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Capitulo 3
Rendimiento y caracteristicas sociodemograficas

3.4. Introduccion

Los modelos sistémicos aplicados al analisis de factores asociados a los resultados educativos conciben las
variables sociodemograficas como factores antecedentes al proceso de escolarizacion. Se trata, por tanto,
de aspectos sobre los que los centros educativos tienen escasa o0 nula incidencia: por ejemplo, poco se
hace por modificar las caracteristicas demogréficas del alumnado y el contexto econdmico y cultural de
sus familias. Sin embargo, estos factores de contexto social y escolar tienen un impacto importante en los
resultados educativos, lo que justifica su interés y tratamiento en las evaluaciones a gran escala. En este
capitulo se analizara la relacion entre los resultados en matematicas y ciencias y tres variables antecedentes:
dos caracteristicas demograficas del alumnado, como son el género y la condicion de inmigrante, y el nivel
socioecondmico y cultural de las familias.

Hace décadas el Informe Coleman (Coleman et al., 1966) advirtid del impacto del contexto familiar sobre los
resultados escolares. Desde entonces, la relacién entre el nivel socioeconémico y cultural (ISEC) y los
resultados educativos se ha replicado en diferentes paises y culturas, en distintos grupos de edad y con
medidas diversas, tanto de rendimiento (calificaciones escolares, puntuaciones en pruebas objetivas, tasas de
repeticion...), como de antecedentes sociodemograficos (estudios parentales, niveles de ingresos, recursos en
el hogar... OECD, 2016; Palardy et al., 2015; Sirin, 2005). La evidencia acumulada es tal que podria afirmarse
que, muy probablemente, la relacion entre el contexto econdmico y cultural de la familia y el éxito académico
es universal.

Recientemente Liu et al. (2022) realizaron un meta-andlisis cuantitativo estudiando la asociacion entre los
indicadores socioecondmicos y culturalesy las puntuaciones del alumnado en las evaluaciones internacionales
a gran escala. El trabajo manejé nimeros faradnicos: los autores explotaron las bases de PISA, TIMSS y PIRLS
de las ediciones comprendidas entre 1995 y 2019, manejando 1230 muestras (431 de PISA, 600 de TIMSS y 199
de PIRLS) que acumulaban mas de 5 millones de estudiantes de 105 paises o economias. En total compararon
9883 efectos independientes que expresaban la asociacion entre los dos constructos mencionados. Para
el conjunto de los datos calcularon una correlacion de Pearson medio baja (r = 0.28, 95% IC [0.28, 0.29))
en el sentido esperado, es decir, a mayor nivel socioeconémico mejores puntuaciones en las evaluaciones.
Analisis de moderadores complementarios sefialaron algunas conclusiones interesantes: la correlacion ISEC-
resultados aumento ligeramente en el cuarto de siglo que abarcaban los estudios; los efectos eran ligeramente
mayores en educacion secundaria que en primaria, aunque similares al comparar las competencias lingiisticas
y cientifico-matematicas, hecho no siempre confirmado en la literatura (Woitschach et al., 2017). Finalmente,
desde el punto de vista metodoldgico, se encontrd algo que si es coherente con las evidencias previas: los
indices construidos por agrupacion de diferentes variables sociodemograficas (el indice SEC) tendian a mostrar
efectos mayores que las variables individualmente consideradas (estudios de los progenitores, ndmero de
libros, etc.). En definitiva, las evidencias acumuladas a lo largo de tres décadas de evaluaciones de sistemas
educativos a gran escala confirman que la relacién —positiva y significativa- entre el contexto familiar y las
puntuaciones en las pruebas se replica en paises con tradiciones culturales y escolares muy diversas.

Por su parte, el interés por el estudio de las diferencias de género en los resultados educativos es mas
reciente (Rodriguez-Martinez y Blanco, 2015). La investigacién educativa ha sefialado reiteradamente que
las chicas presentan mejores desempefios que los chicos en las dreas comunicativo lingiiisticas, tanto en
factores cognitivos (comprension lectora) como socioemocionales (gusto por la lectura). Los estudios de revision
empleando los datos de evaluaciones internacionales a gran escala confirman estas evidencias, reportando
diferencias claramente favorables a las mujeres en las pruebas de lectura (Keller et al., 2022; Reilly, 2012).

Sin embargo, en el drea de matematicas la pauta no parece tan clara. De hecho, las conclusiones podrian
estar contaminadas por aspectos metodoldgicos como, por ejemplo, el modo en cdmo se mide el desempefio
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matematico. Asi, Egorova y Chertkova (2016) encuentran que, en relacion con los hombres, las mujeres tienden
a presentar mejores puntuaciones en matematicas cuando el rendimiento en matematicas se mide a través de
las calificaciones escolares en dicha materia. Sin embargo, cuando el rendimiento en matematicas se estima
empleando las puntuaciones en pruebas objetivas, como serian los cuestionarios cognitivos de las evaluaciones
internacionales a gran escala, los chicos tienden a rendir mejor que las chicas (OECD, 2015). Los meta-analisis
cuantitativos sefialan que los hombres presentan ligeras ventajas sobre las mujeres en matematicas (Reilly et al.,
2019) y estdn sobrerrepresentados en los niveles altos y avanzados de las escalas de rendimiento matematico
(Keller et al., 2022). Igualmente, también se han encontrado diferencias en las variables socioemocionales:
los chicos tienden a percibirse mas eficaces y competentes ante las matematicas y valoran mas la materia,
mientras que las mujeres suelen mostrar niveles mas altos de ansiedad ante las matematicas (Else-Quest et
al.,, 2010; Ghasemiy Burley, 2019; Keller et al., 2022). Las razones que explican la brecha de género en el drea
de matematicas son diversas e incluyen factores tanto personales como contextuales (Carmona et al., 2011;
Niederle y Vesterlund, 2010; Kirk et al., 2012). En todo caso, como se sefialaba anteriormente, tampoco podria
descartarse que las diferencias estuvieran condicionadas, al menos parte, por el tipo de medida empleada en
las investigaciones: calificaciones escolares o resultados en pruebas objetivas.

