

competencia en comunicacion linguistica y en la competencia en conocimiento e interaccion
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con el mundo fisico. Por otro lado, observamos que la participacién del profesorado en
proyectos de innovacién e investigacion relacionados con la practica educativa también tiene
una influencia positiva en las puntuaciones de las pruebas en la competencia en comunicacion

linglistica, en la competencia matematica y en la competencia social y ciudadana.

Tabla 55: Modelo de regresion multinivel (Efectos Fijos) — Formacién permanente individual - EGD2009

CCL CM CMFIS CSYC

Variables Coef. [ Sig. t Coef. |Sig.| t Coef. [Sig.| t | Coef. |Sig.| t

Actividades de formacion pe

rmanente individual d

el profesorado (en horas)

Cursos de menos de 50 horas| 0,025 0,321-0,075 -1,08| -0,043 -0,63 | -0,024 -0,38
Cursos de mas de 50 horas | 0,034 | * 1,77] 0,022 125 0036|* | 2.24] 0,013 0,81
Asistencia a jornadas, | - 39 -0,21| 0,103 072| 0,201 1,22|-0,001 -0,01

seminarios y congresos

Proyectos de innovacion e 16|« | 216/ 0,005|* | 1,69| 0,060 0,93| 0,205 |*** | 3,85
investigacion

*** Significativo al 1%; ** Significativo al 5%; * Significativo al 10%

NOTA: el resto de variables explicativas no se muestran, pero son las indicadas en las tablas 42, 43, 44 y 45

(Fuente: Elaboracion propia)

Por el contrario, otras actividades formativas incluidas en el modelo estimado como son la
realizacion de cursos de menos de 50 horas, asi como la asistencia a jornadas, seminarios y
congresos no parece que tenga ningun impacto en los resultados educativos de los estudiantes

en las distintas competencias basicas evaluadas en la EGD2009.

Discusion

Por tanto, a partir de los resultados, podemos concluir que la formacién permanente del
profesorado, bien a través de planes de formacién en centros (PFC) o mediante otro tipo de
actividades formativas, como cursos de cierta duracion y participacion en proyectos de
innovacion e investigacion son elementos importantes en el sistema educativo, dado que

tienen un impacto positivo en los resultados educativos de los estudiantes.
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Asimismo, hemos constatado la importancia en la eleccion de la temética y la modalidad, asi
como la relacién entre estos elementos y la mejora de ciertas competencias en el alumnado.
Por ello, seria necesario también evaluar el impacto de esta formacion, no solo en las pruebas
de evaluacion externa, como la EGD2009, sino en los resultados académicos anuales de los

estudiantes.

LA REPETICION DE CURSO

Introduccion

La repeticidn de curso es una estrategia de ciertos sistemas educativos, entre ellos el espafiol,
gue debemos tener en cuenta y analizar con mayor profundidad por varios motivos. Por un
lado, como hemos visto en la revision bibliografica del capitulo 2 de este trabajo, no estan
claros los efectos de repetir en el desarrollo personal y académico de los estudiantes. Quizas
incluso podriamos decir que parece que, en general, o los efectos son mas bien negativos o los

posibles efectos positivos frente a estos son escasos.

A tenor de esto, lo que sin duda resulta curioso es comprobar que paises como Esparfia sigan
aplicando esta estrategia de forma que las tasas actuales de alumnado repetidor, segun el
ultimo informe del “Sistema estatal de indicadores de la educacion” (MECD, 2015), son de un
4,7% en 2° curso de educacion primaria, estando los chicos por encima de las chicas (un 5,3%
frente a un 4,1%). En 4° curso es de un 4,0% (los chicos un 4,5% frente al 3,5% de las chicas)
y, finalmente, en 6° curso la tasa de repeticion se sitda en un 4,5% (5,2% de los chicos,
mientras que es de un 3,7% de las chicas). Observando la tasa de variacién entre los cursos
2007/08 y 2012/13 vemos que en 2° curso ha aumentado casi un 4,5%, mientras que en 4° y

en 6° ha disminuido un 9% y un 25% respectivamente.

En cuanto a las tasas de idoneidad del alumnado, es decir, que esten matriculados en el curso
que le corresponde segun su edad, vemos en dicho informe que a mayor edad la idoneidad va

disminuyendo. En concreto, es de un 93,6% a los 8 afios y de un 89,4% a los 10 afos.
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Asimismo, estas tasas varian en funcion de sexo. Las chicas presentan una mejor idoneidad,

siendo las diferencias de 1,7 puntos a los 8 afios y de 3,0 puntos a los 10 afios (MECD, 2015).

En Europa también hay diferentes politicas en funcion del pais. Por un lado, hay paises como
Portugal, Espafia, Francia o Bélgica que aplican esta estrategia cuando los estudiantes no
alcanzan los objetivos planteados. Hay otros en lo que, en cambio, es una practica
considerada como excepcional, como ocurre en Finlandia, Polonia o Grecia. Finalmente hay
algunos en los que no hay la posibilidad de repetir, como en Noruega, Islandia o Reino Unido.
En esta linea, vemos que Espafia se sitla, por desgracia, entre los paises con mayores tasas de
alumnado repetidor en educacion primaria. En concreto nuestro pais se sitda, en esta etapa, en
un 16,3%, superado solo por el 28,0% de Portugal, el 23,4% de Liechtenstein, el 21,4% de
Beélgica o el 19,4% de Francia o el 18,3% de Luxemburgo (Eurydice, 2011).

La Evaluacion General de Diagnostico proporciona informacion interesante para analizar la
repeticion de los estudiantes en la etapa de educacion primaria. Teniendo en cuenta que en el
momento en el que se llevaron a cabo las pruebas de la EGD2009 la ley educativa era la LOE
(2006), en esta etapa educativa el alumnado solo podia repetir en los seis cursos una vez como
maximo Yy, ademas, al final de cada uno de los tres ciclos que la componen. En concreto, la

repeticion se podia producir en 2°, en 4° 0 en 6° curso de educacién primaria.

La EGD2009 nos ofrece nuevamente una oportunidad interesante, dado que no solo recoge la
informacidn directa de si el estudiante ha repetido o no (recordemos que en PIRLS y TIMSS
solo se indica la edad del estudiante, por lo que podemos ver que en algunos casos hay un
desfase, pero no si este es debido a la repeticion u otra circunstancia), sino que ademas
distingue entre los que han repetido en 2° curso y los que lo han hecho en 4°. En concreto,
segun los datos de la EGD2009 el 92,3% no ha repetido ningn curso en 4° de primaria,
mientras que el 7,7% si lo ha hecho. De este ultimo, el 3,8% lo hace en 2° de educacion

primaria, mientras que el 4,0% lo hace en 4°,

Esta distincién es importante fundamentalmente por dos motivos. Por un lado, porque
podemos analizar si entre estos dos grupos se producen diferencias. Por otro lado, los
repetidores en 2° repitieron hace casi tres cursos completos, por lo que lo l6gico seria pensar

que, si esta estrategia ha sido efectiva, sus resultados habrian mejorado. Por el contrario, los
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gue han repetido en 4° se encuentran, en el momento de las pruebas, repitiendo ese mismo

curso, por lo que ha pasado solo un curso desde el momento de la repeticion.

En la tabla 56 podemos observar los resultados obtenidos en las pruebas por los estudiantes en
las cuatro competencias evaluadas, distinguiendo entre el alumnado que no ha repetido, el que

lo ha hecho en 2° y el que lo hizo en 4°.

Tabla 56: Resultados en la EGD2009 segtn la repeticién

REPETICION
COMPETENCIA EVALUADA NG 20 40 TOTAL
Comunicacion Linguistica (CCL) 509 420 443 432
Matematica (CM) 508 425 445 444

Conocimiento e interaccion con el

mundo fisico (CIMF) 509 426 444 436

Social y ciudadana (CSYC) 509 426 444 436

(Fuente: Elaboracién propia)

Como vemos, las diferencias son importantes, llegando a alcanzar los 77 puntos en los
resultados obtenidos en la competencia en comunicacion linguistica, los 73 puntos en la
competencia en conocimiento e interaccion con el mundo fisico y la competencia social y

ciudadana o los 64 puntos en la competencia matematica.

Si comparamos las diferencias en funcion del curso en el que el estudiante ha repetido,
podemos ver que los que lo han hecho en 2° curso obtienen peores resultados medios que
aquellos que lo han hecho en 4°. Las diferencias entre ambos grupos van desde los 18 puntos
(en CIMF y CSYC), pasando por los 20 puntos en la competencia matematica y llegando

hasta los 23 puntos en la competencia en comunicacion linguistica.

Por tanto, las diferencias entre alumnado repetidor y no repetir son las mayores que podemos
observar entre grupos (por sexo, por indice socioecondémico y cultural, por titularidad, etc.).

Asimismo, vemos incluso que el alumnado que ha tenido esta medida en 2° y aunque ya han
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pasado casi tres cursos completos desde esta decision, no solo parece que no haya mejorado,

sino que, ademas obtiene peores resultados medios que los estudiantes repetidores en 4°.

Observando las curvas de densidad de los resultados en cada competencia en funcion de la
repeticion, en la grafica 61 podemos ver que hay repetidores con mejores resultados medios
gue algunos no repetidores. Es decir, pese a que la repeticion tiene un impacto importante en

los resultados, estos obviamente no se explican solamente por la condicién de repetidor.

Grafica 61: Distribucion de los resultados segun la repeticion
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(Fuente: Elaboracion propia)

Por otro lado, si incluimos el entorno socioeconémico y cultural (ISEC) de los estudiantes

como variable, junto con la condicion de alumnado repetidor, obtenemos la grafica 62.

En ella vemos que se concentra, de forma incluso preocupante, el alumnado repetidor en los
niveles bajos de ISEC, tanto si analizamos los resultados de los estudiantes o los resultados
medios de los centros educativos.
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Gréfica 62: Distribucién de los estudiantes segun su indice socioeconémico y cultural
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(Fuente: Elaboracion propia)

Con respecto al trimestre de nacimiento, es decir, analizando por separado el porcentaje de
alumnado, repetidor y no repetidor, en cada trimestre del afio, podemos ver en la grafica 63

gue este aumenta, en el caso de los repetidores conforme avanza el trimestre de nacimiento.

Gréfica 63: Distribucidn de los estudiantes segun la repeticion y el trimestre de nacimiento
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(Fuente: Elaboracién propia)

Es decir, los méas pequefios, dentro de su cohorte de edad, son los que mas reciben esta
medida proporcionalmente, llegando a diferencias de hasta 10 puntos porcentuales. Si ademas
analizamos por separado la distribucion por trimestre del alumnado que repite en 2° y los que
lo hacen en 4° obtenemos la grafica 64. En ella, aunque la tendencia en ambos grupos es
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similar, podemos observar que en el grupo de los estudiantes repetidores en 2° la pendiente es
creciente y uniforme, con diferencias superiores a los 10 puntos porcentuales entre el
alumnado del primer trimestre con respecto a los del cuarto. En los estudiantes repetidores en
4°, aparece la misma tendencia en los tres primeros meses del afio, pero decrece en el cuarto
trimestre, no observando diferencias entre estos ultimos trimestres. Asimismo, en este grupo,

las diferencias maximas no llegan a los 10 puntos porcentuales.

Gréfica 64: Distribucién de los estudiantes segun el curso repetido y el trimestre de nacimiento

Repite en 2° Repite en 4°
o & -
[32) —
o o | —
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[} [}
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= =
o+ — — — o4 — — | |
T T T T T T T T
1 2 3 4 1 2 3 4
Trimestre Trimestre
(Fuente: Elaboracion propia)
Metodologia

Para tratar de explicar las variables que pueden estar contribuyendo a tener una mayor
probabilidad de repetir curso en educacion primaria, asi como analizar si existen diferencias
entre repetir de forma temprana, es decir, en 2° o bien hacerlo en 4° curso, estableceremos un

modelo economeétrico con la informacidén disponible de la EGD2009.

En este caso, nuestra variable dependiente es binaria, tomando el valor 1 cuando el estudiante
ha repetido (en 2° o en 4° de educacion primaria) y 0 en caso contrario. Por tanto, la

probabilidad de que el estudiante i del centro j sea repetidor en funcién de las variables

explicativas X;; sera:
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E(yijlxij) = P (yij = 1lx;) (7)

Para transformar los valores esperados de la variable dependiente en numeros reales,

usaremos la funcién logit, por lo que nuestro modelo sera:

logit {P,(y; = 1|x;;)} = logit{P;;} = In <1I—J;

j
ij

)= B+ B2+Xy) @

Siendo por tanto la probabilidad de ser repetidor la siguiente:

e(B1+B2*Xij)
P.(y; = 1lx;) = oty O

Como ya comentamos en el capitulo 5 de este trabajo, debido al tipo de muestreo realizado en
la EGD2009, las técnicas econométricas a aplicar seran multinivel. Por tanto, tenemos dos
niveles (estudiante y centro), por lo que nuestro modelo logistico multinivel quedaria de la

forma:

Py

logit {P.(y;; = 1)} = logit{P;;} = In (1_;U) = (Boj + Bypj * Xpij)\

ﬁoj =7Yo00 t Yoq * qu + Uoj > (10)

Bpj = Vpo j

Donde P;; es la probabilidad de repetir curso en primaria por el estudiante i en la escuela j.
Esta se construye a partir de 8,; (probabilidad promedio en la escuela j) y X,,;; (corresponde
a las p-variables explicativas a nivel individual y familiar). A su vez, ,; se compone de y,,

(probabilidad de las escuelas) y U,; (desviacion de la probabilidad de la escuela j respecto a
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la probabilidad media de las escuelas). Por otro lado, tenemos Zg; que corresponde a las

g-variables explicativas a nivel del centro educativo.

Como hemos adelantado y, ademéas, como elemento de valor afiadido, en los datos de la
EGD2009 podemos distinguir dos grupos diferenciados de repetidores. Por un lado, los
estudiantes que han repetido en 2°y, por otro, aquellos que lo han hecho en 4°. De esta forma,
en esta enddgena tendremos tres categorias: los no repetidores (k=0), los que han repetido en
2° (k=1) y los que lo han hecho en 4° (k=2). A partir de esta informacidn, podemos estimar un
modelo multinivel multinomial como el mostrado a continuacion (la categoria de referencia

serd la de los estudiantes que no han repetido curso en primaria):

logit {Pr(yl] = k)} = lOglt{Pkl]} =In (Pkl:j> = (Bojk + ﬁpjk * Xpi')\

Py;j

ﬁojk = Yoor T Yqu * qu + Uojk >(11)

ﬁpjk = VYpok /

Resultados

En la tabla 57 aparecen los odds ratio (O.R.) de las distintas variables explicativas de nuestro
modelo multinivel. El odd-ratio nos indica la probabilidad de ser repetidor en educacion
primaria frente a la probabilidad de no serlo. Por tanto, cuando este ratio es superior a la
unidad significa que dicha variable aumenta la probabilidad de que el estudiante pertenezca al
grupo de los repetidores. Por el contrario, si este ratio es inferior a la unidad se asocia esa
variable a un efecto positivo con respecto a la repeticion, es decir, la probabilidad de que el

estudiante pertenezca al grupo de los repetidores disminuye.
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Tabla 57: Modelo logistico multinivel binomial - EGD2009

Variables O.R. |[Sig. t

Variables para el Nivel 1 (Estudiante/Familia):

Varon (ref. mujer) 1,376 | *** | 5,47
Escolarizacion temprana (ref. No) 0,863 | *** | -2,57
Trimestre de nacimiento (ref. Primero)

Segundo | 1,224 |** 2,39
Tercero| 1,447 |*** | 4,22
Cuarto| 1,711|***| 6,49

ISEC 0,536 | *** | -17,41
Familia mononuclear (ref. nuclear) 1,613 | ** 6,6
Idioma distinto en casa y escuela (ref. mismo) 1,142 (= 1,64

Inmigrante (ref. nativo)

12 generacion| 2,019 ***| 9,91
22 generacion | 1,794 | *** | 4,21

Variables para el Nivel 2 (Centro/Profesorado):

Centro privado (ref. pablico) 0,954 -0,45
Numero de estudiantes en el centro 0,999 -0,52
Plan de formacion del profesorado en el centro
aspectos curriculares y metodoldgicos | 0,977 -0,55
diversidad, convivencia, interculturalidad [ 0,994 -0,13
nuevas tecnologias (TIC)| 0,872 ]|* -1,84
Tamafio clase (ref. 25 estudiantes o menos) 0,981 -0,22
ISEC medio de la clase (ref. nivel bajo)
nivel medio| 0,959 -0,5
nivel alto| 0,751 |** [ -2,52
Porcentaje de alumnado inmigrante 0,818 -1,43
Absentismo estudiantes (ref. nada o poco)
Algo| 1,077 0,88
Bastante | 0,779 -1,59
Mucho | 2,071 (***| 4,07
Constante 0,039 | #** | -21,23

N° estudiantes:23340; N° de centros: 879

Test Wald chi2(20) = 964,82; Log-Likehood = -4990,9387; Prob > chi2 = 0.0000
Test LR frente a regresion lineal: chibar2(01) = 86,04; Prob > chi2 = 0.0000

*** Significativo al 1%; ** Significativo al 5%; * Significativo al 10%
Enddgena: Probabilidad de repetir curso frente a no repetir - EGD2009

(Fuente: Elaboracion propia)

Entre las variables que aumentan la probabilidad de repetir en educacién primaria (en 2° 0 en
49) estan, por un lado, las correspondientes al nivel del estudiante como son: el ser varon, el
haber nacido a partir de 2° trimestre del afio, el provenir de una familia mono-parental, el

hablar en casa un idioma distinto al del colegio o el ser inmigrante (tanto de 1 como de 22
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generacion). En el nivel de la escuela solo el alto absentismo de los estudiantes aumenta la

probabilidad de repeticion.

Con respecto a las variables que disminuyen la probabilidad de repetir nos encontramos con el
haber estado escolarizado antes de los 3 afios de edad o poseer un nivel mayor de ISEC. En el
nivel de la escuela, vemos que el ISEC medio de la clase cuando este es alto o el que el
profesorado esté en un plan de formacion en el centro (PFC) sobre TIC disminuye también la

probabilidad de repeticion.

El ISEC se ha determinado segun se indica en el informe de resultados de la EGD (2009) a
partir de las siguientes variables: nivel de estudios de los padres, ocupacion de los padres,
namero de libros en casa y recursos domésticos (disponibilidad de un sitio tranquilo para
estudiar, conexion a internet, libros de lectura, como cuentos, novelas, poesia y numero de

televisores).

Sustituyendo en nuestro modelo la variable explicativa ISEC por las variables que lo
componen y manteniendo el resto de variables explicativas en el modelo, obtenemos la tabla
58. Como vimos en la tabla 57 a mayor ISEC menor probabilidad de repetir. En la tabla 58,
podemos ver que, entre las variables que componen el ISEC, destacan con efecto positivo los
estudios de los progenitores (sobre todo de la madre), los libros en el hogar (disminuyendo la
probabilidad de repetir a medida que aumenta la cantidad) o los recursos educativos (aunque

con un impacto pequefio).

Por el contrario, con efecto negativo tenemos el que los progenitores no estén trabajando,

posiblemente relacionado con el desempleo (en mayor medida los padres).

