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Capitulo 4
Contexto de aprendizaje familiar y escolar

4. Introduccion

El presente capitulo ofrece una perspectiva integral de los factores que tradicionalmente han aparecido
relacionados con una amplia variedad de resultados educativos. En el mismo se abordard el impacto de las
variables propedéuticas para la escolarizacion obligatoria, de dimensiones vinculadas a los procesos escolares
y de variables socioemocionales y actitudinales del alumnado.

El capitulo se organiza en cinco secciones, si bien alguna de ellas, algunas con epigrafes. En la seccion 4.2,
titulada Preparacion previa del alumnado antes de la educacion primaria, se examina la relacion entre los
resultados en TIMSS 2023 y algunos aspectos clave como la escolarizacion temprana en el primer ciclo de
educacion infantil (4.2.1), la realizacion de actividades tempranas de lectura y matematicas en el hogar (4.2.2), y
el efecto de poseer habilidades basicas de lectura y matemadticas antes de iniciar la educacion primaria (4.2.3).
Estas subsecciones permiten analizar cdmo la escolarizacién y la estimulacién temprana en el hogar impactan
sobre los resultados académicos en el medio y largo plazo, es decir, cuando se asocian con los resultados en
4.° curso de Educacion Primaria.

La seccién 4.3, denominada Entorno escolar, analiza la relacion entre los resultados en TIMSS 2023 y cuatro
factores de proceso educativo: el énfasis en el éxito académico (4.3.1), la convivencia y disciplina escolar (4.3.2),
el sentido de pertenencia del alumnado (4.3.3), y la incidencia del acoso escolar (4.3.4).

La seccion 4.4 estd dedicada a analizar la relacion entre los factores socioemocionales y el rendimiento escolar,
abordando el efecto que tienen sobre los resultados en matematicas y ciencias las variables actitudinales (4.4.1)
y las creencias y auto-percepciones del alumnado (4.4.2). La seccion 4.5 ahonda en el estudio de los factores
socioemocionales puesto que esta centrada en explorar la asociacion entre los resultados en matematicas y
ciencias y la confianza del alumnado en el uso de la tecnologia. La Ultima seccidn (4.6) pone en relacién factores
cognitivos y actitudinales, estudiando la asociacion entre las actitudes del alumnado hacia la conservacion del
medioambiente y la conciencia medioambiental.

4.2. Preparacion previa del alumnado antes de la educacion primaria

La escolarizacion temprana, entendida como la asistencia a escuelas infantiles, es un evento fundamental
para el desarrollo cognitivo, social y emocional de nifios y nifias. Durante los primeros afios de vida, el cerebro
experimenta un desarrollo acelerado, y la escuela infantil ofrece un espacio enriquecedor que favorece la
adquisicion de habilidades bdsicas en el lenguaje, la socializacion y el control emocional (Felfe y Lalive, 2018;
Phillips y Lowenstein, 2011).

Diversos estudios han demostrado que los nifios que asisten a educacién infantil tienen mayores posibilidades
de éxito académico en etapas posteriores, ya que desarrollan habilidades de autorregulacién, aprenden a
seguir instrucciones y adquieren una base sdlida en competencias basicas como el reconocimiento de letras
y ndmeros (Mancebdn-Torrubia et al., 2018; Rodriguez et al., 2021). Ademas, el contacto con otros nifios y el
aprendizaje en un entorno estructurado facilitan la adaptacion al sistema educativo formal, lo cual es esencial
para el desarrollo de una trayectoria académica positiva (Felfe y Lalive, 2018).

Las actividades de estimulacion temprana de caracter académico, como el reconocimiento de formas, colores,
letras y nlimeros antes del inicio de la escolaridad obligatoria, también juegan un papel crucial en la preparacion
para el aprendizaje formal. La participacion en estas actividades fomenta la curiosidad y el interés por el
conocimiento, ademas de desarrollar destrezas motoras finas y de coordinacion, que son fundamentales para
el aprendizaje de la escritura y otras habilidades académicas (Fillol et al., 2024; Phillips y Lowenstein, 2011).

TIMMS 2023. Informe espafiol 107



4 . Contexto de aprendizaje familiar y escolar

Los estudios en neurociencia y psicologia del desarrollo subrayan que las nifias y los nifios expuestos a este
tipo de estimulos previos muestran un mayor desarrollo de las funciones cognitivas y procesos basicos del
aprendizaje, como la memoria y la atencion (Reynolds y Ou, 2011).