Los datos son menos concluyentes cuando se relaciona género y resultados en ciencias. Reilly (2012) y Reilly
et al,, (2019) encontraron una pequefia diferencia a favor de las mujeres, aunque no siempre estadisticamente
significativa. Sin embargo, este efecto de la diferencia de género podria tener cierta pauta cultural: en el
conjunto de los paises de la OCDE el promedio en ciencias de los hombres es significativamente mayor que
el de las mujeres. Sin embargo, en los paises No-OCDE ocurre lo contrario: las mujeres puntdan mas alto que
los hombres. En cuanto a las variables socioemocionales en ciencias, las revisiones cuantitativas (Reilly et
al., 2019) sefialan que los hombres muestran una actitud mas positiva hacia el aprendizaje de las ciencias y
creencias mas firmes sobre su propia competencia cientifica. Finalmente, Keller et al. (2022) encuentran que
las mujeres con mejores resultados en PISA estaban mas interesadas en las areas de la medicina y la biologia,
mientras que el grupo de varones mads competente optaba por dreas relacionadas con la fisica.

Por dltimo, las evaluaciones internacionales han seflalado diferencias significativas en los resultados
en mateméticas y ciencias entre el alumnado nativo e inmigrante (Arikan et a/, 2020). El segundo suele
enfrentarse a retos adicionales, como adaptaciones culturales y/o barreras linglisticas. La investigacion ha
denominado este hecho «estrés aculturativo» (Gibson, 1998), que dependiendo de los casos también serfa una
aculturacion lingUistica (Salamonson et al., 2007) que influye negativamente en sus resultados académicos.
Estos factores pueden llevar a una menor participacion en el aula y a una falta de apoyo educativo en el hogar,
especialmente si sus padres no estan familiarizados con el idioma o el sistema educativo del pais anfitrion.
Ademas, los contextos socioecondmicos suelen ser menos favorables para los estudiantes inmigrantes, lo que
también impacta en sus oportunidades educativas (Mittal et al., 2022). En contraste, los estudiantes nativos
generalmente muestran un rendimiento superior en los estudios TIMSS, respaldados por un entorno cultural
y educativo mdas estable. Sin embargo, algunos paises con politicas de inclusion efectivas muestran brechas
menores, lo que destaca el papel de la integracion escolar y el apoyo académico especifico para reducir estas
diferencias en el rendimiento entre estudiantes inmigrantes y nativos.

El presente capitulo se organizara en tres apartados, cada uno dedicado a analizar el efecto que tienen sobre los
resultados en matematicas y ciencias los tres factores sefialados en esta introduccion: el nivel socioeconémico
y cultural de las familias, y el género y la condicion de emigrante del alumnado.

3.2. Rendimiento y estatus socioeconomico y cultural (ISEC)

TIMSS construye el indice de estatus socioecondémico del hogar, a partir del cual se deriva el indice social,
econdmico y cultural (ISEC) agregando informacion de cuatro variables o componentes que se extraen de
preguntas incluidas en los cuestionarios para el alumnado y sus familias: nivel educativo y nivel profesional
de los progenitores, nimero de libros en general y ndmero de libros infantiles disponibles en el hogar. A
continuacion, se describe cémo se miden estos componentes en TIMSS 2023.
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Nivel educativo mds alto de progenitores o tutores legales. El cuestionario de las familias contenia un item
de eleccion mudltiple donde se pedia que, tanto a las madres como a los padres (o tutores legales A y B)
seflalaran el nivel educativo mas alto que hubieran completado cada uno. A partir de las respuestas, el nivel
educativo mas alto de progenitores o tutores legales se colapso en tres categorias.

Nivel profesional mas alto de progenitores o tutores legales. El cuestionario de las familias contenia un item
de eleccién multiple donde se pedia a madres y padres (o tutores legales A y B), que sefialaran el tipo de
trabajos que desempefiaban en su actividad laboral principal. A partir de las respuestas, el nivel profesional
mas alto de los progenitores o tutores legales se colapso en tres categorias.

Numero de libros infantiles en el hogar. El cuestionario de las familias contenia un item de eleccion multiple
que preguntaba por el nimero de libros infantiles en casa, sin contar libros electrénicos ni escolares. El item
contenia cinco opciones: hasta 10; entre 11y 25; entre 26 y 50; entre 51y 100; y mds de 100 libros.

Numero de libros en el hogar. El cuestionario del alumnado contenia un item de eleccién multiple para sefialar
el nimero aproximado de libros en su casa. Habia cinco opciones de respuesta: ninguno o muy pocos (0-10
libros); suficientes para llenar un estante (11-25 libros); suficientes para llenar una estanteria (26-100 libros);
suficientes para llenar dos estanterias (101-200 libros); suficientes para llenar tres o mas estanterfas (méas de
200 libros).

A partir de esta informacion las evaluaciones internacionales de sistemas educativos como TIMSS emplean
técnicas para la reduccion de la informacion que permiten construir un indicador, denominado indice social,
econdmico y cultural (ISEC) que sintetiza en una Unica puntuacion por estudiante las respuestas a los items
seflalados. De este modo puntuaciones altas en el ISEC corresponden al alumnado que procede de contextos
familiares mds ventajosos, v, al contrario, el alumnado con bajas puntuaciones en el ISEC proviene de hogares
con menos oportunidades y recursos culturales, econémicos y sociales.

3.2.1. Estatus socioeconomico y cultural por paises

Se acaba de sefialar que TIMSS construye el ISEC empleando informacién reportada por familias y estudiantes.
Sin embargo, en TIMSS 2023 una proporcién importante de familias no respondieron a su cuestionario.
Como muestra el Cuadro 3.1, en 17 de los 32 paises seleccionados en esta comparacion el porcentaje de
casos perdidos en el cuestionario de las familias superd el 15%. Las evaluaciones a gran escala son muy
sensibles cuando ocurren pérdidas importantes debido a que los participantes no responden a las cuestiones
contenidas en los instrumentos de recogida de informacion (Fernandez-Alonso et al., 2012). Cuando la tasa de
no-respuesta es muy alta no es posible garantizar la representatividad de los resultados de los andlisis, lo que
desvirtlia cualquier inferencia que se haga sobre las poblaciones de referencia.