Como comentamos anteriormente la EGD2009 nos posibilidad analizar las diferencias entre
repetir en 2° y hacerlo en 4° Los resultados de este modelo multinomial multinivel se
exponen en la tabla 59. En ella, vemos que la escolarizacion temprana influye para repetir en
2° y no en 4° Aungue si influye en el resultado en ambos cursos (Gonzélez-Betancor &
Ldépez-Puig, 2015b), ya no influye en la repeticion de 4°. Esto puede estar indicando que la
repeticion en 2° es una proxy de alumnos con dificultades de aprendizaje y que la

escolarizacion temprana puede estar compensando su efecto.

Pagina 256



Capitulo 7: EL VALOR ANADIDO DE LAS EVALUACIONES DE DIAGNOSTICO

Tabla 58: Modelo logistico multinivel binomial (descomponiendo ISEC) - EGD2009

Variables O.R. |[Sig.[ t

Estudios del padre (ref. menos que ESO)
ESO, Bachillerato o FP 0,713 | *** | -3,74
Universitarios 0,429 | *** | -5,50

Estudios de la madre (ref. menos que ESO)
ESO, Bachillerato o FP 0,459 | *** | -8,43

Universitarios 0,213 | ***1-9,72

Ocupacion del padre (ref. trabaja fuera de casa)
Trabaja desde casa 1,233 0,53

No trabaja 1,373 | *** | 3,52

Ocupacion de la madre (ref. trabaja fuera de casa)
Trabaja desde casa 0,948 -0,65
No trabaja 1,234 |** | 2,16

Libros en el hogar (ref. 25 0 menos)

De 26 a 50 0,801 |** |-2,35

De 51 a 100 0,713 | *** | -3,47

De 101 a 150 0,616 | *** |-3,97

Maés de 150 0,457 | *** | -6,60

Recursos educativos en el hogar 0,915 ** |-2,41

*** Significativo al 1%; ** Significativo al 5%; * Significativo al 10%

Endogena: Probabilidad de repetir curso frente a no repetir —- EGD2009

(Fuente: Elaboracion propia)

Hay algunas variables con impacto en la probabilidad de repetir similar tanto para el
alumnado que ha repetido en 2° como para el que lo hizo en 4°. Entre ellas destacamos el
indice socioeconémico y cultural (ISEC), tanto el individual como el medio de la clase.

Por otro lado, hay variables cuya influencia es mayor en la probabilidad de repeticion en
funcién del curso en el que esta se haya producido. Por ejemplo, el ser varon, el haber nacido
en el cuarto trimestre del afio o0 que en el centro el absentismo de los estudiantes sea mayor
aumentan en mayor grado la probabilidad de repetir en 2° que en 4°. Por el contrario, el
provenir de una familia mono-parental o ser inmigrante de 2% generacion aumenta la

probabilidad de repetir en 4° en mayor medida que en 2°.

Finalmente hay varias variables que en 4° dejan de influir en la probabilidad de repetir, como
el haber nacido en el 2° trimestre del afio, el haber estado escolarizado antes de los 3 afios de

edad o el que se hable un idioma distinto en el hogar que en el colegio. Por el contrario, el
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porcentaje de estudiantes inmigrantes presentes en el aula solo aumenta la probabilidad de
repetir al alumnado que lo ha hecho en 4°, no asi a los que repitieron en 2°,

Tabla 59: Modelo logistico multinivel multinomial - EGD2009

Repetir en 2° Repetir en 4°
Variables O..R. | Sig. t O..R. | Sig. t
Variables para el Nivel 1 (Estudiante/Familia):
Varén (ref. mujer) 1,629 | *** 576 1,191|** 2,23
Escolarizacién temprana (ref. No) 0,837 ** -2,16 | 0,886 -1,62
Trimestre de nacimiento (ref. Primero)
Segundo 1,291 | ** 21| 1171 1,41
Tercero| 1,419 |*** 2,76 | 1470[*** 3,6
Cuarto| 1,934 |*** 564 1534[*** 4,03
ISEC 0,509 | *** | -13,86| 0,561|*** [-13,31
Familia mononuclear (ref. nuclear) 1,308 | *** 2,48 1,904 |*** 7,24
Idioma distinto en casa y escuela (ref. mismo) 1,257 | ** 2,15| 1,045 0,41
Inmigrante (ref. nativo)
13 generacion | 2,004 | *** 7,06 2,046 |*** 7,28
23 generacion | 1,495 | ** 1,99| 2,101 |*** 4,16

Variables para el Nivel 2 (Centro/Profesorado):

Centro privado (ref. pablico) 0,862 -1,05| 1,026 0,22
Ndmero de estudiantes en el centro 1,000 -0,15| 0,999 -0,68
Plan de formacidn del profesorado en el centro
aspectos curriculares y metodolégicos 1,001 0,03| 0,956 -0,9
diversidad, convivencia, interculturalidad 0,994 -0,11| 0,996 -0,07
nuevas tecnologias (TIC) 0,876 -1,35| 0,868 -1,56
Tamafio clase (ref. 25 estudiantes 0 menos) 0,934 -0,63| 1,019 0,19
ISEC medio de la clase (ref. nivel bajo)
nivel medio 0,875 -1,23| 1,039 0,4
nivelalto| 0,723 |** -2,03| 0,773|* -1,85
Porcentaje de alumnado inmigrante 0,999 0,00 0,643|* -1,76
Absentismo estudiantes (ref. nada o poco)
Algo 1,181 1,52 0,990 -0,1
Bastante 0,756 -1,44 0,805 -1,14
Mucho [ 2,519 |*** 402| 1,675|* 2,19
Constante 0,017 | *** | -21,08| 0,023|*** | -19,06

Ne estudiantes:23340; N° de centros: 879

Test Wald chi2(20) = 970,06; Log-Likehood = -6017,2643; Prob > chi2 = 0.0000
Test LR frente a regresion lineal: chibar2(01) = 125,05; Prob > chi2 = 0.0000
*** Significativo al 1%; ** Significativo al 5%; * Significativo al 10%

Enddgena: Probabilidad de repetir curso en 2° o en 4° frente a no repetir —- EGD2009

(Fuente: Elaboracién propia)
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Descomponiendo el ISEC en las variables que lo componen y manteniendo el resto de
variables del modelo, obtenemos la tabla 60.

Tabla 60: Modelo logistico multinivel multinomial (descomponiendo ISEC) — EGD2009

Repetir en 2° Repetir en 4°

Variables O.R. |Sig. | t O.R. |Sig.[ t

Estudios del padre (ref. menos que ESO)

ESO, Bachilleratoo FP| 0,803 | * -1,69| 0,640|*** | -3,73
Universitarios| 0,443 [*** |-364| 0,414|*** | -4,28

Estudios de la madre (ref. menos que ESO)
ESO, Bachilleratoo FP| 0,358 (*** | -7,9| 0,588|*** | -4,34
Universitarios [ 0,194 | *** |-7,42| 0,240|*** | -6,58

Ocupacion del padre (ref. trabaja fuera de casa)
Trabaja desde casa| 0,899 -0,17| 1,579 0,97
No trabaja| 1,447 |*** | 2,86| 1,305|** 2,14

Ocupacion de la madre (ref. trabaja fuera de casa)

Trabaja desde casa| 0,986 -0,13| 0,912 -0,81
No trabaja| 1,170 1,1 1,296|™ | 2,05

Libros en el hogar (ref. 25 o menos)
De26a50| 0,852 -1,22| 0,752[** | -2,25

De51al100| 0,721|** |-2,33| 0,702|***| -2,61

De 101a150| 0,583 |*** |-2,97| 0,638|***| -2,87

Méas de 150 [ 0,499 [ *** |-4,13| 0,421 |***| -5,35

Recursos educativos en el hogar 0911(* -1,72| 0917(* -1,79

*** Significativo al 1%; ** Significativo al 5%; * Significativo al 10%

Endogena: Probabilidad de repetir curso en 2° 0 en 4° frente a no repetir — EGD2009

(Fuente: Elaboracion propia)

En ella observamos algunas diferentes entre la influencia de estas y la probabilidad de haber
repetido en 2° o haberlo hecho en 4°. Asi, los estudios del padre, cuando tiene la educacion
secundaria obligatoria (ESO), el Bachillerato o un Ciclo Formativo y su desocupacion laboral
tiene mayor repercusion en el alumnado que repite en 2°. Por el contrario, los estudios de la
madre (desde la ESO hasta los universitarios) disminuyen mas la probabilidad de repetir en 4°
que en 2°. La desocupacion laboral de la madre tiene impacto negativo en la repeticion en 4°,
no asi en la de 2°. Por altimo, los recursos educativos en el hogar, incluyendo el nimero de
libros, tiene un impacto similar en ambos grupos de estudiantes. No obstante, en ambos casos
el nivel educativo de la madre tiene un impacto mayor que el del padre, por lo que parece
indicar que su influencia en la transmision de conocimiento y habilidades es mejor (Cafiada-
Vicinay, 2005).
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Discusién

Los resultados obtenidos en nuestro analisis coinciden, en general, con la literatura previa al
respecto tal y como se expuso en el capitulo 2 de este trabajo. Mencion aparte tienen los
resultados mostrados cuando analizamos las diferencias entre los repetidores en 2° y los de 4°
curso de educacién primaria. Por un lado, teniendo en cuenta que los que han repetido en 2°
han tenido tiempo (tres cursos completos) para recuperar el posible desfase que tenian en 2°
cuando se decidié que repitiesen curso, no observamos una mejora, dado que sus resultados
medios son los mas bajos, incluso al compararlos con los repetidores en 4°. Por otro lado, en
cuanto a los repetidores en 4°, podriamos explicar que, al estar repitiendo justo en afio en el
que se hacen las pruebas de la EGD, no han tenido tiempo de recuperar el desfase del curso

anterior que hizo que se tomase la decision de repetir.

Por tanto, nos encontramos al menos con dos motivos posibles para explicar que los
repetidores en 2° no obtengan, tres cursos después, mejores resultados. Uno de ellos pudiera
ser que la estrategia de la repeticion no es efectiva, es decir, no es util para que el alumnado
que no cumple los objetivos establecidos los alcance. Dentro de esta misma posibilidad,
podriamos incluso plantear que la medida no es que no sea efectiva, al menos desde un punto
de vista tedrico, sino que quizas no se esta implementando correctamente en la practica (por
ejemplo, no se hace asociada a un plan especifico para cada estudiante, sino simplemente que

vuelva a hacer lo mismo otra vez).

El segundo motivo puede ser debido al estudiante y sus caracteristicas. En concreto, nos
referimos, por un lado, al trimestre de nacimiento. Es decir, hemos visto que, aungue el
trimestre de nacimiento influye en la probabilidad de repetir (a menor edad del estudiante
dentro de su cohorte, mayor probabilidad), este impacto es mayor para los estudiantes que han
repetido en 2° curso frente a los que lo hacen en 4°. Dicho de otra forma, es posible que al
menos una parte de los estudiantes estén repitiendo en 2° no tanto por el simple hecho de no
lograr una serie de objetivos, sino por el hecho de no tener edad suficiente o madurez para que
esos objetivos sean plausibles en ese momento. Por tanto, seria probable que, esperando unos

meses, este alumnado no necesitase repetir curso.

Por otro lado, si este alumnado no ha mejora después de 3 cursos y no se atribuye este hecho a
la falta de eficacia de la medida o a un impacto incluso negativo de la misma, podria darse el
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caso que el origen de esta decision esté en alguna dificultad de aprendizaje o de salud del
estudiante que, en 2° curso, ni en 4° (dado que el alumnado diagnosticado con alguna
necesidad especifica de apoyo educativo — NEAE no participé en las pruebas de la
EGD2009), ha sido debidamente diagnosticada.

DIFERENCIAS ENTRE REGIONES

En el capitulo 2, al analizar los factores que influyen en el rendimiento educativo, dedicamos
un apartado al ambito regional. En él vimos que pertenecer a un pais o a una region dentro del
mismo pais, podia llevar a obtener diferentes resultados por distintos motivos. Este aspecto
nos interesa teniendo en cuenta que la EGD2009 ofrece informacion de todas las CC.AA. y
las ciudades de Ceuta y Melilla. De esta forma, podemos analizar si efectivamente por el
simple hecho de ser o vivir en una determinada region espafiola los resultados obtenidos por
los estudiantes son distintos. Es decir, trataremos de analizar si la comunidad autébnoma
contribuye, de alguna forma, a explicar parte de las variabilidades observadas entre los

estudiantes esparioles.

Por tanto, por un lado, el valor afiadido de la EDG2009 en el anélisis regional, como hemos
comentado, aparece por disponer de datos de todas las CC.AA., a diferencia de otros estudios
similares. En las pruebas TIMSS nunca se ha ampliado muestra por comunidad auténoma,
mientras que en las pruebas PIRLS solo hubo, en la edicion de 2011, dos CC.AA. que
ampliaron muestra (Andalucia y Canarias). En el estudio PISA, aunque estd enfocado a
educacion secundaria obligatoria, tampoco han participado, en ninguna edicion, todas las
CC.AA. (siempre hay algunas que deciden no ampliar muestra o incluso que han ampliado en

alguna edicion, pero no en otras).

La limitacion que habitualmente aparece en estos casos (como ocurre con la EGD2009) es el
no disponer de caracteristicas o variables especificas a nivel de comunidad autébnoma. Es
decir, los estudiantes estan agrupados por regién, pero no se recoge informacion concreta y

asociada a este nivel. Por tanto, solo se dispone de informacion a nivel del estudiante y de los
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centros educativos, por lo que, a nivel autondmico, solo tendremos caracteristicas medias de

los estudiantes y centros de esa region.

Resultados medios por CC.AA.

Si analizamos los resultados medios obtenidos por los estudiantes en cada una de las CC.AA.
vemos, en la tabla 61, las diferencias que aparecen en las cuatro competencias basicas

evaluadas en las pruebas de la EGD2009.

Tabla 61: Resultados medios por Comunidad Auténoma — EGD2009

CC.AA. CCL CM CIMF Ccsyc
Andalucia 498,03 488,22 499,57 493,80
Aragén 528,59 523,40 533,02 529,89
Asturias 534,40 524,61 542,29 533,08
|. Baleares 471,31 488,61 457,04 477,95
Canarias 473,38 463,09 477,23 489,46
Cantabria 521,28 524,92 527,78 516,33
Castilla La Mancha 510,87 501,46 509,86 512,40
Castillay Ledn 531,76 525,34 540,46 533,49
Catalufia 502,00 500,03 481,60 503,04
C, Valenciana 491,49 483,48 449,53 465,13
Extremadura 492,76 494,73 507,19 506,00
Galicia 488,78 498,59 518,12 505,57
C, Madrid 528,99 521,07 529,81 531,87
Murcia 497,81 494 46 508,81 504,36
Navarra 528,39 537,01 522,01 519,02
Pais Vasco 493,87 500,60 468,03(*) 460,43(*)
La Rioja 529,76 541,27 543,16 536,42
Ceuta 457,04 458,77 459,36 458,75
Melilla 419,48 430,34 425,12 423,02

(Fuente: Elaboracidn propia); (*): los resultados de las versiones en euskera y castellano de estas dos competencias,

debido al funcionamiento diferencial en los items de la version euskera, no son comparables
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Como vemos, las diferencias entre algunas CC.AA. son muy importantes. En la competencia
en comunicacion linglistica la maxima diferencia se sitla en casi 115 puntos, entre los
resultados medios de Asturias y Melilla (estando Asturias casi 35 puntos por encima de la
media y Melilla casi 80 puntos por debajo). Con respecto a la competencia matematica,
vemos que la mayor diferencia llega a los 110 puntos, entre los resultados de La Rioja y
nuevamente Melilla (en este caso, La Rioja se sitla mas de 40 puntos por encima de la media,

mientras que Melilla esta casi 70 puntos por debajo).

Las diferencias en la competencia en conocimiento e interaccion con el mundo fisico vemos
gue son las mayores entre los resultados medios de dos CC.AA. En este caso, esta diferencia
alcanza los 118 puntos entre La Rioja y Melilla (estando la primera 43 puntos por encima de
la media espafiola en esta competencia y la segunda casi 75 puntos por debajo). Finalmente,
en la competencia social y ciudadana las diferencias son similares a las que aparecen en la
competencia en comunicacion linglistica. Estas diferencias ascienden a los 113 puntos entre,
nuevamente La Rioja y Melilla (36 puntos la primera por encima del resultado medio nacional

y 76 punto la segunda por debajo).

Repeticidn de curso en educacion primaria

Este es otro aspecto que hemos analizado a nivel Estado en el apartado anterior, pero que
también es interesante analizarlo desde la perspectiva de las CC.AA. De hecho, en la grafica
65, podemos observar los distintos porcentajes en cuanto a la cantidad de estudiantes
repetidores matriculados en cuarto curso de educacion primaria en los centros educativos de

cada comunidad auténoma.

Segun la EGD2009 y como vimos antes, el 7,7% del alumnado que participé en las pruebas
de evaluacion habia repetido, bien en 2° 0 en 4° curso de educacion primaria. Observando las
diferencias entre las CC.AA. vemos como hay doce de ellas que estan por debajo de la media
nacional. Desde Catalufia, comunidad autonoma con el porcentaje menor de estudiantes
repetidores (3,5%), hasta el 7,6% de Extremadura. Por encima de la media nacional se sitlan

cinco CC.AA., asi como Ceuta y Melilla. En concreto, en este grupo podemos ver a
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Andalucia o Murcia (con un 8,3%), a Castilla-La Mancha (10,6%), a las Islas Baleares
(10,9%), a Canarias (11,4%), a Melilla (11,7%) y, finalmente, a Ceuta (12,3%).

Gréfica 65: Porcentaje de alumnado repetidor por Comunidad Auténoma — EGD2009
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(Fuente: Elaboracién propia)

Varianza entre y dentro de los centros educativos

Un aspecto que destacamos en el capitulo 3 era la tasa de variabilidad de los resultados
obtenidos por los estudiantes en las pruebas de la EGD2009 que se podia explicar por las
caracteristicas del estudiante y su familia y la que se explicaba por caracteristicas propias de
los centros educativos, asi como del aula o del profesorado. Esta medida algunas veces se
toma como aproximacion a la equidad del sistema, entendiendo que, si hay pocas diferencias
entre los centros, el sistema es méas equitativo. O dicho de otra forma, las diferencias en los
resultados se explican mayoritariamente por los estudiantes que, en cierta forma, serian

“ajenos” al sistema.

Sin estar de acuerdo en exceso con este enfoque, pues estariamos asumiendo que el sistema
dificilmente podria dar respuesta al objetivo de mejorar los resultados, en la tabla 62 se

muestran, para cada Comunidad Auténoma, el porcentaje de la variabilidad de los resultados
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en las pruebas debida a los estudiantes y su entorno familiar, frente a la que se debe a la
escuela, a su grupo-clase, a los docentes, etc.

Como vemos en la tabla, la tendencia que observamos anteriormente en la que la mayor parte
de la variabilidad de los resultados obtenidos por los estudiantes en las pruebas de la
EGD2009 se debe principalmente a caracteristicas relacionadas con estos, se cumple en todas
las CC.AA. No obstante, el peso que tiene cada nivel (estudiantes y escuelas) varia entre las

distintas regiones.