TIMMS 2023. Informe espafiol 85



3 - Rendimiento y caracteristicas sociodemograficas

Cuadro 3.1. Porcentaje de casos perdidos por pais y Comunidad Auténoma

86

Entidad Faltantes

Australia
Bulgaria
Canada

Chile

Chipre
Republica Checa
Dinamarca
Finlandia
Francia
Alemania
Hungria

Irlanda

Italia

Japoén

Corea

Letonia

Lituania

Paises Bajos
Nueva Zelanda
Noruega
Polonia
Portugal
Romania
Republica Eslovaca
Eslovenia
Espafia

Suecia

Turquia
Estados Unidos
Reino Unido (Ing.)
Bélgica (FI.)
Bélgica (Fr.)

Andalucia
Asturias, P. de
Balears, llles
Canarias
Castillay Ledn
Catalufia

Galicia

Madrid, C. de
Navarra, C. F. de

100,00%
2,10%
60,85%
39,03%
7,38%
19,21%
13,14%
11,26%
18,20%
42,90%
39,34%
6,90%
11,19%
8,01%
1,95%
36,76%
34,63%
100,00%
64,76%
49,68%
8,46%
6,78%
48,06%
4,68%
14,05%
10,07%
25,22%
710%
100,00%
100,00%
12,13%
16,88%

9,78%
9,04%
9,86%
13,40%
7,84%
7,54%
7,92%
7,21%
9,56%
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Por ello, en este informe se tomd la decision de no calcular un indicador de ISEC, tanto para los paises con
un alto porcentaje de casos perdidos, como para el conjunto de la OCDE y de la UE. Por esta razdn, todos los
resultados del apartado 3.2 (es decir, los epigrafes comprendidos entre 3.2.1y 3.2.5) no incluirdn comparaciones
internacionales.

No obstante, en Espafia, y en todas las comunidades auténomas que ampliaron muestra en TIMSS 2023, el
porcentaje de casos perdidos se encuentra dentro de los limites aceptables, es decir, es menor del 15 %. En
este caso, si es posible calcular el ISEC y realizar los andlisis comparados con garantias de representatividad
para el conjunto nacional y para cada una de las regiones con muestra ampliada.

Aprovechando la informacion relevante facilitada por las familias y el alumnado se calculd un ISEC para Espafia
que fue disefiado como una medida aproximadamente normal y se expresd en la escala de puntuaciones
tipicas. Por tanto, para el conjunto de Espafia la media del ISEC es de O puntos y la desviacion tipica de 1 punto.
De esta manera es posible afirmar que, aproximadamente, 2 de cada 3 estudiantes espafioles tendrdn una
puntuacion en el ISEC que estara comprendida entre +1 desviaciones tipicas, y que practicamente el 95 % del
alumnado espafiol obtendra una puntuacion en el ISEC entre +2 desviaciones tipicas.

La Figura 3.1 muestra el valor medio del ISEC para las regiones con muestra ampliada. El eje del gréfico
corresponde con el valor O que, en este caso, ademas de origen de coordenadas, corresponde con el
promedio de Espafia. Por ello, las barras orientadas a la derecha y con valores positivos pertenecen a las
regiones cuyo promedio en el ISEC es mayor que el promedio nacional. Por el contrario, las barras orientadas
a la izquierda y con valores negativos corresponden a las regiones con valores medios de ISEC inferiores al
promedio nacional.

Figura 3.1. Valor medio del ISEC para las CC.AA. participantes con muestra
ampliada (estandarizada a Espafia con media O y desviacidn tipica 1)

Andalucia -
Asturias, P. de -
Balears, llles -
Canarias - -
Castilla y Leon -
Catalufia -

Galicia -

Madrid, C. de -
Navarra, C. F. de -
Espaiia -

02 -01 00 01 02 03

B Significativa
B No significativa

Los datos sefialan que las regiones del noreste peninsulary la Comunidad de Madrid presentan valores medios
del ISEC mayores que Andalucia, Catalufia y los territorios insulares. El valor promedio del ISEC en Principado
de Asturias, Galicia, Castilla y Ledn y Comunidad de Madrid es significativamente mds alto que el promedio
espafiol. Canarias y Andalucia representan el caso contrario: el promedio de su ISEC es, desde el punto de
vista estadistico, mas bajo que la media de Espafia. En el resto de las regiones (Catalufia e llles Balears) no se
advierten diferencias estadisticas con respecto al valor promedio del ISEC espafiol.
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3.2.2. Relacién entre el ISEC y rendimiento en matematicas y ciencias

La Figura 3.2 es un grafico de dispersion que representa la relacion entre el ISEC (eje horizontal) y el rendimiento
en matematicas (eje vertical) en las comunidades autdnomas con muestra ampliada en TIMSS 2023. Dentro
del grafico, las dos lineas perpendiculares que dividen el plano cartesiano en cuatro cuadrantes representan
el promedio de Espafia en ambas variables, y los puntos sefialan el par de puntuaciones ISEC-promedio en
matemadticas de cada regién. Los puntos situados a mayor altura con respecto al eje de ordenadas indican
mejor rendimiento en matematicas, mientras que cuanto mas a la derecha estén ubicados los puntos, mayor

serd el promedio del ISEC regional.

Figura 3.2. Rendimiento medido en matematicas y el predicho
tomando como base el ISEC para las CC.AA.
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La Figura 3.2 indica que existe una relacion positiva y muy fuerte entre las dos variables consideradas en el
andlisis. El sentido de la relacion esta representado por la linea de tendencia que atraviesa diagonalmente
el grafico, y que también recibe el nombre de recta de regresion. Se observa que a medida que la linea
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se desplaza a la derecha (valores mas altos en el ISEC) también se eleva sobre la horizontal (promedios de
puntuacion mas altos en matematicas). Se trata pues del trazado tipico de una asociacion o correlacion positiva
entre dos variables y que, por tanto, indica que las comunidades auténomas con promedios mas altos en el
ISEC (ver Figura 3.1) tienden a mostrar promedios mas altos en matematicas.