Tabla 62: Porcentaje de la varianza entre y dentro de los centros por Comunidad Auténoma — EGD2009

CCAA. CCL CM CMFIS CsYC
E D E D E D E D

Andalucia 12,0 88,0 10,9 89,1 11,8 88,2 8,5 91,5
Aragén 10,1 | 89,9 9,2 90,8 9,6 90,4 | 49 95,1
Asturias 8,1 91,9 | 10,0 | 90,0 | 10,2 | 89,8 | 10,6 | 89,4
I. Baleares 10,2 89,8 8,1 91,9 9,5 90,5 10,7 89,3
Canarias 9,5 90,5 8,2 91,8 10,6 89,4 9,3 90,7
Cantabria 51 94,9 7,5 92,5 5,2 94,8 6,6 93,4
Castilla La Mancha 5,3 94,7 5,4 94,6 3,9 96,1 6,4 93,6
Castillay Le6n 7,3 92,7 9,5 90,5 7,0 93,0 7,6 92,4
Cataluia 4,9 95,1 9,1 90,9 8,2 91,8 8,0 92,0
C, Valenciana 9,2 90,8 8,6 91,4 11,4 88,6 8,0 92,0
Extremadura 10,1 89,9 12,0 88,0 10,6 89,4 9,0 91,0
Galicia 59 94,1 7,2 92,8 6,5 93,5 6,0 94,0
C, Madrid 12,9 87,1 12,6 87,4 14,3 85,7 7,8 92,2
Murcia 91 90,9 9,9 90,1 9,5 90,5 12,0 88,0
Navarra 7,6 92,4 6,4 93,6 12,4 | 87,6 12,2 87,8
Pais Vasco 10,7 | 89,3 8,9 91,1 | 131 | 86,9 | 12,3 | 87,7
La Rioja 7,4 92,6 6,9 93,1 8,1 91,9 6,8 93,2
Ceuta 23,6 76,4 14,6 85,4 22,9 77,1 22,8 77,2
Melilla 21,5 78,5 16,1 83,9 22,3 77 215 78,5

(Fuente: Elaboracién propia)
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Por ejemplo, en los resultados en la competencia en comunicacion linguistica Cantabria es la
region en la que la escuela “solo” explica el 5,1% de los resultados, llegando por el otro
extremo al 12,9% de Madrid. Esta comunidad es superada exclusivamente por las ciudades
autonomas de Ceuta y Melilla, en las que este porcentaje alcanza el 23,6% y el 21,5%
respectivamente. Con respecto a la competencia matematica vemos que la comunidad
autonoma de Castilla La Mancha es la que menor porcentaje de varianza entre centros tiene
(5,4%), estando en el extremo opuesto nuevamente Madrid con un 12,6% (otra vez superada

por Ceuta y Melilla, con un 14,6% y 16,1% respectivamente).

La competencia en conocimiento e interaccion con el mundo fisico es para la que el
porcentaje de varianza entre centros es menor, llegando hasta un 3,9% en Castilla La Mancha.
Madrid se vuelve a situar en el extremo opuesto, con un 14,3% (Ceuta y Melilla con 22,9% y
22,3% respectivamente). Finalmente, con respecto a la competencia social y ciudadana,
Aragén, con un 4,9%, alcanza el menor porcentaje de variabilidad explicada con las
caracteristicas de la escuela, mientras que el Pais Vasco, con un 12,3%, esta situado en el
extremo opuesto (Ceuta y Melilla, en esta caso, se sitian en un 22,8% y 21,5%

respectivamente).

Indice socioeconémico y cultural y su influencia en los resultados de las CC.AA.

Como vimos en el capitulo 3 respecto a los resultados de la EGD2009 publicados por el INEE
(Instituto Nacional de Evaluacion Educativa) veiamos que las distintas CC.AA. tienen un
nivel socioeconémico y cultural diferente (Tabla 19). Asimismo, vimos la relacion que
aparecia entre este y los resultados medios obtenidos por las distintas CC.AA. (Gréafica 9). No
obstante, esta variable, ain teniendo una influencia importante, explica el 60,9%, el 67,9%, el
32,3% vy el 356% de la variabilidad de los resultados medios de las CC.AA. en la
competencia en comunicacion linguistica, la competencia matematica, la competencia en
conocimiento e interacciéon con el mundo fisico y la competencia social y ciudadana
respectivamente (estos porcentajes representan coeficiente de determinacién R? de las
regresiones lineales tomando el resultado medio de cada comunidad autonoma en cada
competencia como variables enddgena y el ISEC medio de la comunidad autbnoma como

Unica variable explicativa).
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Por tanto, aun viendo que los distintos niveles socioeconémicos y culturales de las CC.AA.
explican, en algunas competencias, mas de la mitad de la variabilidad y, en otras,
aproximadamente un tercio de la misma, queda una parte no despreciable de diferencias entre

ellas en las que seria interesante profundizar.

De forma similar, pero realizando el mismo modelo para cada comunidad autbnoma con los
datos a nivel estudiante, obtendremos el porcentaje de variabilidad de los resultados obtenidos
en las pruebas de las cuatro competencias que puede ser explicada con el ISEC como variable
exdgena, es decir, determinamos el coeficiente de determinacién R?. Los datos obtenidos se

muestran en la tabla 63.

En ella podemos observar que la variabilidad de los resultados que se explican en mayor
grado con el ISEC corresponde a la competencia en comunicacion lingiistica (excepto para
Canarias, Castilla y Leon y Melilla). A continuacidn vendria, en general, la competencia en
conocimiento e interaccion con el mundo fisico, luego la competencia social y ciudadana vy,

por ultimo, la competencia matematica.

El mayor coeficiente de determinacion corresponde a Ceuta en la competencia en
comunicacion linguistica (16,9), a Aragon en la competencia matematica (11,8), a Ceuta en la
competencia en conocimiento e interaccion con el mundo fisico (14,2) y en la competencia
social y ciudadana (14,8). Los menores valores corresponden al Pais Vasco en la competencia
en comunicacion linguistica (6,4), en la competencia matematica (5,8) y en la competencia
social y ciudadana (4,3), mientras que es Catalufia la de menor R? en la competencia en

conocimiento en interaccién con el mundo fisico (5,8).

Por tanto, podemos ver que no en todas las CC.AA. el entorno socioeconémico y cultural de
los estudiantes tiene el mismo impacto en los resultados que han obtenido en las pruebas de la
EGD2009. Por otro lado, y pese a ser el ISEC una de las variables mas importantes y que
mayor proporcion de la variabilidad de los resultados es capaz de explicar por si sola, vemos
que los coeficientes oscilan entre el 4,3% del Pais VVasco en la competencia social y ciudadana
al 16,9% de Ceuta en los resultados de la competencia en comunicacion linguistica.
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Tabla 63: Variabilidad de los resultados en funcion del ISEC

CC.AA. CCL CM CIMF | CSYC
Andalucia 9,5 6,9 9,5 7,7
Aragén 14,0 11,8 12,6 10,0
Asturias 10,2 8,1 91 6,8
I. Baleares 9,6 7,1 7,8 8,8
Canarias 7,7 6,4 7,9 7,0
Cantabria 11,8 9,3 9,8 8,7
Castilla La Mancha 7,3 6,3 6,4 6,5
Castillay Ledn 7,5 7,4 8,7 6,6
Cataluiia 6,8 6,0 5,8 4,7
C. Valenciana 8,1 6,4 6,0 5,6
Extremadura 11,3 8,4 9,4 11,5
Galicia 7,8 6,8 7,1 7,2
C. Madrid 13,7 9,8 11,8 9,0
Murcia 10,4 7,6 10,0 8,9
Navarra 8,4 6,8 8,1 58
Pais Vasco 6,4 5,8 6,3 43
La Rioja 111 10,0 9,5 7,8
Ceuta 16,9 8,7 14,2 14,8
Melilla 13,3 10,1 13,4 13,5
ESPANA 11,7 9,7 10,0 8,9

(Fuente: Elaboracidn propia a partir de los datos del Ministerio de Educacién, 2010a)

Influencia de las CC.AA. en los resultados de los estudiantes

Para analizar la posible influencia de la region o la comunidad autonoma en los resultados
obtenidos por los estudiantes en las pruebas de la EGD2009, incluimos en los modelos
multinivel implementados en el capitulo 5 de este trabajo las CC.AA. como efectos fijos. En
la tabla 64 se indican las estimaciones correspondientes a cada comunidad autbnoma.
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Como podemos observar, al tomar la Comunidad Auténoma de Andalucia como referente, y
manteniendo el resto de variables explicativas constantes, hay otras regiones que obtienen
mejores resultados en las cuatro competencias evaluadas (Aragon, Asturias, Castilla La
Mancha, Castillay Leon, Madrid, Navarra o La Rioja), mientras que Ceuta y Melilla obtienen
peores resultados. Baleares, Canarias y la Comunidad Valenciana tienen peores resultados
medios en tres de las cuatro competencias, mientras que Extremadura solo en una. Finalmente

Murcia no obtiene resultados diferentes a Andalucia.

Tabla 64: Modelo de regresion multinivel (CC.AA. como efectos fijos) - EGD2009

Comunidades CCL CM CMFIS CSYC
Auténomas
(ref. Andalucia) [ Coef. |Sig.| t Coef. [Sig.| t Coef. | Sig. t Coef. [Sig.| t

Aragon| 17,49 (*** [ 291 19,69 |***| 2,80| 2594 |*** | 4,37 16,45[***| 2,86

Asturias| 20,95[*** | 4,04| 23,00 ***| 3,36 28,70 (*** [ 4,92| 19,94 (***| 3,49

Islas Baleares| -23,26 |*** [ -3,93| 3,37 0,48 -38,19 | *** | -6,80| -15,73 | ** | -2,32
Islas Canarias| -15,24 [*** | -2,70-20,31 [ *** | -3,02| -12,68 [ ** [ -2,43| -1,15 -0,20
Cantabria 2,08 0,38 19,15|*** | 2,71| 14,02 |** 2,48 1,61 0,26

Castilla La Mancha| 10,59 | ** 2,14 14,38 | ** 2,15| 13,46 |** 2,54 13,49 |*** | 2,70

Castillay Ledn| 12,00 |** 2,07 16,54 ** 2,07| 25,99 |*** | 4,33 18,38 (***| 3,31

Catalufia| -6,37 -0,99| 6,52 0,90 -21,67|*** | -3,41] -2,11 -0,33
C. Valenciana| -14,58|*** [ -2,74| -8,28 -1,26 | -54,54 | *** | -8,19| -36,82 | *** | -5,83
Extremadura| -13,25|* -1,88| -3,76 -0,40 4,38 0,67 3,26 0,47
Galicia| -16,31|*** | -2,83| 5,44 0,73 1491 |*** | 2,76| 4,30 0,84

Madrid | 12,74 [ ** 2,36 14,97 (** 2,25| 19,10 |*** | 3,42 16,06 |*** | 3,14

Murcia| -5,10 -0,75| 4,93 0,70 8,35 1,42 6,39 1,19

Navarra| 13,61 (** 2,11 32,79|***| 454 14,61|** 2,12 13,34(* 1,86

Pais VVasco| -30,71***| -4,26| -9,53 -1,25| -51,73 | *** | -6,54 | -60,70 | *** | -6,65

La Rioja| 19,65|***| 3,79| 4563 |*** | 6,13| 33,69|*** | 6,37| 27,72|*** | 5,40

Ceuta| -2541|***| -3,12(-20,08 | ** | -2,15| -22,13 | *** | -2,74| -25,29 [ *** [ -3,24

Melilla| -66,72|*** | -7,42| -45,23 | *** | -4,62| -50,17 | *** | -5,43| -60,47 [ *** | -6,79

El resto de variables que se incluyen en los modelos y no se muestran en esta tabla, coinciden con las indicadas en las tablas 42, 43, 44 y 45
*** Significativo al 1%; ** Significativo al 5%; * Significativo al 10%

Endégena: Resultado en la Competencia en Comunicacion Lingiistica (EGD2009)

(Fuente: Elaboracion propia)
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Viendo que existe un efecto region, la cuestion ahora es ver si este es importante o no, es
decir, tratar de cuantificarlo. Para ello, al modelo multinivel de dos niveles anterior
(estudiantes y centros educativos) le incorporamos un tercer nivel correspondiente a la region,
es decir, a la Comunidad Autonoma. De esta forma analizamos el porcentaje de la
variabilidad de los resultados que puede ser explicada por caracteristicas de la Comunidad
Autonoma (para ello, determinaremos, a partir de los valores de las varianzas, la correlacion

intraclase del modelo nulo).

El modelo nulo, es decir, sin variables explicativas es, en este caso:

Yiju = Boji + &ija Nivel 1
Bojit = Boot + Weji Nivel 2 (12)
Booi = Yooo T+ Vou Nivel 3

Por otro lado, incorporaremos las variables explicativas utilizadas en el capitulo 5 de este
trabajo para ver la disminucion de esta correlacion intraclase (modelo completo 1).
Finalmente, afiadiremos, en el nivel de la comunidad autonoma, una variable explicativa,
como es el nivel socioecondmico y cultural medio de la regién (modelo completo 2). Los

resultados se exponen en la tabla 65. EI modelo completo es, por tanto:
K
Yiji = Boji + Z YioXkiji T Eiji Nivel 1 )
k=1

H
Bojt = Boor + Z YonZpji + Uoji Nivel 2 >(13)
h=1

M
Boot = Yooo + z YoomWmi + Vor Nivel 3 )

m=1
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Tabla 65: Estimacion de los efectos aleatorios en la regresion multinivel - CC.AA. - EGD2009

VARIANZAS 2 4 2 .,
r P w2 o
g3 g8 S5 S _
COMPETENCIAS 3O 3 5 22 58
Qo o3 Qg >3
Modelo
nulo 836,7 758,8 8370,4 9965,9
Competencia en Modelo
Comunicacion Linguistica | completo 1 369.8 66,8 7324,5 77611
Modelo
completo 2 253,0 67,4 7323,8 7644,2
Mr?ue:g'o 719,4 7294 | 85232 | 9972,0
Competencia Modelo
Matematica completo 1 3221 155,9 7755,1 82331
Modelo
completo 2 184,4 155,7 7754,8 8094,9
Modelo | 11545 | 8155 | 79883 | 99583
Competencia en Modelo
Conocimiento e Interaccion completo 1 737,7 140,3 6810,9 7688,9
Mundo Fisico W pd I
odelo
completo 2 653,4 140,5 6810,7 7604,6
Modelo | go1g | 7580 | 83138 | 99636
Competencia Social y Modelo
Ciudadana completo 1 552,9 107,2 7100,8 7760,9
Modelo
completo 2 501,1 107,7 7100,4 7709,2

(Fuente: Elaboracién propia)

A partir de estos resultados vemos que la variabilidad explicada por las CC.AA. en el modelo
nulo va desde el 7,2% en la competencia matematica al 11,6% en la competencia en
conocimiento e interaccion con el mundo fisico. Asimismo, excepto en la competencia
matematica (que es casi igual), la variabilidad explicada por los centros es menor que la
correspondiente a las CC.AA. (apareciendo las mayores diferencias en el caso de la

competencia social y ciudadana).

Al incorporar las variables explicativas en los niveles de los estudiantes y de los centros, la
variabilidad explicada por las CC.AA. disminuye en las cuatro competencias, si bien en
algunas la bajada es mayor (como en la competencia en comunicacion linguistica y la
competencia matematica), mientras que en otras es menor (como en la competencia en

conocimiento e interaccion con el mundo fisico y la competencia social y ciudadana).
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Finalmente al incluir como Unica variable explicativa en el nivel de las CC.AA. el indice
socioeconémico y cultural medio de la region, la variabilidad explicada por las CC.AA.
disminuye, nuevamente en todas las competencias, aunque, de forma similar a lo comentado
anteriormente, la bajada no es uniforme en cada una de ellas. No obstante, dado que ademas
solo incorporamos una variable en este nivel, la variabilidad explicada por las CC.AA. se
mantiene con valores superiores a la variabilidad explicada por los centros al incluir las

variables explicativas de este nivel.

Otra cuestion interesante que podemos analizar es si la influencia del entorno socioeconémico
y cultural es similar en cada region o, por el contrario, hay regiones en las que este tiene un
mayor o menor impacto. Para ello, y como hicimos en el capitulo 4 y 5 en el caso de la
competencia matematica, incluimos en el modelo multinivel en esta variable un coeficiente
aleatorio. Las diferencias entre ambos modelos las podemos observar en las siguientes

gréficas.

Gréfica 66: Lineas de regresién por comunidad auténoma (coeficientes aleatorios) - CCL

Andalucia Arag6n Asturias Islas Baleares Canarias
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Lineas de regresion - Estimador Empirico de Bayes

Sin coeficiente aleatorio ——— Con coeficiente aleatorio

(Fuente: Elaboracién propia)

En la grafica 66, correspondiente a los resultados en la competencia en comunicacion

linguistica, vemos que hay CC.AA. en las que la incorporacion del coeficiente aleatorio en la
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variable ISEC no produce practicamente cambios en el comportamiento de los resultados
conforme varia esta (Andalucia, Islas Baleares, Castilla La Mancha, Castilla y Ledn,
Catalufia, Comunidad Valenciana, Extremadura, Murcia, Navarra). Por otro lado, observamos
algunas regiones en las que, al afiadir la pendiente aleatoria, esta aumenta, como en el caso de
Aragon, Asturias, Cantabria, Madrid o La Rioja. Finalmente, en el resto de regiones, la
pendiente, al afadir el coeficiente aleatorio, disminuye (Canarias, Galicia, Pais Vasco, Ceuta
o Melilla).

Gréfica 67: Lineas de regresién por comunidad auténoma (coeficientes aleatorios) — CM
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(Fuente: Elaboracion propia)

En las graficas correspondientes al resto de competencias basicas (Gréaficas 67, 68 y 69)
vemos que el comportamiento es similar. No obstante, en los resultados en la competencia
social y ciudadana es en la que menos diferencias aparecen entre ambas lineas de regresion,
comportandose casi todas las regiones de igual forma frente a los cambios en el indice

socioecondmico y cultural de los estudiantes.
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Gréfica 68: Lineas de regresion por comunidad auténoma (coeficientes aleatorios) — CMFIS
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Gréfica 69: Lineas de regresién por comunidad auténoma (coeficientes aleatorios) - CSYC
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Discusién

Como hemos visto cuando incluimos el nivel de las CC.AA. en los modelos, la region explica
incluso una mayor proporcion de la variabilidad de los resultados que la explicada por los
centros educativos. No obstante, incluso incorporando este nivel en las estimaciones, se
mantiene el nivel de los estudiantes como aquel que mayor variabilidad de los resultados
explica, superando el 80% para todas las competencias basicas evaluadas en las pruebas de la
EGD2009. Por tanto, es interesante incluir las caracteristicas de la region cuando se analizan a

nivel estatal el rendimiento educativo de los estudiantes.

Por otro lado, también vimos que, aln incluyendo variables explicativas, la variabilidad de los
resultados explicada por la region se mantenia superior a la de los centros educativos. Esto es
I6gico, dado que en la EGD2009 no hay informacion especifica de las CC.AA. y, por tanto,
solo incluimos en el modelo de tres niveles el indice socioeconémico y cultural medio de la

region.