El coeficiente de determinacidn (R?=0,7755) ubicado en la esquina superior izquierda del gréfico es un estimador
de la intensidad de la relacién de las dos variables. El estadistico R? indica la proporcion de variabilidad en una
variable, en este caso las diferencias regionales en los promedios de matematicas, que es explicada por otra
(u otras) variable predictora, en este caso, los promedios del ISEC de las comunidades autdnomas. Por ello, el
valor R? de la Figura 3.2 se interpreta del siguiente modo: aproximadamente el 78 % de las diferencias en las
puntuaciones en matematicas de las comunidades auténomas puede ser explicado por el hecho de que las
regiones también difieren en sus niveles del ISEC. Una forma alternativa de valorar la magnitud del estadistico
R? es obtener el coeficiente de correlacidn de Pearson (r). El coeficiente r permite evaluar la magnitud de la
asociacion de cualquier par de variables, en este caso r=0,88, porlo que se puede afirmar que las distribuciones
de los promedios regionales en matematicas y en el ISEC estan fuertemente correlacionadas.

La Figura 3.2 contiene también una banda de color gris que estd asociada a la linea de tendencia. Dicha
banda representa el nivel o intervalo de confianza del 95 % dentro del cual se mueven las puntuaciones
esperadas en matemadticas de cada comunidad auténoma en funcion su promedio en el ISEC. Se observa
que la mayoria de los puntos se ubican dentro de la banda gris. Ello indica que, en términos generales, el
promedio en matemadticas de las regiones es el esperado en funcidon de su contexto social, econdmico y
cultural. No obstante, la anterior afirmacién presenta dos excepciones: llles Balears y Galicia. Se observa que
los puntos que representan estas comunidades autdnomas se sitlan por debajo de la banda gris del intervalo
de confianza. Ello esta indicando que el promedio en matemadticas de ambas regiones es significativamente
mas bajo del que cabria esperar por su promedio en el ISEC.

La Figura 3.3 es un grafico de dispersion, similar al presentado en la Figura 3.2. Ahora el grafico muestra la
relacion entre el ISEC y la puntuacién en ciencias en las comunidades autdnomas con muestra ampliada en
TIMSS 2023. El significado de los elementos de la figura (ejes, puntos en el plano, lineas perpendiculares y
pendiente de regresion) es similar al sefialado en la Figura 3.2.

TIMMS 2023. Informe espafiol 89



3 - Rendimiento y caracteristicas sociodemograficas

Figura 3.3. Rendimiento medido en ciencias y el predicho tomando como base el ISEC para las CC.AA.
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ISEC

La Figura 3.3 muestra sin muchas dudas que la relacién entre ISEC-resultado en ciencias es positiva y muy
fuerte. De hecho, la magnitud de la relacién es incluso ligeramente mayor que la observada en matematicas. El
valor de R? (0,8426) indica que aproximadamente el 84 % de las diferencias en las puntuaciones de las regiones
en ciencias viene explicada por su nivel en el ISEC. Transformado el valor R? al coeficiente de correlacién r de
Pearson se estima un valor de 0,92 puntos, lo que confirma la extrema fortaleza de la asociacién de ambas
variables cuando los datos se manejan como promedios regionales. Como ya ocurriera al tratar los resultados
en matematicas, en la Figura 3.3 hay, de nuevo, dos comunidades auténomas cuyos puntos se sitdan por
debajo de la banda gris que sefiala el intervalo de confianza del 95 % de las puntuaciones esperadas en
ciencias, conocido el ISEC de cada region. En este caso son llles Balears y Comunidad Foral de Navarra. Ello
permite concluir que las puntuaciones en ciencias de ambas regiones son mas bajas de lo cabria esperar en
funcion de su promedio en el ISEC.
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3.2.3. Rendimiento adicional por cada punto de ISEC

En el epigrafe anterior se analizd la relacion entre el ISEC y los resultados en las materias tomando como
datos los promedios regionales del ISEC y de las puntuaciones en matematicas y ciencias. Sin embargo, en
este epigrafe y en el siguiente se estudiara la asociacion ISEC-resultados en TIMSS dentro de cada una de
las comunidades autdonomas, es decir, tomando en consideracion las puntuaciones individuales en las dreas
evaluadas y en el ISEC.

Un supuesto aceptado dentro de la investigacidn educativa es que los sistemas educativos son mas equitativos
cuanto mayor sea la independencia entre los resultados del alumnado y su contexto social, econdmico y
cultural (Villar, 2018). Una aproximacion para evaluar el grado de equidad de un sistema educativo puede ser,
por tanto, analizar el impacto de la variacion del ISEC sobre los rendimientos del alumnado: a menor impacto,
mayor equidad.

Una forma clasica y comlinmente aceptada de medir el grado de independencia entre el contexto socio-
econdémico y cultural del alumnado vy los resultados escolares es calcular el incremento esperado en el
rendimiento en matematicas y ciencias por cada punto que aumenta el ISEC de la familia. La Figura 3.4
recoge estas estimaciones para el conjunto de Espafia y también para las comunidades auténomas con datos
comparables en TIMSS 2023.

Figura 3.4. Aumento de rendimiento asociado a un incremento de un punto de ISEC
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Se observa que las barras de la Figura 3.4 se orientan a la derecha (valores positivos), indicando que, en todas
las regiones, el alumnado de ISEC alto tiende a presentar mejores resultados en las dreas evaluadas. Estas
ganancias son, sin excepcion, estadisticamente significativas.

En el caso de Espafia las ganancias esperadas en matematicas y en ciencias por cada punto de incremento
en el ISEC familiar son muy similares: 30 y 29 puntos, respectivamente. En general, el aumento de rendimiento
asociado al incremento de la puntuacion en el ISEC es bastante similar en las comunidades auténomas
con datos comparables. En el caso de matematicas la mayoria de los incrementos oscilan en torno a los 30
puntos del Principado de Asturias, llles Balears y Comunidad de Madrid y los 34 puntos de Castilla y Ledn. Sin
embargo, hay dos regiones donde el impacto del ISEC sobre los resultados en matematicas es mds moderado;
estas son Comunidad Foral de Navarra (24 puntos) y Galicia (22 puntos). Los datos de las regiones en ciencias
tienen una lectura parecida a la mostrada en matematicas. Las dos regiones donde el efecto del ISEC sobre
los resultados en ciencias es menor son, de nuevo, la Comunidad Foral de Navarra (22 puntos) y Galicia (20
puntos). Ello confirma a estas regiones como las mds equitativas en términos de diferencias de resultados
entre el alumnado de ISEC alto y bajo.
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3.2.4. Varianza explicada por el ISEC

Una forma complementaria de valorar la equidad de los sistemas educativos es analizar la capacidad de
los factores sociodemograficos para explicar las diferencias en los resultados educativos. En ese sentido los
servicios educativos mds equitativos serian aquellos donde los antecedentes socioecondmicos y culturales
familiares tienen poca capacidad para explicar los rendimientos académicos del alumnado.

Un modo de concretar analiticamente esta idea es calcular el porcentaje de varianza de los resultados en
matematicas y ciencias que es explicada por el ISEC. Si el ISEC explica un porcentaje alto de la varianza en el
rendimiento, significa que la condicion socioecondmica y cultural del alumnado influye considerablemente en
sus resultados escolares, reflejando una dependencia significativa del contexto familiar en el éxito académico.
Este aspecto es relevante para la equidad de los sistemas educativos, ya que una fuerte correlacion entre
el ISEC y el rendimiento sugiere que el sistema educativo no estd logrando compensar adecuadamente las
desigualdades de origen, lo que perpetla la desigualdad de oportunidades. Un sistema educativo equitativo
buscaria minimizar esta influencia, de modo que las diferencias en rendimiento dependan en mayor medida
del esfuerzo individual y el apoyo educativo, y no de condiciones externas ligadas al nivel socioecondmico.

La Figura 3.5 muestra el porcentaje de variabilidad de los resultados en matematicas y ciencias que es
explicada por el ISEC. El promedio para el conjunto de Espafia es 0,17, es decir, aproximadamente el 17 % de las
diferencias en el rendimiento de matematicas y ciencias se explica por el efecto del ISEC familiar. Otra forma
de expresar este valor es calculando la raiz cuadrada del estimador de variabilidad, lo que permite interpretar
la relacion ISEC-resultados en las materias como una correlacion de Pearson. Asi, para .el conjunto de Espafia
la correlacion entre el ISEC y los resultados en las materias es de 0,41 puntos.

Figura 3.5. Variabilidad explicada por el ISEC
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En general, el efecto del ISEC sobre los rendimientos en matemadticas y ciencias dentro de las comunidades
autéonomas con muestra ampliada es muy similar al parédmetro nacional. Por ejemplo, en matematicas las
regiones presentan proporciones de variabilidad entre 0,08 (Galicia) y 0,19 (Castilla y Ledn), lo que supone
coeficientes de correlacion entre 0,28 y 0,44. En ciencias las comunidades auténomas presentan proporciones
de varianza explicada por el ISEC que oscilan entre 0,08 (Galicia) y 0,20 (Canarias, Castilla y Ledn y Catalufia).
Estos datos parecen confirmar a Galicia como la regidn con los niveles de equidad mas altos, entendida dicha
equidad en términos de independencia entre el contexto familiar y el éxito educativo (Figura 3.5).
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3.2.5. Porcentaje de alumnado de alto rendimiento en el primer cuarto de ISEC
(Resiliencia)

La investigacion educativa define la resiliencia académica como la capacidad del alumnado que, a pesar de
enfrentar contextos adversos, como serian condiciones socioecondmicas desfavorables, logra alcanzar un
rendimiento académico superior al promedio. El alumnado académicamente resiliente desarrolla habilidades
y estrategias que le permite superar obstaculos y adaptarse positivamente a su entorno educativo. La
resiliencia es una combinacion de factores internos, como la motivacion y la autoconfianza, y externos, como
el apoyo social y educativo, que les ayuda a perseverar y a tener éxito académico independientemente de sus
circunstancias.

Si bien existen diferentes modos de definir operativamente la resiliencia académica, en este informe
se considera que un estudiante resiliente es aquel que estd situado en el cuarto inferior del indice social,
economico y cultural de la regién analizada y, en cambio, su rendimiento estd en el nivel alto o avanzado en la
escala internacional de matematicas o ciencias (Garcia-Crespo et al., 2021, 2022).

La Figura 3.6 recoge el porcentaje de alumnado resiliente en Espafia y las comunidades autonomas. A
nivel nacional se estima que 1 de cada 10 estudiantes desfavorecidos puede considerarse académicamente
resiliente.

Figura 3.6. Porcentaje de alumnado que, siendo desfavorecido
socioeconédmicamente, tiene alto rendimiento (Alumnado resiliente)
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Dentro de las regiones se advierten variaciones que en algunos casos son estadisticamente significativas. Los
porcentajes de resiliencia académica mds altos corresponden a Galicia (20 % en matematicas; 25 % en ciencias),
Principado de Asturias (18 % en matematicas; 22 % en ciencias) y Castilla y Ledn (17 % en matematicas; 18 %
en ciencias). Como se ve, en algunos casos estas proporciones doblan el promedio nacional. Comunidad de
Madrid y Comunidad Foral de Navarra presentan porcentajes ligeramente por encima del promedio nacional.
En el extremo contrario llles Balears presenta las proporciones de resiliencia académica mas bajas dentro de
las regiones con muestra comparable: por ejemplo, en el caso de matematicas el porcentaje de alumnado
resiliente es la mitad del promedio espafiol (Figura 3.6).
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3.3. Rendimiento y género

Ya se comentd en la introduccién de este capitulo que la investigacion educativa ha encontrado diferencias en
los resultados educativos en funcién del género del alumnado. Este apartado estd dedicado a comparar los
rendimientos medios obtenidos por chicas y chicos en matematicas y ciencias en TIMSS 2023.