Por ello, viendo que la Comunidad Autonoma ayuda a explicar parte del rendimiento
educativo es importante tratar de incluir en las evaluaciones externas que se realicen
informacidn especifica y concreta de cada region, de forma que se pueda tratar de explicar la
influencia de las CC.AA. en los resultados educativos de los estudiantes.

NIVEL COMPETENCIAL

Como hemos comentado con anterioridad, la Evaluacion General de Diagndstico 2009 realizd
cuatro pruebas al alumnado de 4° de educacion primaria de la muestra. En concreto, se
evaluaron cuatro de las competencias basicas (comunicacion linglistica, matematica,
conocimiento e interaccion con el mundo fisico y social y ciudadana). Ademas, la evaluacion
de cada competencia tenia la misma importancia en la prueba. Esto implica una diferencia con
las otras pruebas externas, como PISA o PIRLS/TIMSS.
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En PISA, en cada edicidn, se evalla un area de forma mas profunda y el resto de forma mas
superficial, solo para poder disponer de informacién general para poder analizar la evolucion
de los resultados medios a lo largo del tiempo. En PIRLS se evalia una competencia
(competencia lectora) y en TIMSS dos competencias (matemaética y ciencias). Ademas,
habitualmente PIRLS no coincide temporalmente con TIMSS, por lo que ni siquiera
disponemos de informacion del mismo estudiante en ambas pruebas (salvo en algunas
ediciones en las que se realizan ambas pruebas en el mismo afio, como ocurrio en 2011. No
obstante, tampoco para ese afio todo el alumnado que participo en PIRLS lo hizo también en
TIMSS).

Por tanto, en el caso de la EGD2009, al disponer de los resultados con igual importancia en
cuatro competencias podemos trabajar con estas cuatro variables endogenas al mismo tiempo.
Es decir, en lugar de realizar cuatro modelos por separado, como realizamos en el capitulo 5
de este trabajo, podemos realizar un Gnico modelo multinivel multivariante en el que se
incluyan todos los datos al mismo tiempo. De esta forma, aparte de analizar el impacto de las
variables explicativas en los resultados de cada competencia (como ya hicimos en los
capitulos anteriores) podemos analizar también las correlaciones entre los resultados
obtenidos por los estudiantes en las cuatro competencias bésicas evaluadas en la EGD2009,
diferenciando estos resultados por nivel (estudiantes, centros educativos y CC.AA.).

Dicho de otra forma, no solo podemos analizar si los estudiantes que obtienen unos resultados
concretos en una de las competencias también lo hacen en las otras, sino también podemos
ver si los centros educativos obtienen resultados similares en las cuatro pruebas, asi como las

Comunidades Auténomas.

Metodologia

Para poder analizar las correlaciones entre los resultados obtenidos en las cuatro pruebas en
cada uno de los niveles, partimos del modelo de tres niveles indicado en el apartado anterior.
En él, el primer nivel correspondia a los estudiantes, el segundo a los centros educativos y el

tercero a las Comunidades Auténomas. A este modelo le afladiremos un nivel adicional
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correspondiente a las cuatro medidas de cada estudiante, una por cada competencia evaluada
en las pruebas.

Para ello, incluimos en el modelo una variable dicotdmica para las p-medidas por estudiante

(en nuestro caso, como hemos comentado, p=4):

Quedando entonces nuestro modelo multinivel multivariante de la siguiente forma:

p K P p
Yoiji = z Bosdpiji + z z YisQpijiXkiji + z Esijidpiji T+
s=1 k=1s=1 s=1

p

VshpijiZnji + ) Usjidyiji +
s=1

(15)

NEE
Nk

b~
1l
[
7]

s

p
YOsmdpijlel + Z vsldpijl
1 s=1

m=1s

Siendo Y,;;; el resultado obtenido por el estudiante i, en el centro j, en la Comunidad

Auténoma | (p=1: resultado en la competencia en comunicacion linglistica — CCL; p=2:
resultado en la competencia matematica — CM; p=3: resultado en la competencia en

conocimiento e interaccion con el mundo fisico — CMFIS; p=4: resultado en la competencia
social y ciudadana — CSYC), 5y resultado medio en cada competencia (s=1: CCL; s=2: CM,;

s=3: CMFIS y s=4: CSYC), Xj;j; corresponde a las K-variables explicativas a nivel
individual y familiar, mientras que Zhjl corresponde a las H-variables explicativas a nivel

centro educativo y W,,; corresponde a las M-variables explicativas a nivel de Comunidad

Autonoma.
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Asimismo se incluyen los efectos aleatorios g5, Usj; Y Vg, que son las desviaciones del

resultado del estudiante i respecto al promedio de su escuela j, del resultado de la escuela j
con respecto del resultado medio de las escuelas y del resultado medio de la Comunidad
Auténoma | respecto al promedio de las CC.AA.

Similar a lo visto en el apartado anterior, si al modelo indicado le quitamos las variables

explicativas obtendremos el denominado modelo nulo.

Las matrices de varianzas-covarianzas, a partir de las que se determinaran las correlaciones de

la parte aleatoria del modelo, son para cada nivel:

. _|0e12 Og2
i ~N(0,92.); Q. =] * ) 2 Nivel 1  (16)

2

o |
2
Ou12 Oy2
u-l~N(0,.Q ),Q =| u I .
[ S]] u YOz Ouzz 0'u32 | Nivel 2 (17)
au14 o'u24 O'u34 0'u42J
2

g g
[vg]~N(0,Q,); @, =| "* ~¥2
|0v13  Ou23 0,3

2 | Nivel 3 (18)
av14 0.1724 0,34 0'1,42J

Siendo, por ejemplo, 0512 la varianza en la competencia en comunicacion lingistica en el
nivel del estudiante, g,,,% la varianza en la competencia matematica en el nivel de las

escuelas 0 d,,32 la varianza en la competencia en conocimiento e interaccién con el mundo

fisico en el nivel de las CC.AA.

Asimismo, también tenemos las covarianzas, por ejemplo, 0.4, la covarianza entre la

competencia en comunicacion linglistica y la competencia matematica en el nivel de los
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estudiantes, oy,,3 la covarianza entre la competencia matematica y la competencia en

conocimiento e interaccion con el mundo fisico en el nivel de las escuelas 0 0,14 la
covarianza entre la competencia en comunicacién linguistica y la competencia social y

ciudadana en el nivel de las CC.AA.

Resultados

A partir de la estimacion del modelo econométrico y de las matrices de varianza-covarianza
indicadas en el apartado anterior, se determinan las correlaciones entre los efectos aleatorios
de las cuatro competencias evaluadas, separando estos resultados en los tres niveles
establecidos (Tabla 66). Como podemos observar, para los resultados del modelo nulo (sin
variables explicativas) las correlaciones se situan entre valores que van desde 0,52 entre la
competencia matematica (CM) y la competencia social y ciudadana (CSYC) en el nivel de
estudiantes a 0,96 entre la competencia en conocimiento e interaccion con el mundo fisico

(CMFIS) y la competencia social y ciudadana (CSYC) en el nivel de las CC.AA.

Por otro lado, vemos que hay diferencias no solo entre competencias, sino entre niveles. De
hecho, las correlaciones son mayores en el nivel de las CC.AA., sequido del nivel de las
escuelas y finalizando con el nivel de estudiantes. Asimismo, cuando introducimos las
variables explicativas (modelo completo), se mantiene esta tendencia, pero los valores de
correlacion disminuyen con respecto a los obtenidos en el caso del modelo nulo. Algo similar
sucede con los datos de PISA 2009, en el que participaron 14 CC.AA. y Ceuta y Melilla, con
unos 25.000 estudiantes y casi 900 centros (Blanco-Blanco, Lopez-Martin, & Ruiz-de-
Miguel, 2014).

Cuando comparamos los resultados entre competencias, observamos en el nivel de las
CC.AA., que los mayores valores medios estimados corresponden a la competencia en
conocimiento e interaccion con el mundo fisico (CMFIS) y la competencia social y ciudadana
(CSYC). En este nivel, las menores correlaciones medias aparecen entre la competencia
matematica (CM) y la competencia en conocimiento e interaccion con el mundo fisico

(CMFIS). No obstante, estas diferencias son pequefias.
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Con respecto al nivel de los centros educativos, las mayores correlaciones medias aparecen
entre la competencia en comunicacion linguistica (CCL) y la competencia en conocimiento e
interaccion con el mundo fisico (CMFIS). Por el contrario, el menor valor se sitda entre la
competencia en comunicacion linguistica (CCL) y la competencia social y ciudadana
(CSYC). En este nivel, las diferencias entre las mayores y las menores correlaciones son
incluso méas pequefias que las que obteniamos en el nivel de las CC.AA.

Finalmente, en el nivel del estudiante, la mayor correlacion estimada vuelve a ser entre la
competencia en comunicacion linglistica (CCL) y la competencia en conocimiento e
interaccion con el mundo fisico (CMFIS), mientras que el menor valor aparece entre la
competencia matematica (CM) y la competencia social y ciudadana (CSYC). En este nivel, si
observamos unas diferencias entre correlaciones mayores, apareciendo una menor correlacion,

en general, entre la competencia matematica y el resto.

Tabla 66: Modelo de regresién multinivel multivariante (efectos aleatorios) — EGD2009

MODELOS NULO COMPLETO
NIVELES CcO SE 95% IC CO SE 95% IC
Nivel 3: CCAA

CCL-CM| 0,959 | 0,020 | 0,920 | 0,999 | 0,857 | 0,071 | 0,718 | 0,996

CCL-CMFIS| 0,892 | 0,049 | 0,797 | 0,987 | 0,837 | 0,074 | 0,692 | 0,983

CCL-CSYC| 0,922 | 0,036 | 0,852 | 0,993 | 0,920 | 0,041 | 0,839 | 1,001

CM -CMFIS| 0,864 | 0,060 | 0,745 | 0,982 | 0,774 | 0,101 | 0,576 | 0,972

CM-CYC| 0,880 | 0,054 | 0,774 | 0,986 | 0,832 | 0,080 [ 0,676 | 0,989

CMFIS-CSYC| 0,963 | 0,018 | 0,927 | 0,998 | 0,931 | 0,034 | 0,865 | 0,996

Nivel 2: Centros

cCL-CM| 0,881 | 0,013 | 0,857 | 0,906 | 0,624 | 0,052 | 0,523 | 0,726

CCL-CMFIS| 0,886 | 0,011 | 0,864 | 0,908 | 0,601 | 0,051 | 0,501 | 0,700

CCL-CSYC| 0,846 | 0,014 | 0,818 | 0,874 | 0,510 | 0,059 | 0,393 | 0,626

CM-CMFIS| 0,868 | 0,013 | 0,842 | 0,893 | 0,638 | 0,047 | 0,547 | 0,730

CM-CYC| 0,847 | 0,015 | 0,817 | 0,877 | 0,604 | 0,052 | 0,503 | 0,706

CMFIS-CSYC| 0,880 | 0,012 | 0,857 | 0,903 | 0,737 | 0,039 | 0,661 | 0,813
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Nivel 1: Estudiantes

CCL-CM| 0,558 | 0,004 | 0,550 | 0,566 | 0,507 | 0,006 | 0,495 | 0,520

CCL-CMFIS| 0,651 | 0,004 | 0,644 | 0,658 | 0,592 | 0,006 | 0,581 | 0,603

CCL-CSYC| 0,631 | 0,004 [ 0,624 | 0,638 | 0,567 | 0,006 | 0,555 | 0,578

CM -CMFIS| 0,575 | 0,004 [ 0,567 | 0,583 | 0,509 | 0,006 | 0,497 | 0,522

CM-CYC| 0,517 | 0,005 | 0,509 | 0,526 | 0,464 | 0,007 | 0,451 | 0,477

CMFIS-CSYC| 0,633 | 0,004 | 0,626 | 0,640 | 0,579 | 0,006 | 0,568 | 0,590

NOTA: Las variables explicativas incluidas en el modelo son las mismas usadas en los modelos del capitulo 4, incluyendo el

isec medio de la Comunidad Auténoma en ese nivel, tal y como se hizo en el apartado en el que se analizaron las diferencias

regionales de este capitulo

(Fuente: Elaboracion propia)

Discusion

Aunque las correlaciones de los efectos aleatorios cuando estimamos los resultados obtenidos
por los estudiantes de 4° de educacién primaria en las cuatro competencias basicas evaluadas
en la EGD2009 superan el 0,46 llegando incluso al 0,96 vemos que, en algunos niveles, estas
son mayores que en otros niveles. En concreto, en el nivel de las CC.AA. las correlaciones
son las mayores, seguido por el nivel de centros y finalmente, las menores correlaciones

aparecen en el nivel de los estudiantes.

Asimismo, dentro del mismo nivel, también observamos diferencias. Es decir, no existe la
misma correlacion entre las distintas competencias evaluadas. Las maximas diferencias se

producen en el nivel del estudiante, donde, ademas, las correlaciones son menores.

Finalmente, al incluir las variables explicativas en cada nivel vemos que las correlaciones
disminuyen, si bien esta disminucion no se da por igual en todos los niveles, ni para todas las

competencias.

Estos resultados son importantes desde varios puntos de vista. Por un lado, cuando se habla de
mejora del rendimiento o de los resultados educativos habitualmente se utilizan datos de PISA

0 de PIRLS/TIMSS. En el caso de PISA, en cada edicidn es una la competencia ampliamente

Pagina 281



n ULPGC

evaluada, mientras que el resto lo son a nivel de control y para poder hacer un seguimiento a
la evolucion de los resultados en las distintas ediciones a lo largo de tiempo. En el caso de
PIRLS se analizan los resultados en la competencia lectora, mientras que el TIMSS en la
competencia matematica y en ciencias. Es decir, que ese resultado o rendimiento
habitualmente es un resultado obtenido por el alumnado en una competencia concreta. Por
tanto, las conclusiones de estos estudios no pueden ser automaticamente extrapolables a otras

posibles competencias.

Por otro lado, al incorporar las variables explicativas en cada nivel vemos que las
correlaciones disminuyen, pero no lo hacen de igual forma en todas las competencias, por lo

que unos resultados se ven més o menos influenciados por las mismas.

Por tanto, es importante tener claro qué resultado educativo se estd analizando en cada
momento y las posibles limitaciones de las conclusiones que se extraigan. Asimismo, quizas
es méas conveniente tratar de analizar el rendimiento educativo de una forma maés global, en la
gue al menos se agrupen resultados de competencias con correlaciones altas o bien se
establezca algun indicador de nivel competencial del alumnado a partir de los resultados

obtenidos en pruebas externas en varias competencias basicas.
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Capitulo 8

CONCLUSIONES

A lo largo de este trabajo hemos tratado de profundizar en el conocimiento e implementacion
de una herramienta novedosa en la normativa educativa espafiola como son las Evaluaciones
de Diagndstico, tanto las regionales, como las estatales. Asimismo nos hemos centrado en la
primera y Unica Evaluacion General de Diagnostico (EGD) que se ha realizado en Espafia al
alumnado de 4° curso de educacion primaria durante el curso 2008/09. Aparte de repasar los
principales resultados publicados por el Ministerio de Educacion, hemos profundizado en
ellos, exponiendo nuevos resultados, disefiando una serie de indicadores con el objetivo de
reducir la dimension de la informacion que esta evaluacion proporciona y proponiendo
algunos modelos econométricos que relacionen los resultados obtenidos por los estudiantes en
las cuatro competencias basicas evaluadas en estas pruebas con las variables de contexto,

procesos Yy resultados recogidas a través de diversos cuestionarios en esta evaluacion.

Por tanto, a partir de los datos de los mas de 28.000 estudiantes, casi 900 centros educativos,
méas de 1.300 docentes y mas de 25.000 familias, hemos disefiado una serie de modelos
econometricos con varios objetivos, entre los que destacamos el estudiar la idoneidad de este
tipo de evaluaciones como herramientas para analizar el sistema educativo, determinar de
entre la informacion disponible aquellas variables que pueden colaborar en la mejora de la
calidad y la equidad del sistema educativo y, finalmente, destacar el valor afiadido de este tipo

de evaluaciones respecto a otras similares, fundamentalmente de &mbito internacional.

Asimismo, a lo largo de este trabajo nos hemos tenido que enfrentar a una serie de
limitaciones, fundamentalmente relacionadas con la base de datos y con la propia estructura
de este tipo de evaluaciones. Por otro lado, también hemos ido constatando la necesidad de
realizar posibles correcciones o incluso mejoras de cara a proximas ediciones, tanto de las
Evaluaciones de Diagnéstico segun la LOE (2006), como de las Evaluaciones
Individualizadas segun la LOMCE (2013) que se lleven a cabo en nuestro sistema educativo

en proximas fechas.
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Por ello, este ultimo capitulo de conclusiones lo hemos estructurado de la siguiente forma. En
primer lugar, expondremos las limitaciones del presente trabajo para, posteriormente, indicar
aquellos aspectos que consideramos pueden ser mejorados de cara a futuras ediciones.
Seguidamente resumiremos y destacaremos las principales conclusiones que hemos obtenido
en este trabajo a partir de las cuales se proponen algunas acciones en materia de politica
educativa. Estas propuestas las realizaremos desde cuatro perspectivas diferenciadas, aunque
relacionadas: por un lado, aspectos relacionados con las Administraciones Educativas, por
otro, aquellos que lo estan con los centros educativos y sus direcciones, a continuacion
propuestas para el profesorado de educacion primaria y, finalmente, aspectos relacionados con
las familias de este alumnado. Finalmente concluiremos este capitulo recordando los objetivos
de este trabajo y los principales resultados obtenidos, asi como las lineas de investigacion

futuras que hemos comenzado a desarrollar a partir del mismo.

LIMITACIONES DEL ESTUDIO

A lo largo de este trabajo hemos ido indicando las limitaciones que nos hemos encontrado con
la Evaluaciéon General de Diagnostico 2009 e incluso con los datos de PIRLS y TIMSS 2011
que también hemos usado. Es decir, algunas de las limitaciones no son exclusivas de las
evaluaciones de diagndstico, sino que también aparecen en otros estudios de evaluacion
externa. En este apartado comentaremos los principales inconvenientes y limitaciones, tanto
de la EGD2009 como de otros estudios similares para, en el siguiente apartado, poder indicar

algunas propuestas de cara a su mejora.

Quizés la principal limitacidn de este tipo de evaluaciones es que nos dan informacion de los
estudiantes, de las familias, del profesorado y de los centros en un momento puntual del
tiempo. Por tanto, es como si viésemos de repente una foto y, a partir de ella, quisiésemos
obtener mucha informacién. Tratar de analizar qué ha podido ocurrir antes de la foto o incluso
qué esta ocurriendo en ella es, a veces, una tarea compleja. Otra opcion alternativa seria
disponer de varias fotos, realizadas a lo largo del tiempo y con una periodicidad determinada.
Es decir, como si tuviésemos un reportaje fotografico. De esta forma, seria mas sencillo ver

los cambios y la evolucion. No obstante, sin duda la mejor opcidn es hacer un video, es decir,
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poder conocer, en cada momento, qué es lo que ha pasado, esta pasando e incluso qué pasa

cuando se modifica o altera algun aspecto.