3.3.1. Diferencia de rendimiento en matematicas y ciencias segun el género

La Figura 3.7 muestra la diferencia en los rendimientos medios en matematicas (izquierda) y ciencias (derecha)
en funcion del género. La longitud de las barras representa el resultado de una resta donde el minuendo y
sustraendo son, respectivamente, el rendimiento promedio de chicas y chicos. Dado que las barras arrancan
desde el origen del eje horizontal (diferencia nula), aquellas que se orientan hacia la izquierda y muestran
valores negativos indican ventajas favorables a los chicos, mientras que las barras orientadas hacia la derecha
corresponden a los sistemas educativos donde las chicas presentan mejor rendimiento promedio.

Atendiendo a los resultados en matematicas, la Figura 3.7 muestra que, en todos los sistemas educativos
comparados, los chicos obtienen mejor rendimiento promedio estimado que las chicas. Ademas, si se exceptidan
Bulgaria, Irlanda y Rumania, todas las diferencias son estadisticamente significativas. En el promedio de los
paises de la OCDE la diferencia es de 16 puntos, y en el Total UE ligeramente mayor (18 puntos). Se advierte
que hay un grupo de ocho sistemas educativos (Australia, Bélgica -Fr.-, Canadd, Chipre, Francia, ltalia, Nueva
Zelanda y Portugal) donde la diferencia es de 20 puntos o superior. Serian las poblaciones escolares mas
desiguales en cuanto a la distribucidn por género de los resultados en matematicas. En el extremo contrario
hay seis paises donde la diferencia es de 10 puntos o menor: Eslovenia, Finlandia y Letonia y los tres paises
ya citados donde las diferencias por género no son significativas (Bulgaria, Irflanda y Rumania). Todos ellos
pueden considerarse los paises mas equitativos en cuanto a la distribucidn por género de los rendimientos
matematicos.

En Espafia la diferencia por género en matematicas es similar al promedio del total UE (18 puntos). Por su
parte, todas las comunidades auténomas con muestra comparable presentan diferencias estadisticamente
significativas favorables a los chicos. Sin embargo, se observan claras variaciones regionales. Canarias es la
region donde la ventaja de los chicos es mas moderada (13 puntos). Igualmente, la diferencia en Principado de
Asturias y Galicia es menor que el promedio de la OCDE. Andalucia y Comunidad de Madrid representan el
extremo contrario: sus diferencias por género en matematicas (24 y 25 puntos, respectivamente) (Figura 3.7).
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Figura 3.7. Diferencia en los rendimientos medios en matematicas y ciencias segun el género
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En ciencias el patron de los datos es diferente (Figura 3.7). En primer lugar, porque las diferencias por género se
suavizan en comparacion con lo observado en matematicas. La diferencia en los dos pardmetros internacionales
(Promedio OCDE y Total UE) es de 4 puntos a favor de los chicos. La diferencia es estadisticamente significativa.
Sin embargo, 4 puntos en una escala que nominalmente tiene 100 puntos de desviacion tipica no pueden
considerarse una diferencia sustantiva. Al observar la Figura 3.7 se aprecia que las diferencias por género
en ciencias son mds pequefias que en el caso de matematicas. Ademads, en 10 paises las barras se orientan
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a la derecha sefialando ventajas a favor de las chicas que, exceptuando Finlandia, no son estadisticamente
significativas. En el conjunto de Espafia la diferencia en ciencias a favor de los chicos es de apenas 2 puntos
y carece de significacion estadistica. En la mayoria de las comunidades autdnomas las diferencias en ciencias
son coherentes con la pauta nacional. A excepcion de la Comunidad de Madrid (10 puntos) las diferencias por
género no son estadisticamente significativas y se mueven en un rango de entre los 10 puntos citados a favor
de los chicos en la Comunidad de Madrid y los 3 puntos a favor de las chicas en Canarias.

En un analisis adicional se ha calculado el coeficiente de correlacién de Pearson entre las diferencias de
ambas materias en el conjunto de paises seleccionados. La magnitud de dicha correlacion es de 0,73. Dicho
de otro modo: aquellos paises donde las distancias a favor de los chicos en matematicas son mayores, tienden
a mostrar también mayores diferencias en ciencias. Esta interpretacion conjunta de las dos variables de
diferencias permite agrupar a los sistemas educativos comparados en tres grupos, con una excepcion.

Elgrupo mayoritario estd integrado por 15 sistemas educativos donde la ventaja de los chicos es estadisticamente
significativa tanto en matematicas como en ciencias. Estos paises o sistemas educativos son: Australia, Bélgica
(FL), Bélgica (Fr), Canadd, Chipre, Corea, Eslovenia, Estados Unidos, Francia, Hungria, Italia, Japdn, Paises
Bajos, Portugal y Republica Checa.

Un segundo grupo estaria conformado por 13 paises donde se observan diferencias estadisticas favorables a
los chicos en matematicas, pero no en ciencias. Ademas de Espafia, en este bloque se encuentran Alemania,
Chile, Dinamarca, Letonia, Lituania, Noruega, Nueva Zelanda, Polonia, Reino Unido (Ing.), Republica Eslovaca,
Suecia y Turquia.

En el tercer grupo se ubicarian Bulgaria, Irlanda y Rumania, que parecen confirmarse como los paises mas
equitativos en materia de género, ya que no presentan diferencias estadisticamente significativas en ninguna
de las dos éareas. Finalmente, Finlandia puede considerarse una excepcién ya que se muestra como el pais
mas favorable para las chicas (Unico pais donde la diferencia a favor de ellas es estadisticamente significativa),
mientras que la diferencia a favor de los chicos en matematicas se encuentra en el Iimite de la significacion
estadistica.