El estudio PISA vy las evaluaciones PIRLS/TIMSS podemos decir que son fotos, ni siquiera
son un reportaje fotografico. Se producen una vez, en un momento determinado y se evalla a
un alumnado concreto. Las siguientes ediciones de estas pruebas se producen de forma
periddica, pero a otro alumnado diferente. Las evaluaciones de diagnostico (ED) y las
evaluaciones generales de diagnostico (EGD) podrian ser un mini-reportaje fotogréafico, ya
que la idea era que se produjesen en 4° curso de educacion primaria y en 2° curso de
educacion secundaria obligatoria (por lo que, del mismo alumnado, podriamos disponer al
menos de dos fotos en dos momentos determinados). La nueva ley educativa (LOMCE, 2013)
plantea, por un lado, las evaluaciones individualizadas en 3° y 6° de educacién primaria, en 4°
de educacion secundaria obligatoria (ESO) y en 2° de bachillerato. Es decir, un reportaje
fotografico compuesto por cuatro evaluaciones a lo largo de la escolarizacion no universitaria
de cada estudiante. A parte de estas evaluaciones, la LOMCE deja la posibilidad a las

Administraciones Educativas de realizar otras evaluaciones de diagnostico que considere.

La pregunta seria ahora, si la mejor opcion hemos comentado que es la realizacion de un
video ¢no es posible realizarlo? La respuesta es bastante clara: ya lo estamos haciendo, pero
en la mayor parte de los casos, no se usa como herramienta de andlisis del sistema educativo.
Todas las CC.AA. disponen de toda la informacién de cada estudiante a lo largo de su
escolarizacion. Sin duda esta informacion no es tan completa como la que se genera en una
evaluacion externa como PISA, PIRLS/TIMSS o la EGD. No obstante, se podria, por un lado,

completar y, por otro, complementar con los datos de estas Gltimas.

Por tanto, la principal limitacion que tenemos con la EGD y con evaluaciones externas
similares es que no se dispone de datos longitudinales de los estudiantes, por lo que hay
ciertos analisis y estudios que, 0 bien no se pueden realizar, o bien estan muy limitados desde

el punto de vista de las conclusiones a las que se puede llegar con ellos.

Otra limitacion importante esta relacionada con la funcion de produccion educativa (FPE) que
vimos en capitulos previos de este trabajo. En esta funcion, como vimos, tenemos por un lado

los outputs y, por otro, los inputs. Los primeros, que seran las variables dependientes o
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enddgenas de nuestra funcion habitualmente estan representados, en estas evaluaciones
externas, mediante los resultados de los estudiantes en ciertas pruebas. Estas pruebas tratan de
medir las habilidades, capacidades, actitudes, etc. del alumnado en una seria de areas, como
son: comprension lectora, comprension escrita, expresion escrita, expresion oral, matematica,
ciencias, etc. En la mayor parte de los casos se habla del nivel competencial de los estudiantes
en esas areas. Por ello, aparecen al menos tres limitaciones. Por un lado, qué entendemos por
competencia y como consideramos que esta puede ser observada y medida. Por otro lado, qué
competencias son las que debemos evaluar para analizar la calidad y la equidad de un sistema

educativo. Y finalmente, qué competencias se miden en cada edicion.

Dentro de este aspecto es interesante hacer hincapié en el enfoque competencial de este tipo
de evaluaciones, tanto las internacionales como las nacionales. Al estar midiendo el nivel
competencial de los estudiantes en varias areas, debemos tener claro que este no puede estar
representado en una escala continua (que es la que habitualmente usamos para el analisis del
rendimiento educativo). Dicho de otra forma, el grado en el que un estudiante ha logrado una
competencia viene, en todo caso, representado en diferentes niveles de logro. No obstante,
esta vision limita a su vez ciertos analisis, ya que en este tipo de evaluaciones suelen haber

entre 4 y 6 niveles competenciales diferenciados.

Los segundos, es decir, los inputs de la FPE seran las variables independientes o explicativas
de nuestra funcién. Aqui aparece también otra limitacion. ;Qué variables son las que debemos
recoger? Hemos visto en este trabajo que uno de los aspectos positivos de la EGD frente a los
estudios PIRLS/TIMSS es que recoge cierta informacion relevante no presente en los Gltimos.
También vemos que, en cada edicidn, las evaluaciones internacionales van incluyendo mucha
informacidn, pero a veces no esta tan claro las razones o si esta informacion es relevante o
solo representa ruido. El problema, en este caso, lo tenemos habitualmente en la
especificacion de los modelos, ya que si desde el origen la recopilacion de informacion no es

la correcta, podemos estar obviando en nuestros modelos ciertas variables relevantes.

Otro aspecto que limita el analisis de la informacion esta relacionado con la calidad de los
datos. Como normalmente se recopila informacion en ambitos diversos, se suele tener en este
tipo de evaluaciones un porcentaje de datos perdidos. Sobre todo el ambito de la familia suele

ser el que mas problemas de este tipo genera. Por tanto, es un aspecto a tener en cuenta desde
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la elaboracion de los cuestionarios, a la recogida de la informacion y a la depuracion de los
datos. Informacion que falte o bien que no esté correctamente recogida y verificada no solo es
informacién que no es util, sino que puede incluso generar diversos problemas en la
especificacion de los modelos econométricos. Ademas, tampoco los distintos metodos que
habitualmente se aplican en el caso de los valores perdidos nos aseguran un buen resultado.
Aparte de los posibles valores perdidos, en este aspecto concreto también podriamos incluir la

generacion de los pesos en cada uno de los niveles en los que se generd la muestra.

Si la calidad de los datos disponibles es importante, también lo es la cantidad. Es decir,
cuando habitualmente se determinan las muestras del alumnado que va a participar en una
evaluacion externa, se hace de forma que los resultados que se obtengan sean representativos
de la poblacion de estudiantes a la que representan. No obstante, esto se cumple cuando se
determinan los resultados medios de los estudiantes, pero a veces no es asi cuando, a partir de
los datos, se hacen otros analisis estadisticos mas complejos. Este aspecto se ve mejor con un
ejemplo. En la EGD2009 se determinan unas muestras por CC.AA. de forma que los
resultados que se obtengan sean representativos a dicho nivel. Sin embargo, debido a la
calidad de los datos antes comentada, cuando comenzamos a establecer modelos
econométricos a nivel de Comunidad Auténoma se pierden, a veces, muchos casos debido a

los valores perdidos en las diferentes variables usadas en los modelos.

Dentro de este aspecto también podemos incluir en la EGD2009 la falta de estudiantes que
estén escolarizados en centros privados, ya que esta evaluacion incluyd a los centros publicos
y a los privados sostenidos con fondos publicos (concertados), pero no a los privados
sostenidos con fondos privados (privados).

MEJORA EN LAS EVALUACIONES DE DIAGNOSTICO

A partir de algunas de las limitaciones comentadas en el apartado anterior, surgen posibles
aspectos que pueden ser modificados o mejorados en proximas ediciones, tanto de
evaluaciones de diagnostico como de evaluaciones individualizadas. Estas medidas servirian
para aumentar la utilidad de este tipo de evaluaciones de cara a estudios e investigaciones

posteriores que podrian ayudar a establecer o modificar ciertas politicas educativas.
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Por un lado, es importante que este tipo de pruebas estén conectadas con el proceso de
ensefianza-aprendizaje de los estudiantes, por lo que han de ser continuas en el tiempo o al
menos implementadas al mismo alumnado en varios momentos de este proceso. También
deben estar relacionadas con la informacion que, de forma permanente, se va obteniendo a
través de las evaluaciones continuas realizadas por el profesorado. Es decir, la informacién
que proporciona estas evaluaciones externas debe ser complementaria a la existente y, por
tanto, podria y deberia ser analizada de forma conjunta, como hacen Marcenaro Gutiérrez &
Vignoles (2015) cuando estudian las diferencias entre los resultados de las evaluaciones

externas y aquellos correspondientes a la evaluacion continua por parte del profesorado.

Por otro lado, hemos visto la importancia a la hora de decidir qué areas o competencias son
las que deben incluirse en la evaluacion externa. En estudios internacionales consideran como
areas fundamentales comprension lectora, matematicas y ciencias. Pero el sistema educativo
no solo incluye estos objetivos (ni el nuestro, ni el de la mayor parte de paises). Por ello, es
importante ver cudles son los principales objetivos del sistema y tratar de incluir, en la medida
de lo posible, estos aspectos en las evaluaciones externas. Por eso consideramos de mucho

interés que a estas tres areas antes comentadas la EGD2009 haya incorporado algunas mas.

Por ejemplo, mientras que PISA o PIRLS evaltan la comprension lectora, la EGD2009
evalud la competencia en comunicacion linglistica. Es decir, a la destreza de comprension
escrita, la EGD2009 incluyo las destrezas de comprension oral y expresion escrita. Asimismo,
la EGD2009 evalu6 también la competencia social y ciudadana (y hemos visto, ademas, que
no siempre todas las areas se comportan igual con respecto a las variables explicativas). No
obstante, no debemos olvidar que siempre habra ciertos aspectos que dificilmente pueden ser

evaluados en pruebas de este tipo.

En el apartado anterior vimos también lo importante que era la decision de qué variables se
recogian como inputs de la FPE o posibles variables explicativas del modelo. Seria
interesante, en proximas ediciones, no solo revisar las variables que actualmente se recogen
en los diferentes cuestionarios (alumnado, familias, profesorado, direcciones), sino tratar de
incluir variables especificas de los centros y de las CC.AA. (por ejemplo, aquellas
relacionadas con proyectos o programas concretos, no solo de innovacién educativa, sino

también de formacion permanente del profesorado, de gestion de centros, de atencion a la

Pagina 290



Capitulo 8: CONCLUSIONES

diversidad del alumnado, etc.). Incluso aspectos relacionados con la normativa autonémica

desarrollada a partir de la normativa educativa estatal.

Asimismo seria interesante indagar en practicas del aula, ya que resulta curioso el limitado
impacto del nivel del grupo-clase en la explicacion de los resultados (puede ser que tenga
poco impacto, o que las variables recogidas no sean del todo apropiadas o0 que estas no varien
entre los centros por ser practicas bastante extendidas o incluidas en la normativa). Con la
incorporacion de todas estas variables y la realizacion de programas especificos para estudiar
aspectos concretos (como la influencia del tamafio del grupo-clase), se podria analizar el
impacto que estas medidas estan teniendo o pueden tener en el rendimiento educativo de los
estudiantes.

Sin embargo, como comentamos anteriormente, la cantidad y calidad de los datos es muy
importante. Por ello, seria conveniente que no solo se asegure que, a partir de la informacion,
se determinan valores medios del rendimiento educativo de los estudiantes en las pruebas,
sino que se pueden realizar analisis estadisticos mas complejos con cierta seguridad de los
resultados que se obtengan. Para ello es importante revisar la determinacion de las muestras,
de los pesos en cada uno de los niveles, la gestion de los valores perdidos, la confeccion de
indicadores, etc. Sobre todo es muy importante si queremos realizar un analisis mas profundo
sobre las diferencias que se observan en los resultados obtenidos por los estudiantes en las
distintas CC.AA. (ya que viendo los resultados obtenidos por algunas CC.AA. en
evaluaciones internacionales vemos que no hace falta salir del pais para analizar regiones que

consiguen buenos resultados, compartiendo incluso la misma ley educativa estatal).

Sin duda una limitacion de estas evaluaciones a la hora de su utilidad como herramienta para
evaluar y definir politicas educativas es el tiempo que transcurre desde su implementacion
hasta la disponibilidad de los datos. Habitualmente el plazo supera los 18 meses. Este aspecto
quizas no es tan importante a nivel de ciertos programas o proyectos, pero si lo es de cara a
decisiones mas individuales con el alumnado. Una ventaja de las ED y de las EGD es que
estos plazos pueden ser sin duda ajustados (mas complicado es en evaluaciones
internacionales, dado que la informacion debe estar disponible para todos los paises

participantes en el mismo momento).
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Con respecto a la difusion de los resultados, aunque a nivel nacional consideramos que se ha
ido mejorando mucho, todavia quedan aspectos a trabajar. Mientras que PISA cada vez
produce mas documentacion con resultados que, en muchas ocasiones, ni siquiera llegan a la
comunidad educativa (familias y profesorado principalmente), PIRLS/TIMSS vy las
evaluaciones de diagnéstico (ED y EGD) producen resultados generales mas concretos y
luego son los investigadores los que profundizan a partir de los datos disponibles. Ademas, en
el caso de Espafia, la tendencia de los ultimos afios es publicar un volumen con los resultados
generales y un segundo volumen con varios estudios mas concretos realizados por

investigadores especializados en ese ambito o cuestion concreta.

Cuando comentamos los aspectos a mejorar en la difusion nos referimos a la tendencia que
sigue existiendo de mostrar los resultados como si fuesen una simple escala continua, de
forma que, directa o indirectamente se establece un ranking de resultados. Aunque este no es
el enfoque inicial, la forma de presentar los resultados muchas veces lleva a estas
conclusiones. Por tanto, es importante hacer hincapié en la forma en la que se muestran los
resultados e indicar de forma mas clara que, aparte del resultado medio, no debemos
olvidarnos de los errores de medida y de los intervalos de confianza. Por ello, es necesario
resaltar con mayor énfasis que, en muchas ocasiones, aun existiendo diferencias entre los
valores medios, estas no son estadisticamente significativas. Por otro lado, aun siendo
estadisticamente significativas, puede ocurrir que ambos valores estén situados en el mismo

nivel competencial, por lo que lo que es capaz de realizar el alumnado es similar.

Dentro de este aspecto, es importante que se pongan a disposicién de los investigadores toda
la informacion disponible. Por ejemplo, en la base de datos de la EGD2009 no aparecen los
resultados por destreza (en el caso de la competencia en comunicacion linguistica) o por
procesos cognitivos. De esta forma, se podrian analizar variables dependientes méas concretas.
Asimismo tampoco hay resultado por cada uno de los items que componen cada una de las
cuatro pruebas, ni el orden en el que éstos aparecen en las mismas. Esta cuestion es
importante, sobre todo en educacion primaria, ya que se podria comprobar la consistencia de
las pruebas y analizar el posible decaimiento en el rendimiento debido a la estructura de la
prueba (Balart & Cabrales, 2014).
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Finalmente, hemos indicado que estas pruebas y la informacion que de ellas emana deben ser
utilizadas de forma complementaria a la disponible. Por tanto, estos resultados no pueden, ni
deben sustituir el trabajo que todos los docentes y personal relacionado con el sistema
educativo realiza en el dia a dia. Esto es importante, ya que la tendencia en algunos paises,
como el nuestro, es usar este tipo de evaluaciones y, en concreto, sus resultados, como el
objetivo o meta del sistema educativo. De esta forma, estariamos centrando todo el esfuerzo
en los resultados que obtenga el alumnado en solo tres areas, obviando el resto de objetivos
del sistema educativo incluidos en la normativa. Incluso podemos intentar comparar
resultados de forma sencilla y directa cuando el impacto de los resultados en el sistema
educativo de estas evaluaciones es distinto en cada region o pais.

MEJORA EN POLITICA EDUCATIVA

Entendemos que el objetivo final de la investigacion educativa es mejorar el sistema
educativo a traves de la implementacion de diferentes politicas educativas. Pero, ¢realmente
se apoya la normativa educativa en los resultados de la investigacion? Si es asi, ¢por qué
seguimos en Espafa aplicando, por ejemplo, la repeticion como la medida principal cuando
los estudiantes no alcanzan los objetivos fijados o, de forma concreta, cuando suspenden un

namero determinado de areas, materias o asignaturas?

Por ello, creemos que pese a los resultados de la investigacion educativa de los ultimos
cincuenta afos, en pocos casos estos influyen en las modificaciones legales educativas. Pese a
gue cada vez existe una mayor difusién de los estudios y evaluaciones educativas, asi como
de las investigaciones en este ambito, quizas siguen prevaleciendo las creencias y prejuicios
propios de familias, docentes e incluso de la propia Administracion Educativa. También es
cierto que algunos de los cambios necesarios en el ambito educativo requieren de cierta
“valentia politica” teniendo en cuenta las posibles modificaciones en su estructura que estos

puedan implicar.

Tampoco debemos olvidarnos que el sistema educativo hace parte de un sistema social mucho
mas amplio y que, como hemos visto, tiene una importante influencia en él. Esto implica que

desde el propio sistema educativo habré limites cuando se trate de compensar ciertos aspectos
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mas relacionados con cuestiones sociales, sanitarias, culturales, etc. Sin embargo, esto no
debe frenarnos a tratar de hacer todo lo posible desde las aulas y los centros para intentar que

los estudiantes logren su maximo desarrollo educativo posible.

Para establecer politicas educativas debemos comenzar por el final del proceso. Es decir, ¢qué
gueremos lograr con el sistema educativo? Naturalmente la respuesta suele ser habitualmente
conseguir los mejores resultados educativos, disminuir el abandono escolar temprano,
aumentar las tasas de titulacion en ensefianzas obligatorias, mejorar la inclusividad de la
educacion, etc. Pero por desgracia, a veces nos centramos solo en la primera respuesta. Y, la
cuestion tampoco es, en este caso, sencilla de resolver, ya que a partir de los resultados en
evaluaciones internacionales como PISA o PIRLS/TIMSS, podemos ver que paises muy
diferentes desde un punto de vista educativo, pero también desde un punto de vista cultural y

social, tienen buenos resultados en estas pruebas.

En este trabajo, como comentamos, hemos concretado que mejorar la calidad y la equidad del
sistema educativo se centra en que cada estudiante, independientemente de su origen y de su
entorno, sea capaz de lograr el maximo rendimiento educativo posible. Para ello, el sistema
debe tratar de compensar ciertos aspectos que pueden tener una incidencia negativa en los

resultados educativos obtenidos por los estudiantes.

A partir del andlisis que hemos realizado con los datos de la EGD2009 y de los resultados
obtenidos en este trabajo, hemos establecido cuatro ambitos de actuacion con el objetivo de
mejorar los resultados educativos de los estudiantes y, de esta forma, la calidad y equidad del

sistema educativo, en concreto, de la educacién primaria en Espafia.

Administraciones Educativas

Dentro del ambito educativo la principal responsabilidad posiblemente recae en las
Administraciones Educativas. Usamos el término en plural, ya que incluimos tanto la
correspondiente a niveles estatal (Ministerio de Educacion), como a nivel autonémico

(Consejerias de Educacion). Si bien las familias y el profesorado naturalmente son pilares
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fundamentales, no podemos olvidar que toda la normativa y criterios de organizacion del
sistema educativo parte de las Administraciones Educativas. Y esto puede, en muchas

ocasiones, limitar la accion e implementacion de ciertas medidas en los centros y las aulas.

Como hemos visto con anterioridad, el entorno socioecondémico y cultural de las familias, asi
como su condicion de inmigrante o las caracteristicas idiomaticas tienen una influencia
directa en los resultados educativos de los estudiantes. Las Administraciones Educativas
deben proponer acciones que compensen, en la medida de lo posible, estos efectos. La
cuestion es seleccionar esas acciones 0 programas, implementarlas y evaluar su impacto real
sobre los resultados del alumnado. Para ello, se pueden proponer acciones que, 0 bien hayan
tenido buen resultado en otras regiones o paises, o0 bien se consideren coherentes con el

proceso de ensefianza-aprendizaje.

Entre las posibles medidas podemos destacar, entre otros, los programas de diversificacion
curricular. En ellos se selecciona al alumnado siguiendo unos criterios determinados, se
reduce de forma importante el tamafio del grupo-clase y se agrupan areas o asignaturas en
ambitos, reduciendo tambien el niumero de docentes distintos en cada grupo. Es decir, para
atender a estudiantes con este tipo de necesidades a compensar puede ser buena estrategia

asemejar estos grupos a los grupos de diversificacion curricular.

Asimismo, dado que las variables a compensar provienen del entorno familiar, no se debe
“exigir” a este un apoyo que, en muchos casos, no puede dar. Por ello, es interesante tratar de
compensar desde la Administracion Educativa y a través de los centros educativos esta falta
de apoyo desde el hogar. Para lo cual, las Administraciones Educativas deberian ampliar la
oferta no obligatoria de apoyo educativo y flexibilizar la apertura de los centros en horario no

lectivo.

También vimos lo importante de la formacion permanente del profesorado. Sobre todo
aquella relacionada con ciertas areas tematicas como las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacion (TIC). Asimismo, observamos la importancia del buen clima en el aula para
alcanzar mejores resultados educativos. Por tanto, la responsabilidad de las Administraciones
Educativas no solo es la oferta de cursos o planes de formacidn, sino que es importante la

tematica y la tipologia ofertada de esta formacion. Por ello, es necesario que las
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Administraciones Educativas analicen con mayor profundidad la oferta de formacién
permanente al profesorado, tanto en tipologia, como en tematica (ya que también vimos en
este trabajo que ciertas tematicas incluso no tenian impacto en los resultados de los

estudiantes, asi como algunos tipos de cursos ofertados).

Por otro lado, en nuestro trabajo observamos asimismo la importancia de la metodologia
docente, de los recursos didacticos usados en el aula por el profesorado, asi como los tipos de
evaluacion de los estudiantes. Por ello, entendemos que estos aspectos deben estar incluidos
en los criterios a la hora de establecer, por parte de las Administraciones Educativas, el perfil

de los docentes a la hora de su seleccidn y posterior formacion inicial.

Finalmente observamos el impacto negativo de la repeticion y como esta no esta ayudando al
alumnado a alcanzar los objetivos que no habia logrado segun su edad y curso. Ademas, las
diferencias entre los estudiantes repetidores y el resto son muy importantes, por lo que
entendemos que este tema debe ser analizado con mayor profundidad y, desde luego,
mejorado. No es l4gico y coherente mantener una estrategia que, segln estamos viendo, no
funciona cuando constatamos que el alumnado no ha logrado lo que se proponia. Por tanto,
hay que ver por qué no esta funcionando y, al mismo tiempo, buscar alternativas. Asimismo
vimos que quizas la decision de que un estudiante repita quizas no solo tiene que ver con los

resultados educativos, sino con otro tipo de dificultades y problemas.

Centros Educativos y Equipos Directivos

En un segundo nivel, después de las Administraciones Educativas, estan los centros docentes
que son los que ofrecen directamente el servicio educativo a la poblacion. En ellos se
implementan las politicas educativas. Por tanto, se deben llevar a cabo acciones concretas, a
partir de las lineas estratégicas establecidas por las Administraciones Educativas, para
compensar aspectos concretos del entorno socioeconémico y cultural de las familias, asi como
de la condicién de inmigrante, de las caracteristicas idiomaticas o de la propia estructura
familiar. Aparte de las directrices establecidas desde las Administraciones Educativas, los
centros educativos pueden, dentro de su autonomia, potenciar ciertas actividades que

complementen las acciones compensatorias, como establecer criterios para la composicion del
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aula, fomentar la mejora en el clima escolar o aumentar la participacion de las familias entre

otros muchos.

De entre estos aspectos indicados destacamos el relacionado con la composicion del aula.
Hemos visto en este trabajo que, mientras que el porcentaje de alumnado inmigrante, de
entorno socioeconémico y cultural desfavorecido o de repetidores tiene impacto negativo en
los resultados de los estudiantes en las pruebas de la EGD2009, no lo tiene el porcentaje de
alumnado de necesidades especificas de apoyo educativo que haya en el grupo-clase. Por
tanto, por un lado es importante analizar y determinar criterios y pautas para evitar la
concentracion de cierto tipo de alumnado y, por otro, debemos seguir favoreciendo una

educacion inclusiva del alumnado con necesidades educativas.

Como también vimos en este trabajo, dentro de la formacion permanente del profesorado hay
una modalidad denominada planes de formacion en centros (PFC). En esta modalidad,
ofertada desde las Administraciones Educativas, le corresponde a los centros, a través de su
claustro de profesorado, establecer las necesidades formativas de los docentes y, por tanto,
seleccionar las tematicas a trabajar durante el curso escolar. Como observamos a través de los
datos de la EGD2009 la tematica que tenia impacto positivo en los resultados de los
estudiantes era la relacionada con las Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacion
(TIC). No obstante, también se vio la importancia de temas como la gestion del aula, la
metodologia docente, los recursos didacticos o la tipologia de la evaluacion a los estudiantes.
Por ello, es importante que los centros y sus direcciones realicen una reflexion y analisis de
las necesidades de su alumnado de cara a seleccionar los temas mas apropiados en sus planes

de formacion en centro.

Profesorado de Educacién Primaria

Con respecto al profesorado, aparte de tener en cuenta las acciones compensatorias de las
caracteristicas del entorno de los estudiantes y de participar en el plan de formacion de centro
correspondiente, los docentes deben reflexionar sobre las metodologias docentes, los recursos

didacticos y la tipologia de evaluacion de los estudiantes. Como vimos en este trabajo, parece
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gue metodologias que tienden a la participacion de los estudiantes impactan de forma
negativa en los resultados, mientras que el uso de ciertos recursos favorece los resultados en
algunas de las competencias evaluadas, asi como el uso de la evaluacion continua de los
estudiantes. No obstante, creemos que aun queda mucho por analizar y profundizar en este

ambito.

Sin embargo, si hay algunos aspectos que podemos proponer al profesorado de educacion
primaria a partir de los resultados obtenidos en este trabajo. Por un lado, hemos constatado la
importancia del trimestre de nacimiento cuando los estudiantes estan en esa etapa educativa.
Entre el alumnado del primer trimestre y aquellos del ultimo trimestre pueden existir
diferencias que se acercan a las que aparecen cuando el alumnado es repetidor frente a los no
repetidores. En estos casos, el profesorado debe respetar el proceso madurativo del alumnado
y ser més flexible a la hora de establecer si los estudiantes logran los objetivos marcados. De
hecho la LOE (2006) estructura el curriculo de educacion primaria en tres ciclos, por lo que
para alcanzar los objetivos de cada ciclo se dispone de dos cursos escolares. Por desgracia, en
la LOMCE (2013) desaparecen los ciclos, por lo que los objetivos se marcardn por curso
académico, lo que sin duda dificultara el tener en cuenta el trimestre de nacimiento de los

estudiantes.

Por otro lado, hemos visto que la repeticién como estrategia no esta teniendo los resultados
deseados (sobre todo la repeticion temprana, es decir, la que se produce en 2° curso de
educacion primaria). Quizas es que la estrategia en si no es buena o0 quizas es que no se esta
implementando de forma adecuada. Es decir, repetir no debe significar volver a hacer lo
mismo un curso mas. Repetir debe implicar analizar las causas de esa repeticion, es decir, ver
las razones por las que el estudiante no ha logrado lo que estaba previsto. Asimismo se ha de
atender a las necesidades del alumnado durante el curso repetido de forma que pueda superar

aquello que no pudo la primera vez.

Asimismo hemos visto que, en funcion del sexo de los estudiantes, hay competencias en las
que los chicos suelen obtener mejores resultados, mientras que en otras son las chicas. Es
interesante que el profesorado lo tenga en cuenta. De forma similar ocurre con la
escolarizacion temprana (aquella anterior a los 3 afios de edad). Hemos visto en este trabajo el

impacto que esta tiene en ciertas competencias. Por tanto, los docentes también pueden tener
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en cuenta este aspecto de cara a compensar, en la medida de lo posible, la no asistencia al
primer ciclo de educacion infantil de parte del alumnado.

Por otro lado, también vimos que la composicion del aula en cuanto al entorno
socioecondémico y cultural, a la condicion de inmigrante o al alumnado repetidor tiene
impacto en los resultados. Por tanto, los docentes deben conocer esta informacion de cara a
tratar de compensar los posibles efectos de la misma.

Finalmente, aun viendo lo importante de la formacidén permanente, si es interesante, a la luz
de los resultados de este trabajo, que los docentes elijan bien su formacion, dado que hay

cierta oferta formativa que no tiene impacto en la mejora de los resultados de los estudiantes.

Familias del alumnado de Educacion Primaria

Naturalmente entendemos que la participacién de las familias en el proceso educativo es muy
importante. No obstante, a veces, desde los centros no podemos pedir esta colaboracion por
diversos motivos. Por ello, nuestra propuesta a partir de los resultados de este trabajo es que,
conociendo la influencia de ciertas caracteristicas del alumnado y sus familias, los padres y
las madres puedan solicitar a los centros educativos y a las Administraciones Educativas
acciones concretas para compensar, en la medida de lo posible, aquellos aspectos que puedan

tener un impacto negativo en los resultados de sus hijos e hijas.

Entre estos aspectos destacamos aspectos como la escolarizacion temprana, el trimestre de
nacimiento, el entorno socioeconémico y cultural, la condicion de inmigrante, la estructura

familiar, las dificultades idiomaticas, la repeticidn de curso o la composicion del grupo-clase.

CONCLUSIONES

Para concluir con este trabajo solamente queremos hacer hincapié en los objetivos que nos

plantedbamos al inicio del mismo y los resultados que hemos obtenido. Por un lado,
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queriamos analizar la idoneidad del uso de las evaluaciones de diagnéstico como herramienta
para analizar el sistema educativo de forma que obtuviésemos pautas para la mejora de la
calidad y la equidad del mismo. Segun lo analizado en este trabajo hemos podido constatar
que los resultados que se obtienen a partir de la informacion de las evaluaciones de
diagnostico son similares a otras evaluaciones reconocidas a nivel internacional como
PIRLS/TIMSS en el caso de educacion primaria. Por otro lado, incluso hemos propuesto una
serie de mejoras para proximas ediciones que aumentaran la capacidad de analisis de este tipo

de evaluaciones de diagnastico.

Asimismo, un segundo objetivo de este trabajo era, a partir de los datos disponibles de la
EGD2009, analizar aquellos aspectos que impactan de forma significativa en los resultados
obtenidos por los estudiantes en las cuatro competencias evaluadas en estas pruebas. A partir
de los distintos andlisis multinivel implementados, hemos realizado una serie de propuestas a
nivel de politica educativa en cuatro &mbitos distintos, pero relacionados: Administraciones
Educativas, centros educativos y direcciones, profesorado y familias.

Finalmente hemos analizado el valor afiadido de las evaluaciones de diagndstico frente a otras
evaluaciones similares, como PIRLS/TIMSS. Por un lado, hemos visto que la EGD2009
incorpora una serie de variables de interés (que no estan, por ejemplo, en PIRLS/TIMSS),
algunas de las cuales tienen impacto en los resultados de los estudiantes. Por otro lado, este
tipo de evaluaciones tienen ciertas ventajas de cara a proximas ediciones para analizar con
mayor profundidad, por ejemplo, las diferencias regionales o los programas y proyectos
implementados desde las Administraciones Educativas o desde los propios centros
educativos, etc. De esta forma, los cambios en politica educativa tenderian a estar basados
fundamentalmente en evaluaciones externas que midan el impacto de los mismos en los

resultados de los estudiantes.

Pero el presente trabajo no finaliza aqui, ya que a partir del mismo hemos comenzado otros

trabajos de investigacién entre los que citamos algunos a continuacion:

A. Uso de otras herramientas economeétricas: a partir de los datos de la EGD2009 estamos

analizando de forma global los resultados en las distintas competencias basicas

evaluadas. Para ello estamos usando ecuaciones estructurales multinivel.
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B. Uso de otras variables endégenas:

a. Establecer como variable dependiente el resultado por destreza y por proceso
cognitivo dentro de la misma competencia.

b. Utilizar los niveles de rendimiento como medida del nivel competencial del

alumnado.

C. Analisis de diferencias regionales: profundizar el trabajo realizado, incluyendo

variables especificas de cada Comunidad Auténoma.
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ANEXOQOS:
Tabla 67: Variables de contexto, recursos, procesos y resultados
VARIABLES DESGLOSE CATEGORIAS
CUESTIONARIO DEL ESTUDIANTE
s Chica 1=chica
X0 Chico 2=chico
Dia 1-31
Edad Mes 1-12
Afo 0000 — 9999
Con su madre
Vive Con su padre 1=no
habitualmente Con su hermana/o 2=si

Con otros familiares

Lugar de
nacimiento

Alumno

Padre

Madre

(CC.AA,, en otro pais)

Si naciste en otro
pais

Edad al llegar a Espafa

1-10

Estudios

De la madre

Del padre

1=Universitarios superiores
2=Universitarios medios

3=Técnico superior de FP
4=Bachillerato

5=Técnico medio de FP

6=Estudios obligatorios — EGB, ESO
7=No completé estudios obligatorios

Situacion
Laboral

De la madre

Del padre

1=Trabaja fuera de casa

2=En casa de forma remunerada
3=Esta en paro

4=Esta jubilado/a

5=Solo las tareas de casa

Trabajo

De la madre

Del padre

1=Empresario con asalariados, altos
funcionarios, altos ejecutivos
2=Medianos empresario,
profesionales y técnicos por cuenta
propia

3=Comerciantes y pequefios
empresarios y cuadros medios
4=Personal administrativo, comercial
y de servicios

5=0breros cualificados (no agrarios)
6=Agricultores y miembros de
cooperativas

7=0breros no cualificados
8=Jubilados y pensionistas

9= Parados

10= Estudiantes

11=Sus labores

12= Situaciones no clasificables

Lengua

Lengua que habla en casa

Castellano, Catalan, Gallego,
Valenciano, Vasco, Arabe, Chino,
Inglés, Rumano, Otra lengua
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Lengua que habla con los amigos

Una habitacion para ti solo

Un sitio tranquilo para estudiar

Una mesa para estudiar

Un ordenador que puedas utilizar para estudiar

Conexion a Internet ;22,0
Libros de lectura: cuentos, novelas, poesia
Libros para ayudarte con tus estudios
Un diccionario
Un lavavajillas o lavaplatos
En tu casa Teléfonos moviles _
Televisores ;iz:]r;guno
Ordenafjo_res 3=dos
Automoviles A=tres 0 Mas
Cuartos de bafio
1=0-10
2=11-25
¢Cuantos libros hay en tu casa? féigﬁggo
5=201-500
6=mas de 500

Libros de lectura
Prensa o revistas

Enciclopedias 1=Ninguna o poca
2=Algunas veces

Frecuencia de

uso en casa Ordenador 3=Mucha
Internet 4=No tengo
Television
Video, DVD

1=Antes de los 2 afios
2=A los 2 afios
3=Alos 3 afios
4=Alos 4 afios
5=A los 5 afios
6=A los 6 afios 0 mas

Escolarizacion

Afios al empezar el colegio o la guarderia
temprana

1=No he repetido ningun curso
Repeticion Repeticion de curso 2=Si, he repetido en 2° de Primaria
3=Si, he repetido en 4° de Primaria

1=Generalmente, no tengo deberes

Tiempo dedicado | Tiempo dedicado a estudiar después del ZfTengo, pero no suelo hacerlos
3=1 hora 0 menos

a estudios colegio 4=De 1 a 2 horas
5=Més de 2 horas

1=No recibo ayuda de nadie
Ayuda deberes Ayuda con los deberes 2=De una profesora/a particular
3=De mis padres, hermanos o abuelos

Ver television, videos o DVD
Escuchar musica

Practicar deporte 1=Todos o casi todos los dias
Actividades Leer libros, cuentos, comics 2=Una o dos veces a la semana
fuera del Colegio Leer prensa o revistas 3=Una o dos veces al mes

Jugar con amigos 4=Nunca o casi hunca

Jugar con videojuegos o con el ordenador
Usar internet

Frecuencia de En casa 1=Nunca o casi nunca

uso del En el colegio 2=Una o dos veces a la semana
ordenador En otros lugares 3=Todos o casi todos los dias
Uso internet para | Buscar informacion para tus estudios 1=Nunca o casi nunca

Pagina 326



ANEXIS

Buscar musica, juegos, informacion sobre
deportes

Comunicarme con otras personas

2=Una o dos veces a la semana
3=Todos o casi todos los dias

Trabajo en clase
con profesores

Explican durante la mayor parte de la clase

Los alumnos exponemos temas o trabajos

Mientras explican nos preguntan sobre los
temas

Mientras explican, preguntamos las dudas

Hacemos debates en clase

Hacemos los ejercicios o actividades que nos
proponen

Trabajamos individualmente

Trabajamos en pequefios grupos

1=Nunca o casi nunca
2=Algunas veces
3=Casi siempre
4=Siempre

Utilizacion de
materiales en
clase

El libro de texto para estudiar y hacer
ejercicios

Otros ejercicios que no son del libro

Libros y cuentos de la biblioteca

Prensa o revistas especializadas

1=Nunca o casi nunca
2=Algunas veces
3=Casi siempre

. 4=Siempre
Ordenadores e internet
Medios audiovisuales, videos, DVD
1=Malas
. . ~ - 2=Regulares
Clima del aula Relaciones con compafieros y comparfieras 3-Buenas

4=Muy buenas

Este es el centro para los estudiantes que viven
en esta zona

Razones de Este centro tiene fama de ser mejor que otros _
asistencia al de la zona %:;,0
centro Otros miembros de mi familia estudiaron en
este centro
Otras razones
1=Nada
. . 2=Poco
Te gusta venir al colegio 3-Bastante
Motivacién 4=Mucho
1=No
Quieres cambiarte de colegio 2=Me da igual
3=Si
Tenemos tareas asignadas
La tutora o tutor nos felicita cuando nos
portamos bien )
Situacion en La tutora o tutor habla con nosotros cuando no | L-unca o casi nunca
. 2=Algunas veces
clase nos portamos bien

La tutora o tutor nos castiga si no respetamos
las normas

En general, respetamos las normas

3=Siempre

Relacién con tu
madre

Mantenemos una buena relacién y me
comprende

Juega conmigo

Se preocupa por mis habitos de trabajo y
estudio

Me anima a estudiar

Comprueba que hago los deberes

Me ayuda a hacer los deberes y trabajos

Se preocupa por mis calificaciones

Asiste a reuniones, entrevistas y fiestas del
colegio

Se preocupa por mi comportamiento y mi

1=Nunca o casi nunca
2=Algunas veces
3=Casi siempre
4=Siempre
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relacion con los comparieros

Me acomparfia cuando hago actividades de
tiempo libre

Relacion con tu
padre

Mantenemos una buena relacion y me
comprende

Juega conmigo

Se preocupa por mis habitos de trabajo y
estudio

Me anima a estudiar

Comprueba que hago los deberes

Me ayuda a hacer los deberes y trabajos

Se preocupa por mis calificaciones

Asiste a reuniones, entrevistas y fiestas del
colegio

Se preocupa por mi comportamiento y mi
relacién con los compafieros

Me acompafia cuando hago actividades de
tiempo libre

1=Nunca o casi nunca
2=Algunas veces
3=Casi siempre
4=Siempre

1=Castellano
2=Catalan
Lengua Lengua de la familia 3=Gallego
4=Valenciano
5=Euskera
Sexo Chica 1=chica
Chico 2=chico
L q Alumno
ugar de Padre (CC.AA,, en otro pais)
nacimiento
Madre

Si naciste en otro
pais

Edad al llegar a Espafia

1-10

Frecuencia con la
que se utilizan

Libros de lectura

Prensa diaria

Revistas especializadas

Enciclopedias

Ordenador

Internet

Video, CD, DVD

1=No tenemos
2=Nunca
3=Pocas veces
4=Bastantes veces
5=Habitualmente

Libros

¢ Cuéntos libros hay en su casa?