3.3.2. Evolucion del rendimiento en matematicas y ciencias segun el género

Las Figuras 3.8 y 3.9 resumen la evolucion de la brecha de género en matematicas y ciencias en las cuatro
ediciones de TIMSS donde Espafia participd con muestra representativa en educacion primaria: 201, 2015,
2019y 2023.

La Figura 3.8 advierte que, en Espafia, la distancia en el rendimiento en matematicas entre chicos y chicas se
incrementa edicién tras edicion. En TIMSS 2011 la diferencia era de 11 puntos, un valor muy similar a la estimado
en TIMSS 2015 (12 puntos). En la penultima evaluacion (TIMSS 2019) la brecha de género subid hasta los 14
puntos y en 2023 se acerca a los 20 puntos. En otras palabras, entre 2011y 2023 la brecha de género en
matematicas se ha incrementado en Espafia mds de un 63 % con el agravante de que en cada nueva edicion
del estudio las diferencias tienden a aumentar.
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Figura 3.8. Evolucion de la brecha de género en el rendimiento en
matematicas (2011-2023). Espafia y promedio OCDE
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A la vista de los datos TIMSS 2023, el aumento de las diferencias de género en matematicas para el conjunto
de la OCDE aln parece mas abrupto. En TIMSS 2011 el diferencial a favor de los chicos era de 6 puntos,
mientras que en TIMSS 2015 se rebajé en 2 puntos. En TIMSS 2019 llegd a los 9 puntos, pero en la dltima
edicidn la distancia se dispard hasta los 16 puntos. Se trata de una oscilacidon poco frecuente cuando se habla
de pardmetros internacionales que suelen mostrar comportamientos bastante estables a lo largo del tiempo.
En todo caso, los datos indican que entre 2011y 2023 la brecha de género en los resultados en matematicas
en los paises desarrollados practicamente se ha triplicado (Figura 3.8).

Por su parte, la evolucién de las diferencias en los promedios de género en ciencias muestra un comportamiento
mas estable y también mas equitativo. En el primer ciclo de participacion de Espafia con muestras de 4.° de
EP (TIMSS 201) la diferencia a favor de los chicos fue de 10 puntos, diferencial que se mantuvo practicamente
estable cuatro afios mas tarde. Sin embargo, en TIMSS 2019 la diferencia desaparece al no ser estadisticamente
significativa, hecho que se confirma en TIMSS 2023 (Figura 3.9). En el caso de la OCDE la brecha de género
nunca ha sido sustantiva. En TIMSS 2011 se registrd la diferencia mas grande (5 puntos), que se redujo a 2 puntos
cuatro aflos mds tarde. En la Ultima edicion la diferencia se ha estabilizado en torno a los 4 puntos, lo que parece
confirmar que en el conjunto de los paises las diferencias por género en los resultados en ciencias son pequefias.

Figura 3.9. Evolucién de la brecha de género en el rendimiento
en ciencias (2011-2023). Espafia y promedio OCDE
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3.4. Rendimiento e inmigracion

Como ya se avanzé en la introduccion de este capitulo, la literatura cientifica achaca la brecha de rendimiento
entre el alumnado nativo e inmigrante al «estrés aculturativo» que padece el segundo. El «estrés aculturativo»
aparece en la medida en que la persona no es capaz de afrontar las circunstancias estresantes ocasionadas
durante o a raiz del proceso de aculturacion, entendiendo este como los cambios que percibe el individuo
en identidad, valores, actitudes y comportamiento como resultado de estar en contacto con otros grupos
culturales (Gruia Anghel, 2016). Es por ello que en TIMSS 2023 se usan dos categorias para clasificar al
alumnado segun sus antecedentes de inmigracion. Por un lado, el alumnado nativo seria aquel con al menos
un progenitor nacido en el pais de realizacion de la prueba TIMSS, independientemente de que este sea
el pais de nacimiento del estudiante. Por otro, se considera alumnado inmigrante aquel cuyos progenitores
(ambos) nacieron en un pais distinto al de realizacion de la prueba TIMSS. De esta manera se distingue entre
el alumnado cuya unidad familiar ha sufrido un proceso de aculturacion y el alumnado que procede de una
familia que no ha tenido que sufrir ese proceso porque al menos uno de los progenitores esta familiarizado
con la cultura del pais de realizacién de la prueba.

La Figura 310 muestra la diferencia en los rendimientos medios en matemadticas (columna de la izquierda)
y ciencias (columna de la derecha) por la condicion de inmigrante. Las barras representan el resultado de
la diferencia en el rendimiento medio en las materias entre el alumnado nativo e inmigrante. Por tanto, las
barras orientadas a la izquierda y con valores negativos sefialan los paises o sistemas educativos donde
el rendimiento medio del alumnado inmigrante es superior al alumnado nativo. Por el contrario, cuando las
barras se orientan a la derecha y los valores son positivos, estan indicando los sistemas educativos donde el
alumnado nativo presenta mejor rendimiento promedio en cada materia. En el gréfico los paises o sistemas
educativos estdn ordenados descendentemente por su porcentaje de alumnado inmigrante, que es el valor
que aparece entre paréntesis al lado del nombre de cada pafs. El andlisis de resultados permite concluir
que la brecha por condicion de inmigracion de los paises es bastante estable en las dos materias evaluadas
en TIMSS 2023. De hecho, se estima que la magnitud del coeficiente de correlacion de Pearson entre las
diferencias en matematicas y ciencias es de 0,90 puntos. Es decir, que aquellos paises o sistemas educativos
donde la diferencia alumnado nativo-inmigrante en matematicas es mas grande, tienden también a mostrar
mayores diferencias cuando el andlisis se centra en ciencias.