1=De 0 a 25

2=De 26 a 50
3=De 51 a100
4=101 s 150
5=mas de 15 libros

Escolarizacion
temprana

Afios al empezar el colegio o la guarderia

1=Antes de los 2 afios
2=Alos 2 afios
3=Alos 3 afios
4=Alos 4 afios
5=A los 5 afios
6=A los 6 afios 0 mas

1=Nada
Sati o 2=Poco
. ., atisfechos con el rendimiento escolar de su -

Satisfaccion hijo/a 3=Algo
4=Bastante
5=Mucho

Razones de

asistencia al Es el centro para los estudiantes de la zona

centro

Razones de Es el centro para los estudiantes que vivenen | 1=no

asistencia al esta zona 2=si
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centro

Tiene fama de ser mejor que otros de la zona

Ofrece estudios especificos

Tiene unas creencias religiosas determinadas

Otros miembros de mi familia estudiaron en
este centro

Por otras razones

Con el profesorado de nuestra hija o hijo ;f’;'ggg
Satisfaccion con Con la direccion del colegio de nuestra hija/o | 3=Algo
el colegio 4=Bastante
Con el colegio de nuestra hija o hijo 5=Mucho
Trabajo en clase
Relacién con el tutor o tutora 1=Nada
Nivel de Relacion con los comparieros gzi?gg
satisfaccion Utilizacion de los recursos 4=-Bastante
Nivel de aprendizaje 5=Mucho
Clima escolar
Recomendacion | ¢Recomendaria este centro a sus amigos? %:zlo

Ayuda deberes

Ayuda con los deberes

1=No recibo ayuda de nadie
2=De una profesora/a particular
3=Asiste a una academia

4=De mis padres

5=Hermanos u otros familiares

Expectativa

¢Hasta qué nivel educativo esperan que
estudie su hijo?

1=Hasta terminar los estudios
obligatorios (ESO)

2=Hasta terminar un Ciclo Formativo
de FP G. MEDIO

3=Hasta terminar Bachillerato
4=Hasta terminar un Ciclo Formativo
de FP G. SUP.

5=Hasta terminar una carrera
universitaria

Edades

De la madre

Del padre

0-99

Profesion

De la madre

Del padre

1=Empresario con asalariados, altos
funcionarios, altos ejecutivos
2=Medianos empresario,
profesionales y técnicos por cuenta
propia;

3=Comerciantes y pequefios
empresarios y cuadros medios
4=Personal administrativo, comercial
y de servicios

5=0breros cualificados (no agrarios)
6=Agricultores y miembros de
cooperativas

7=0breros no cualificados
8=Jubilados y pensionistas

9= Parados

10= Estudiantes

11=Sus labores

12= Situaciones no clasificables

Estudios

De la madre

1=Sin estudios

2=No complet6 estudios obligatorios
EGB ESO

3=Estudios obligatorios (ESO,EGB)
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Del padre

4=Bachillerato

5=Formacion Profesional o equiv.
6=Universitarios medios
7=Universitarios superiores

Situacioén laboral

Lengua

De la madre

Del padre

1=Castellano

Lengua del director/a

1=Trabaja fuera de casa por cuenta
propia

2=Trabaja fuera de casa por cuenta
ajena

3=Trabaja en casa de forma
remunerada por cuenta propia
4=Trabaja en casa de manera
remunerada por cuenta ajena
5=Esta en paro

6=Esta jubilada

7=Trabaja haciendo las tareas de casa

2=Catalan
3=Gallego
4=Valenciano
5=Euskera

Sexo

Hombre — Mujer

1=Hombre
2=Mujer

Edad

Rango de edad

1=Menos de 30 afios
2=De 31 a 39 afios
3=De 40 a 49 afios
4=De 50 a 59 afios
5=60 0 mas edad

Titulacion
académica

Maxima titulacion académica del director o de
la directora

1=Estudios superiores no
universitarios

2=Diplomado, Ingeniero Técnico,
Arquitecto Técnico o equivalente
3=Licenciado, Ingeniero, Arquitecto
0 equivalente

4=Doctor

Antigledad

Antigiiedad en la docencia

1=Menos de 5 afios
2=De 5 a 9 afios

3=De 10 a 14 afios
4=De 15 a 19 afios
5=De 20 a 24 afios
6=De 25 a 29 afios
7=30 0 més afios

Experiencia

Afios de experiencia como director

1=Menos de 5 afios
2=De 5 a 9 afios

3=De 10 a 14 afios
4=De 15 a 19 afios
5=De 20 a 24 afios
6=De 25 a 29 afios
7=30 0 mas afnos

Formacioén

Formacion para desempefiar el cargo directivo

1=no
2=s{

Formacion por
cargo

Valoracion de la formacion recibida para
desempefiar cargo directivo.

1=Deficiente
2=Insuficiente
3=Adecuada
4=Muy adecuada

Rotacién en la
direccion

Numero de directores en los 10 Gltimos afios

0-99

Localidad

Tipo y tamafio de la localidad en la que esta
situado el colegio

1=Pueblo, aldea o poblacion de
menos de 2.000 habitantes

2=Pueblo mediano o ciudad pequefia
de 2.000 a 10.000 habitantes
3=Pueblo grande o ciudad de tamafio
medio de 10.000 a 50.000 habitantes

Pagina 330



ANEXIS

4=Ciudad grande de 50.000 a 500.000

habitantes
5=Ciudad grande de mas de 500.000
habitantes
1=Publico
Titularidad Titularidad del centro educativo 2=Privado concertado
3=Privado no conservado
Educacion infantil
Educacién primaria
Educacién secundaria obligatoria
N° de aula Bachillerato 0-99
Programas de cualificacion profesional inicial
Ciclos formativos de Grado Medio
Ciclos formativos de Grado Superior
Educacién infantil
Educacion primaria
Educacion secundaria obligatoria
N° de alumnos Bachillerato 0-99
Programas de cualificacién profesional inicial
Ciclos formativos de Grado Medio
Ciclos formativos de Grado Superior
N° de estudiantes con lengua de origen distinta
Inmigracion en el | ala que se utiliza en el centro e
centro N° de estudiantes con lengua de origen igual a
la que se utiliza en el centro
Profesores de 4° E.P. 0-99
Total de profesores en el centro 0-99

Profesorado

Plantilla de profesorado

1=Poco estable
2 =Algo estable
3 =Bastante estable
4 =Muy estable

Horas lectivas

N° de horas lectivas semanales al grupo de 4°

0-99

Grado de
ocupacion en
tareas directivas

Promover el maximo aprovechamiento de las
capacidades, ...del profesorado

Conocer la eficacia docente y orientadora del
profesorado

Promocionar trabajos en equipo con el
profesorado

Generar procedimientos para la formacion y
actualizacion del profesorado

Ejecutar los acuerdos de los 6rganos
colegiados

Gestionar el presupuesto y dotacion del centro

Identificar y atender las necesidades del centro

Controlar la elaboracion, desarrollo y
evaluacion de los proyectos de centro

Procurar el buen uso y conservacion de las
instalaciones y recursos del centro

Establecer relaciones con entidades e
instituciones exteriores al centro

Mantener un clima agil de comunicacién con
las familias

Facilitar informacidn a la comunidad escolar
sobre la vida del centro

Mediar para resolver conflictos en la
comunidad educativa

Promover un buen clima de relaciones
humanas en el centro

1=Nada o poco
2=Algo
3=Bastante
4=Mucho
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Porcentaje de
tiempo dedicado

Tareas administrativas internas

Tareas relacionadas con el curriculo y la
ensefianza general en el centro

Tareas relacionadas con las peticiones de las
administraciones local, autonémica y estatal

Tareas relacionadas con las reuniones con el
profesorado, las familias, ...

Otras tareas del centro

0-100

Dificultad para
la ensefianza

Falta de profesorado cualificado

Falta de personal de apoyo docente

Falta de otro personal de apoyo

Escasez o inadecuacion de material de
ensefianza

Escasez o inadecuacion de ordenadores para la
ensefianza

Ausencia o inadecuacion de conexion a
Internet

Escasez o inadecuacion de programas
informaticos para la ensefianza

Escasez o inadecuacion de materiales en la
biblioteca

Escasez o inadecuacion de medios
audiovisuales

1=Nada o poco
2=Algo
3=Bastante
4=Mucho

Participacion
padres

Asisten a las reuniones colectivas relacionadas
con la educacién de sus hijos

Acuden a entrevistarse con el profesorado de
sus hijos

Participan activamente en la asociacion de
madres y padres de alumnos del centro

Votan en las elecciones al Consejo Escolar

Participan en las actividades culturales
promovidas por el centro

1=Ninguno
2=Algunos
3=Bastantes
4=Muchos

Grado de
acuerdo

A los estudiantes les gusta estar en el centro

Los estudiantes trabajan bien en clase

Los estudiantes estan orgullosos de este centro

Los estudiantes valoran el rendimiento
académico

Los estudiantes son cooperativos y
respetuosos

Los estudiantes valoran la educacion que
pueden recibir en este centro

Las profesoras y los profesores de este centro
tienen la moral alta

Las profesoras y las profesores trabajan bien
en clase

Las profesoras y los profesores se sienten bien
en este centro

1=Muy de acuerdo
2=De acuerdo

3=En desacuerdo
4=Muy en desacuerdo

El aprendizaje se
ve perjudicado
por

la falta de atencion del profesorado a las
necesidades individuales

los conflictos en las relaciones entre el
profesorado

el absentismo del profesorado

la resistencia al cambio por parte del
profesorado

profesorado es demasiado estricto con el
alumnado

no se anima a los estudiantes a desarrollar

1=Nada o poco
2=Algo
3=Bastante
4=Mucho
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todo su potencial

el absentismo de los estudiantes

la perturbacion de la clase por parte de los
estudiantes

las ausencias a las clases de los estudiantes

la falta de respeto de los estudiantes al
profesorado

que algunos estudiantes intimidan o abusan de
otros estudiantes

Plan de
formacién

Hay un plan de formacion de centro que afecte
al profesorado de EP

N° de profesores del segundo ciclo que
participan en el plan de formacion de su centro

Aspectos curriculares

Aspectos metodoldgicos

Evaluacién del alumnado

Didéactica de las areas

Atencion a la diversidad

Plan de convivencia

Aspectos interculturales

Nuevas Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion

Otros

Criterios de
agrupacion

Por orden alfabético de apellidos u otro
criterio aleatorio

Equilibrio entre nifias y nifios

Moativos linglisticos

Segun rendimiento académico

Buscando homogeneidad segln caracteristicas
del alumnado

Procurando la heterogeneidad entre el
alumnado

Otro criterio

Asesoramiento
psicopedagbgico

El equipo de sector o de apoyo externo al
centro

Una persona o el departamento de orientacion
interno

Nadie

Desempefio
funciones
orientacion

Colaborar en el Proyecto Curricular del Centro

Elaborar propuestas sobre orientacion
educativa y psicopedagogica

Asesorar a las tutoras y tutores para la
aplicacion del Plan de Accion Tutoria

Proponer la realizacion de adaptaciones
curriculares y coordinar su desarrollo

1=Nada o poco
2=Algo
3=Bastante

Colaborar con el profesorado en la prevencion
de problemas de aprendizaje

4=Mucho

Realizar la evaluacion psicopedagdgica

Planificar actividades de apoyo y refuerzo

Atender de forma individualizada al alumnado
y a las familias

Satisfaccion

Satisfaccion con el funcionamiento del centro
educativo

1=Nada o poco
2=Algo
3=Bastante
4=Mucho

CUESTIONARIO DEL PROFESORADO

Lengua

| Lengua del profesor/a

| 1=Castellano
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2=Catalan
3=Gallego
4=Valenciano
5=Euskera

Sexo

Hombre — Mujer

1=Hombre
2=Mujer

Edad

Rango de edad

1=Menos de 30 afos
2=De 31 a 39 afios
3=De 40 a 49 afios
4=De 50 a 59 afios
5=60 0 més edad

Titulacién
académica

Maxima titulacion académica del profesor o
de la profesora

1=Diplomado, Ingeniero Técnico,
Arquitecto Técnico o equivalente
2=L.icenciado, Ingeniero, Arquitecto
0 equivalente

3=Doctor

Antigledad

Antiguedad en la docencia

Antiguedad en el centro

1=Menos de 5 afios
2=De 5 a 9 afios

3=De 10 a 14 afios
4=De 15 a 19 afios
5=De 20 a 24 afios
6=De 25 a 29 afios
7=30 0 més afios

Situacion laboral

Situacion laboral-administrativa

1=Funcionario/a con destino
definitivo

2= Funcionario/a con destino
provisional

3=Interino/a

4= Contratado/a laboral indefinido
5= Contratado/a laboral temporal
6=0tra

En el grupo de 4°

Con NEE asociadas a discapacidad fisica,
psiquica o sensorial

Dificultades de aprendizaje diagnosticadas

Alumnas/os de altas capacidades

Alumnos/as de reciente incorporacion (2 o

N° de estudiantes | menos afios) 0-99
Alumnos/as en situaciones socio-econémicas
desfavorecidas
Inmigrantes: con lengua de origen distinta a la
que se usa en clase
Inmigrantes: con lengua de origen igual a la
que se usa en clase

Tutoria del ¢Ha sido tutor o tutora de este grupo los dos 1=no

grupo afios del segundo ciclo? 2=si
Conocimiento del medio, social y natural
Educacion artistica
Educacion fisica

Area impartida Lengua castellana y literatura 1=no

en el grupo Lengua cooficial y literatura 2=si
Lengua extranjera
Matematicas
Otra

oS BR Ease Horas de clase a la semana con el grupo 0-99

la semana

Clima del aula

Cuando comienza la clase tengo que esperar
bastante tiempo hasta que los alumnos se
quedan en silencio

El alumnado de esta clase favorece un
ambiente de aprendizaje agradable.

1=Nada o poco
2=Algo
3=Bastante
4=Mucho
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Pierdo bastante tiempo debido a las
interrupciones de la clase por parte del
alumnado

La clase es muy ruidosa

Actividades de
formacion
(n° de veces)

Cursos de menos de 50 horas

Cursos de mas de 50 horas

Grupos de formacion en el centro

Asistencia a jornadas, seminarios y congresos
de formacion del profesorado

Proyectos de innovacidn e investigacion

Grupos de analisis de la préctica docente y
grupos de trabajo

0-99

Actividades de
formacién
(n° de horas)

Cursos de menos de 50 horas

Cursos de mas de 50 horas

Grupos de formacién en el centro

Asistencia a jornadas, seminarios y congresos
de formacién del profesorado

Proyectos de innovacién e investigacion

Grupos de analisis de la préctica docente y
grupos de trabajo

0-999

Plan de
formacion

¢Existe un plan de formacion de profesorado
en el centro?

Aspectos curriculares

Aspectos metodoldgicos

Evaluacion del alumnado

Didéactica de las areas

Atencion a la diversidad

Aspectos interculturales

Nuevas Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion

Otras

Necesidad de
aspectos
formativos

Metodologias de ensefianza

Programacién de objetivos, contenidos y
actividades

Atencion a la diversidad del alumnado en el
aula

Atencién al alumnado extranjero

Técnicas de tutoria y orientacion

Procedimientos y estrategias de evaluacion

Uso de las Tecnologias de la Informacion y
Comunicacion (TIC)

Actualizacion cientifica en los contenidos de
las materias, areas

Reduccion de la ansiedad y el estrés
profesional

Caracteristicas evolutivas del alumnado y sus
procesos de aprendizaje escolar

Habilidades sociales, trabajo en grupo,
comunicacion interpersonal

Problemas de conducta y disciplina del
alumnado

Procesos de calidad y mejora del centro
educativo

1=Ninguna o poca
2=Alguna
3=Bastante
4=Mucho

Asesoramiento
psicopedagdgico

El equipo de sector o de apoyo externo al
centro

Una persona o departamento de orientacion
interno
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Nadie

Desempefio
funciones
orientacion

Colaborar en el Proyecto Curricular del Centro

Elaborar propuestas sobre orientacién
educativa y psicopedagogica

Asesorar a las tutoras y tutores para la
aplicacion del Plan de Accion Tutorial

Proponer la realizacion de adaptaciones
curriculares y coordinar su desarrollo y
aplicacion

Colaborar con el profesorado en la prevencion
y deteccion de problemas de aprendizaje

Realizar la evaluacion psicopedagdgica

Planificar actividades de apoyo y refuerzo

Atender de forma individualizada al alumnado
y a las familias

1=Nada
2=Poco
3=Bastante
4=Mucho

Dificultades
labor docente

Escasez o inadecuacion de material de
ensefianza

Escasez o inadecuacion de ordenadores para la
ensefianza

Ausencia o inadecuacion de conexion a
Internet

Escasez o inadecuacion de programas
informaticos para la ensefianza

Escasez o inadecuacion de materiales en la
biblioteca

Escasez o inadecuacion de medios
audiovisuales

Falta de personal de apoyo docente

Falta de otro personal de apoyo

1=Nada
2=Poco
3=Bastante
4=Mucho

Uso de procesos
didacticos

Explico durante la mayor parte de la clase

Los alumnos exponen temas o trabajos

Mientras explico pregunto a los alumnos sobre
los temas

Mientras explico, los alumnos preguntan las
dudas que tienen

Promuevo los debates en clase

Los alumnos hacen los ejercicios o actividades
que propongo

Los alumnos trabajan individualmente

Los alumnos trabajan en pequefios grupos

Proporciono actividades distintas a los
alumnos con problemas de aprendizaje

1=Nunca o casi hunca
2=Algunas veces
3=Casi siempre
4=Siempre

Uso de recursos
didacticos

El libro de texto para estudiar y hacer
ejercicios

Cuadernillos de ejercicios

Libros de la biblioteca del colegio o del aula

Materiales elaborados por usted

Prensa o revistas especializadas

Ordenadores e Internet

Medios audiovisuales

1=Nunca o casi hunca
2=Algunas veces
3=Casi siempre
4=Siempre

Evaluacion del
alumnado

Realizo una prueba sobre conocimientos
previos antes de cada tema

Realizo controles después de cada tema o
leccion

Realizo controles escritos trimestrales

Corrijo los deberes y cuadernos

Reviso las actividades que hacen en clase

1=Nunca o casi nunca
2=Algunas veces
3=Casi siempre
4=Siempre
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Realizo examenes orales

Valoro la autoevaluaciéon del alumnado

Valoro el interés y la participacion en clase de
alumnas y alumnos

Estudio fuera del
colegio

Tiempo de dicado a deberes o estudiar después
del colegio

1=Generalmente, no tienen deberes
2=Tienen deberes, pero no suelen
hacerlos

3=1hora 0 menos

4=De 1 a 2 horas

5=De 2 a 3 horas

6=Mas de 3 horas

1=Nada o poco

tSszatt;figcmon Grado de satisfaccion como tutor del grupo g;g;gs?ame
4=Mucho
Seguimiento y orientacion individual del
alumnado
Reuniones con el grupo de alumnas y alumnos
para tratar aspectos de organizacion de la clase | 1=Nunca

Seguimiento y
coordinacion

Atencion individualizada a madres y padres

Reuniones de coordinacidon con el profesorado
y con el Equipo Directivo

2=1 vez al trimestre

3=1 vez al mes

4=1 vez cada 15 dias
5=1 vez a la semana

Coordinacion
con las familias

Reuniones con los servicios de orientacion 6=A diario
educativa y/o equipos de apoyo
Seguimiento y fomento de la convivencia
dentro del grupo

1=Ninguna
N° de reuniones colectivas que ha mantenido a | 2=Una
lo largo del curso con las familias del 3=Dos
alumnado 4=Tres

5=Mas de tres

Entrevistas individuales mantenidas a lo largo
del curso con las familias

1=Mayoritariamente solicitadas por
las madres y los padres
2=Mayoritariamente solicitadas por
tutor

3=Aproximadamente solicitados a
partes iguales

Interés de las
familias

Las calificaciones obtenidas por su hijo

Sus dificultades en el proceso de aprendizaje y
la forma para que se solucionen

Aspectos relacionados con su comportamiento

Aspectos relacionados con el comportamiento
del grupo que afectan a su hijo

Aspectos extraescolares que faciliten la
intervencion educativa con su hijo

Las capacidades de su hija o hijo y la manera
de fomentarlas

Las formas mediante las cuales pueden
participar en el centro

1=Nunca o casi nunca
2=Algunas veces
3=Casi siempre
4=Siempre

Autonomia

Alta autoestima

Tolerancia y solidaridad

1=Nada o poco

Conducta de los - — 2=Algo
estudiantes Sent_ldo (_ZrltICO - 3:Ba§s’tante
Motivacion por los estudios 4=Mucho
Conductas agresivas hacia el profesorado
Conductas agresivas entre el alumnado
Faltas leves
Disciplina Faltas graves 0-9
Faltas muy graves
Sanciones Amonestacion en privado 1=Nunca
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aplicadas

Amonestacion de con notificacion a la familia

Imposicién de tareas para solucionar el dafio
causado

Expulsion temporal de algunas clases

2=Pocas veces
3=Bastantes veces

Satisfaccion En general, ¢cual es su grado de satisfaccion ;f'\B;ggio
resultado con el resultado académico de los alumnos de 3; Alto

Lo o . T
académico 4° de Educacién Primaria? 4=Muy alto

Promover el maximo aprovechamiento de las
capacidades, ...del profesorado
Conocer la eficacia docente y orientadora del

Tareas directivas 1=Nada o poco

. profesorado 2=Algo
relacionadas con - - - _
el profesorado Promocionar trabajos en equipo con el 3=Bastante
profesorado 4=Mucho

Generar procedimientos para la formacion y
actualizacion del profesorado

Satisfaccion con
el grupo

¢Se encuentra usted a gusto como profesor o 1=no
profesora de este grupo? 2=si

(Fuente: Elaboracion propia a partir de los Datos de la EGD2009)
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Tabla 68: Resultados en la EGD2009 por competencia basica segiin algunas variables de contexto,
recursos, procesos y resultados

COMPETENCIA BASICA
Ne |CCL| N° | CM | N° |MFIS| N° |SYC

VARIABLES

Escolarizacion Temprana

A los 3 afios o después 492,1|26378|493,1 4954 495,6
26754 26808 26399
Antes de los 3 afios 511,0 510,8 508,7 508,5

Trimestre de nacimiento

Primer trimestre 513,9 516,0 515,2 515,4
Segundo trimestre 509,8 509,1 508,2 507,6

26567 26210 26619 26224
Tercer trimestre 500,2 499,5 500,2 501,4
Cuarto trimestre 491,0 491,4 491,8 491,0

Sexo

Chica 507,7 495,9 500,0 512,6

27157 26772 27205 26787
Chico 4945 507,3 502,0 490,8

Repeticion de curso

No ha repetido 508,8 508,0 508,7 508,7

Repeticion en 2°| 26813 | 419,6 | 26450 | 436,1 | 26869 | 425,2 | 26463 | 426,1

Repeticion en 4° 443,1 451,0 4447 444.4

indice Socio-Econémico y Cultural (ISEC)

Bajo 460,8 464,7 463,6 465,6

Medio | 27769 | 501,0 | 27888 | 499,5 | 27800 | 501,0 | 27898 | 500,9

Alto 538,5 536,3 535,9 533,9

Expectativa académica de la familia

Educacion Obligatoria (ESO) 428,8 440,3 4294 428,7

Ciclo Formativo Grado Medio 436,6 4439 440,6 432,8

Bachillerato | 24773 | 464,7 | 24781 | 467,0 | 24807 | 464,7 | 24788 | 465,8

Ciclo Formativo Grado Superior 475,3 477,8 478,2 4744

Universidad 516,3 514,5 516,7 517,0

Tipologia de la familia

Nuclear 503,3 503,9 503,3 502,7
27012 26633 27059 26645
Mononuclear 487,5 488,5 4879 494,1

Condicion de inmigrante

Nativo | 27769 | 509,6 | 27888 | 507,7 | 27800 | 509,8 | 27898 | 508,0
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Primera generacion 466,1 472,2 463,9 471,7

Segunda generacion 449,7 466,3 4575 458,8

Idioma en casa y en el colegio

Mismo idioma 508,5 508,1 509,7 509,4

26098 25747 26147 25760
Idioma distinto 476,3 480,7 469,2 4744

Titularidad del centro

Centro publico 488,5 489,4 490,9 490,5

27769 27888 27800 27898
Centro privado 521,6 520,0 517,4 517,8

Tamafio del centro (n° de estudiantes)

N° de estudiantes matriculados 493,3 492,7 495,2 495,1

27769 |496,5 | 27888 | 497,3 | 27800 | 497,0 | 27898 | 498,1

510,1 509,9 508,1 506,8

Tamafo de la localidad

Pequefia (< 10.000 habitantes) 496,3 497,9 501,5 496,5

Mediana (10.000-500.000

. 27209 | 499,4 | 27337 | 499,5 | 27239 | 499,4 | 27345 | 499,1
habitantes)

Grande (> 500.000 habitantes) 522,7 517,3 515,9 523,2

Director (experiencia docente)

9 afios 0 menos 500,5 500,6 4958 500,9

De 10 a 14 aflos | 27376 | 513,8 | 27505 | 512,4 | 27409 | 508,7 | 27512 | 512,6

15 0 mas afios 500,1 500,1 500,9 500,0

Director (experiencia en la direccion)

Menos de 5 afios 500,7 500,5 4975 497,9
de 5 a9 afios 503,3 503,3 503,8 503,7
27383 27513 27416 27520
De 10 a 19 afios 496,4 497,7 500,7 500,1
20 a més afos 504,9 502,0 505,4 503,0
Plan de formacién del centro (PFC)
No 494,0 493,6 498,3 4977
Aspectos curriculares 27398 27528 27431 27535
Si 504,8 504,9 502,6 502,5
No 495,8 496,0 499,5 498,3
Aspectos metodoldgicos 27398 27528 27431 27535
Si 505,4 505,0 502,5 502,9
Evaluacion del alumnado| No 498,5 499,3 500,1 500,0
27398 27528 27431 27535
Si 504,7 503,2 502,6 501,9

Didéactica de las &reas| No |27398|498,1 | 27528 |498,7 | 27431 | 500,0 | 27535 | 499,7
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Si 508,1 506,3 503,8 503,5
No 499,6 500,2 500,6 500,4
Atencion a la diversidad 27398 27528 27431 27535
Si 502,4 501,5 501,6 501,2
No 497,9 4975 4994 500,4
Plan de convivencia 27398 27528 27431 27535
Si 504,2 504,4 502,9 501,0
No 501,3 500,9 501,3 501,0
Aspectos interculturales 27398 27528 27431 27535
Si 499,1 500,3 500,2 499,6
No 489,7 490,3 491,3 492,2
TIC 27398 27528 27431 27535
Si 509,5 508,9 508,7 507,4
Tamafio del aula (n° de estudiantes)
25 0 menos 497,9 498,2 498,5 498,2
27286 27405 27315 27421
més de 15 505,7 504,9 504,7 504,8
Clima del aula / grupo
Nada o
00CO 504,1 505,6 506,4 505,7
Algo 501,0 499,7 499,9 500,4
Espera hasta alumnado en 27258 27377 27286 27394
silencio | Bastante 492.4 493,2 492,2 491,7
Mucho 473,7 471,2 464,3 463,3
Nada o
D0CO 468,2 476,1 466,2 472,9
. Algo 4835 485,1 483,9 483,9
Ambiente agradable de 27250 27364 27282 27383
aprendizaje | Bastante 504,3 503,5 504,9 504,7
Mucho 515,0 5134 514,0 512,3
Nada o
pOCO 509,6 509,4 510,7 509,9
. Algo 499,8 500,5 499,9 500,3
Interrupciones de los 27246 27362 27275 27379
estudiantes | Bastante 4927 4905 4923 491,9
Mucho 468,2 468,6 462,1 463,6
Nada o
pOCO 508,5 508,2 509,0 508,8
Algo 502,1 502,4 502,5 502,1
Ruido en la clase 27170 27291 27197 27308
Bastante 488,4 487,4 487,1 487,3
Mucho 468,6 471,0 4674 468,6
ISEC medio del aula / grupo
Bajo 463,1 465,9 466,5 468,4
Medio | 27769 | 505,8 | 27888 | 504,8 | 27800 | 506,4 | 27898 | 505,2
Alto 532,6 530,8 528,8 527,7
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% de alumnado inmigrante en el grupo

Hasta un 9,5% 518,9 515,8 517,5 515,8

Entre el 10% vy el 22% | 27286 | 507,0 | 27405 | 506,7 | 27315 | 510,0 | 27421 | 507,2

Maés del 22% 475,7 479,0 474,3 478,4

% de alumnado NEAE en el grupo

Hasta un 9,5% 515,3 513,7 513,7 511,1

Entre el 10% y el 22% | 27286 | 500,6 | 27405 | 500,5 | 27315 | 501,4 | 27421 | 501,3

Mas del 22% 485,7 487,3 486,8 488,9

% de alumnado repetidor (2°) en el grupo

Menos del 8,5% (aprox. 2) 504,8 504,0 504,5 504,1

27769 27888 27800 27898
8,5% 0 mas 465,8 471,2 468,8 470,2

% de alumnado repetidor (4°) en el grupo

Menos del 8,5% (aprox. 2) 503,0 503,0 502,6 502,6
27769 27888 27800 27898
8,5% 0 mas 4818 480,8 4846 4838
Metodologia docente
Nunca o
casi nunca 506,4 504,8 509,7 506,9
Figunas 502,2 502,8 502,3 502,8
i e veces ’ ’ y y
EXp"CaC:gg %‘;fg;fg Cai 26855 26971 26887 26988
Y siempre 498,5 498,0 4973 498,0
Siempre 491,3 4925 495,1 490,6
Nunca o
casi nunca 495,6 497,3 4956 489,9
Aigunas 4998 499,6 4995 500,3
Vveces ’ ’ ’ ’
E' a'”g‘;‘@;‘(’);’t‘fﬁg Casi ] 27120 27230 27154 27250
siempre 504,3 504,7 506,5 504,3
Siempre 509,5 506,6 508,6 507,6
Nunca o
casi nunca 503,6 498,5 498,1 498,7
Figunas 501,1 505,4 502,7 505,2
i 16 veces ’ y y y
pegéiﬂttz ?Ii’;p;;:jﬁgz e 27177 27289 27206 27308
siempre 500,3 500,6 4997 498,9
Siempre 500,2 499,2 501,0 501,3
Nunca o
casi nunca 458,8 472,5 459,3 457,0
Figunas 499,0 498,4 4959 4918
I 16 veces ’ y y y
El)(;’srzrl]ltfrn'ﬁoixgr"e‘;zcr:fa”ﬁ Casi | 27245 27361 27274 27380
siempre 499,8 500,2 498,4 500,1
Siempre 501,4 501,0 502,9 502,1
el 502,7 498,4 4977 490,2
casi nunca ) ) ) )
SZE{,Z?;:Z?;;:Z Algunas | 27129 27244 27158 27263
veces 501,2 502,4 501,1 500,5
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Casi
Siempre 500,1 499,3 501,0 502,1
Siempre 498,2 494.,9 498,4 498,0
Nunca o
casi nunca 469,4 459,6 4149 410,9
Algunas 492,2 489,2 492,3 492,8
I veces ’ s ’ ’
Los esul‘ss'zgtt?\s”z:ffe’; 127245 27360 27274 27380
siempre 494.6 493,9 4922 494,3
Siempre 506,3 507,0 508,7 506,6
Nunca o
casi nunca 495,7 504,0 481,9 484,5
. Algunas
Los estudiantes | \aces 498,2 499,0 492,8 496,0
trabajan [ casi | 27152 27270 27180 27288
individualmente |  siempre 501,4 500,5 502,3 501,9
Siempre 500,2 501,2 504,9 501,1
Nunca o
casi nunca 494,9 501,0 498,6 497,1
. Algunas
Los estudiantes | \eces 502,0 501,2 501,9 501,8
trabajan en pequefios Casi 27198 27313 27226 27332
grupos Siempre 495,0 496,6 494,5 495,0
Siempre 4729 4744 471,6 475,0
Nunca o
casi hunca 506,0 504,8 501,0 496,7
. Algunas
Los estudiantes | ygces 508,5 508,2 506,8 504,9
realizan actividades Casi 27087 27198 27115 27217
adaptadas siempre 499,3 499,5 499,2 501,3
Siempre 489,6 489,6 4927 492,7
Uso de recursos didacticos
Nunca o
casi nunca 438,3 456,7 428,9 434,7
. Algunas
Libro de texto para|  ygces 497,6 499,2 490,4 496,4
estudiar y hacer Casi 27219 27334 27249 27353
ejercicios| siempre 501,5 500,7 501,8 502,6
Siempre 502,0 501,5 503,3 501,1
Nunca o
casi nunca 495,3 495,7 504,3 500,0
Algunas 500,7 500,0 4979 499,3
i veces ’ s ’ ’
C“adzfg:(':'i‘(’:ig‘; a1 27068 27180 27007 27199
) siempre 500,6 500,5 500,6 501,1
Siempre 502,3 503,1 505,4 502,5
Nunca o
casi nunca 500,4 503,9 4954 4942
Algunas
veces 498,9 497,8 496,9 496,7
Libros de la biblioteca Casi 27136 27249 27162 27268
siempre 502,1 503,3 503,8 504,9
Siempre 502,9 502,4 509,1 507,2
nunca o 506,2 499,7 512,0 506,0
i casi nunca ) ) ) )
Mater'a'ejre;fzgfg‘i Algunas | 27145 27261 27175 27280
P Veces 503,3 502,2 503,2 502,8
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Casi
siempre 494,1 496,4 4935 495,3
Siempre 489,3 493,0 490,7 490,3
Nunca o
casi nunca 494,5 494,0 496,8 494,0
Algunas 502,9 502,7 501,7 502,6
1 veces 3 y y y
Przzsz 3 Jﬁ‘z’;}: Casi | 26906 27026 26939 27043
P siempre 506,0 505,1 505,0 508,6
Siempre 502,1 510,8 516,9 516,1
Nunca o
casi nunca 502,2 498,1 501,2 500,2
Algunas
veces 501,5 501,7 501,0 500,9
Ordenadores e internet Casi 27092 27211 27122 27230
siempre 489,8 493,3 493,7 494,3
Siempre 514,0 508,6 516,3 516,1
Nunca o
casi nunca 488,4 485,0 484,0 483,9
Algunas
veces 500,5 500,9 501,1 501,0
Medios audiovisuales Casi 27139 27255 27166 27273
siempre 511,2 509,1 512,8 511,3
Siempre 521,1 516,9 518,3 523,8
Evaluacion de los estudiantes
Nunca o
casi nunca 500,3 501,2 502,3 500,0
Algunas
Pruebade | yeces 502,6 501,5 500,2 501,7
conocimientos antes Casi 26843 26953 26867 26970
del tema siempre 498,6 500,3 4991 500,4
Siempre 495,9 491,9 498,5 4946
Nunca o
casi nunca 487,8 496,1 486,4 485,9
Algunas 495,9 501,2 490,5 497,3
A veces 3 y y y
Cg:;;‘)t'ee;gejﬁ’:;igﬁ e 127223 27330 27250 27349
siempre 501,0 502,8 4979 499,5
Siempre 500,7 499,5 502,1 501,1
Nunca o
casi nunca 505,8 503,8 505,2 505,9
Algunas 4948 495,9 494,2 493,9
1 veces 3 [ 3 )
Contr‘i'r?fn:f:;gz Casi ] 26292 26406 26312 26426
siempre 497,1 499,4 494,0 497,1
Siempre 495,2 496,8 499,1 4955
Nunca o
casi nunca 464,0 504,5 441,9 404,9
jeiie 4924 486,6 485,7 489,6
16 veces 3 y y y
Correccion iiggg’fgg: Cesi 127201 27315 27230 27334
y siempre 503,5 504,4 500,0 501,3
Siempre 499,7 499,3 501,1 500,4
nunca o 464,0 504,5 441,9 404,9
Revision de las |_Casi hunca ’ ’ , ,
actividades del aula | Alounas | 27169 27284 27198 27305
veces 499,3 499,4 496,3 493,0
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Casi
Siempre 503,2 504,3 498,6 500,0
Siempre 499,6 499,1 501,2 500,7
Nunca o
casi nunca 4949 4974 497,2 491,7
Algunas 504,0 503,3 503,1 504,0
i 16 veces ’ ’ ' ’
exﬁ‘é‘;:ﬁ';’r’;l‘i‘; Cas 127143 27259 27172 27277
siempre 496,1 495,8 495,1 496,6
Siempre 488,1 487,4 494,0 491,0
Nunca o
casi nunca 504,9 502,8 504,3 497,2
., Algunas
Valoracion de la|  yeces 4985 499,7 498,4 498,7
autoevaluacion del Casi 26906 27021 26932 27040
alumnado Siempre 502,2 500,9 501,4 503,9
Siempre 498,1 497,33 499,8 500,2
Nunca o
casi nunca 0,0 0,0 0,0 0,0
A lgunas 487,5 497,0 481,6 4775
16 i A veces ’ ’ ’ ’
Va'o;ag%gg?;igce{gs oo 27107 27311 27225 27330
siempre 499,8 501,8 498,0 496,4
Siempre 500,8 500,0 501,3 501,6
Docente (experiencia profesional)
Menos de 25 afios 492,2 491,5 491,3 492,0
27030 27144 27059 27163
25 afios 0 mas 508,3 509,1 509,6 508,6
Docente (antigiiedad en el centro)
Menos de 20 afios 496,8 496,1 497,6 497,0
27013 27126 27041 27145
20 afios 0 mas 509,2 510,8 508,1 508,7

(Fuente: Elaboracion propia a partir de los Datos de la EGD2009)
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