Ademas, el comportamiento de los dos pardmetros internacionales no es uniforme. Para el conjunto de la
OCDE la diferencia en matematicas es de 18 puntos a favor del alumnado nativo, mientras que el Total UE
la distancia sube hasta los 26 puntos. En ciencias, el diferencial a favor del alumnado nativo en el promedio
OCDE alcanza los 30 puntos y en el Total UE sube hasta 40 puntos. En otras palabras, la diferencia a favor del
alumnado nativo en el conjunto de la UE es, cuanto menos, un 33 % superior a la estimada para el promedio
OCDE (Figura 3.10).

Por tanto, los datos parecen indicar cierto componente cultural que hace que el diferencial nativo-inmigrante
sea mayor en los sistemas educativos de los socios europeos que en los paises de la OCDE que no pertenecen
a la UE. A continuacidn, se analiza con detalle el comportamiento de las diferencias en los paises europeos,
comparandolos con el resto.
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Figura 3.10. Diferencias en los rendimientos medios en matematicas
y ciencias segun la condiciéon de inmigrante
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Entre los sistemas educativos seleccionados en este informe hay 22 que pertenecen a la UE. Ello ofrece un
total de 44 comparaciones posibles, 22 por drea evaluada. En ninguna de ellas los estudiantes inmigrantes
presentan promedios mas altos que los nativos. En 15 de los 22 sistemas educativos de la UE (Alemania, Bélgica
-Fl.-, Bélgica -Fr.-, Dinamarca, Eslovenia, Espafia, Finlandia, Francia, Hungria, Italia, Letonia, Lituania, Paises
Bajos y Republica Checa) la diferencia nativos-inmigrante es estadisticamente significativa en las dos materias.

TIMMS 2023. Informe espafiol 99



3 - Rendimiento y caracteristicas sociodemograficas

A ello se pueden unir otros tres casos (Chipre, Irlanda y Polonia) donde no hay diferencias estadisticamente
significativas en matematicas, pero si en ciencias (Figura 3.10).

En los cuatro socios europeos restantes (Bulgaria, Portugal, Republica Eslovaca y Rumania) el diferencial
nativo-migrante no alcanza la significacion estadistica en ninguna materia. Aun asi, tres paises de este grupo
merecen un analisis detallado. En Republica Eslovaca y Rumania la diferencia nativo-inmigrante en ambas
materias no es muy distinta a las estimada para los pardmetros internacionales. Sin embargo, en estos paises
el porcentaje de inmigrantes es muy pequefio y, por ello, los errores tipicos de los estimadores de diferencias
son lo suficientemente grandes para impedir rechazar la hipdtesis nula de igualdad de resultados. Por tanto,
aunqgue sin significacion estadistica, es posible hablar de diferencias sustantivas en términos de distancia
bruta entre los promedios de resultados de nativos e inmigrantes. La misma afirmacion puede aplicarse a
la diferencia en ciencias de Bulgaria (Figura 3.10). Por tanto, dentro de la UE, Portugal parece el Unico pais
donde no existen diferencias estadisticamente significativas en ninguna de las dos materias evaluadas en
TIMSS 2023y que, al tiempo, acumula un porcentaje de inmigracién similar a los promedios internacionales.
Dentro de la UE el extremo contrario estaria representado por Alemania y los paises ndérdicos (incluyendo
aqui también a Noruega, aungque no sea socio comunitario) que son los paises donde el diferencial nativo-
inmigrante es mayor.

Por su parte, el comportamiento de la diferencia nativo-migrante muestra una pauta bien distinta en los paises
anglosajones. En Australia y Nueva Zelanda pude afirmarse que el alumnado inmigrante presenta mejores
promedios que el alumnado nativo en las dos dreas. En Canada y Estados Unidos, ademas del Reino Unido
(Ing.), hay diferencias estadisticamente significativas a favor del alumnado inmigrante en matematicas, que
desaparecen en ciencias. Finalmente, los dos paises asidticos pertenecientes ala OCDE presentan porcentajes
de inmigracion muy bajos, si bien su comportamiento es muy diferente. Los promedios en las dos dreas de
nativos e inmigrantes en Japdn son muy similares. Sin embargo, Corea se encuentra en el extremo opuesto.
Es el pais, de entre los comparados, con mayor diferencial nativo-migrante en matematicas y, exceptuando
Finlandia, algo similar se podria afirmar en ciencias (Figura 3.10).

En Espafia el alumnado nativo presenta una ventaja de 22 puntos en matematicas y de 21 en ciencias. Ambas
diferencias son estadisticamente significativas, aunque en el caso de ciencias el diferencial es sensiblemente
mas pequefio que el mostrado por el conjunto de los socios comunitarios. Por su parte, comunidades auténomas
con datos comparables presentan resultados dispares. En Canarias y Andalucia no se aprecian diferencias
estadisticamente significativas en ninguna de las dos dreas evaluadas en TIMSS 2023. En el resto de regiones
todas las diferencias son significativas. En matematicas la diferencia oscila entre 22 puntos (Principado de
Asturias) y 32 puntos (Castillay Ledn). Sin embargo, en ciencias las diferencias en las comunidades auténomas
tienden a ser mds pequefias que las observadas para el conjunto de la UE y oscilan entre los 20 puntos del
Principado de Asturias y Galicia y los 34 de Castilla y Ledn (Figura 3.10).

Cerraremos este capitulo sefialando que, en no pocas ocasiones, la condicién de inmigrante se encuentra
asociada al estatus social, econdmico y cultural desfavorecido, por lo que las diferencias que se acaban de
comentar podrian no deberse exclusivamente a los antecedentes de inmigracion, sino al mencionado estatus.
Asi, con datos de TIMSS 2019 se observé que una vez se controla el nivel socioeconémico y cultural, las
diferencias a favor del alumnado nativo tienden a suavizarse (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional,
2020). Sin embargo, por las dificultades para recuperar las respuestas al cuestionario de las familias sefialadas
en el epigrafe 3.1, no fue posible construir el ISEC para la mayoria de los paisesy, por tanto, ahora no es posible
confirmar la hipdtesis de la interaccion inmigrante-ISEC en TIMSS 2023.
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