Las actividades de estimulacién temprana de cardcter académico realizadas en el seno familiar sirven de
puente entre la educacion informal en el hogar y la escolarizacion temprana, facilitando una transicion mas
efectiva hacia el aprendizaje formal (NICHD, 2002; Phillips y Lowenstein, 2011). La estimulacion temprana en
el hogar es un factor clave para optimizar los beneficios de la educacién infantil y el desarrollo integral del
alumnado. Los progenitores que participan activamente en la educacion de sus hijos a través de actividades
de lectura, juegos numeéricos o reconocimiento de letras estdn sentando las bases para un aprendizaje sdlido
y duradero (Camilli et al., 2010). Ademas, esta forma de implicacion familiar fortalece el vinculo afectivo entre
padres e hijos, lo que favorece la seguridad emocional y, a su vez, propicia una mayor disposicion para
aprender (Fillol et al., 2024).

Finalmente, los entornos de aprendizaje en el hogar contribuyen a reducir las desigualdades educativas,
ofreciendo oportunidades de desarrollo temprano que compensan, en cierta medida, las carencias de otros
entornos (Camilli et al., 2010; Fillol et al., 2024; Reynolds et al., 2017; UNESCO, 2017). En ese sentido, Garcia-
Crespo et al. (2019, 2022), reanalizando los datos de TIMSS y PIRLS, encontraron que los estudiantes que
habian realizado actividades tempranas de lectura aumentaban su probabilidad de resiliencia académica en el
cuarto aflo de educacion obligatoria.

4.21. Asistencia al primer ciclo de educacién infantil

En este epigrafe se analiza la relacion entre haber asistido a primer ciclo de educacion infantil (en Espafia
corresponde a 0-3 afios) y el rendimiento en matematicas y ciencias en 4.° de Educacion Primaria. Para conocer
si el alumnado asistid a educacion infantil, el cuestionario TIMSS 2023 a las familias incluia dos cuestiones.
La primera preguntaba si el alumnado habia estado escolarizado en educacion infantil y la segunda buscaba
conocer los afios de escolarizacion en la etapa pre-obligatoria (Cuadro 4.1).

Cuadro 4.1. items para construir la variable asistir al primer ciclo de educacién infantil

1. Antes de 1° de Educacion Primaria ssu hijo/a asistio a alguno de los siguientes programas?

v' Programa o centro de Educacion Infantil de Primer Ciclo para nifios/

N S/ No
as menores de 3 afios

v' Programa de Educacicn Infantil de Segundo Ciclo para nifios/as de 3

s . . Sr No
0 mds arios, incluyendo escuelas infantiles

2. ;Cudnto tiempo paso su hijo/a en alguno de estos programas?

a) No asistio

b) Menos de un afio

c) Tafo
d) 2afos
e) 3afos

f) 4 o mds arfios
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Las respuestas a ambas cuestiones sirvieron para crear por recodificacion una nueva variable, donde cada
estudiante fue asignado a uno de los siguientes grupos: Asistid al primer ciclo de educacion infantil o No asistio
al primer ciclo de educacién infantil.

La Figura4.1ordena descendentemente las comunidades autdnomas con muestra comparable por el porcentaje
de alumnado que asistio al primer ciclo de educacién infantil, valor que aparece entre paréntesis. Ademas, los
gréficos comparan los promedios de puntuacion en matematicas y ciencias de ambos grupos dentro de cada
comunidad auténoma. Los valores que aparecen sobre las barras indican la diferencia de los promedios de
puntuacion entre los dos grupos comparados.

Figura 4.1. Puntuaciones en matematicas y ciencias de las dos categorias
y porcentaje de asistencia al primer ciclo de educacidn infantil

Matematicas Ciencias
Andalucia (79 %) - e AL
Galicia (77 %) - L ey
Madrid, C. de (77 %) - a7 PR
Balears, llles (76 %)- = A—— Y
Navarra, C. F. de (74 %) - A D A
Catalufia (73 %) - A0 AT
Castilla y Leon (71 %) - N y - ZSAL
Canarias (62 %) - A— ” A——— .
Asturias, P. de (61 %) - A— A—
Espafa (73 %) - Az p
450 500 550 450 500 550
A Sin primer ciclo de Ed. Infantil Con primer ciclo de Ed. Infantil

Las tasas de escolarizacion temprana en Espafia se encuentran entre las mas altas en el contexto de los paises
desarrollados (Ministerio de Educacién, Formacién Profesional y Deportes, 2024). Segun las estimaciones de
TIMSS 2023, aproximadamente 3 de cada 4 estudiantes espafioles de 4.° curso de Educacién Primaria en el
aflo académico 2022-23 habian estado escolarizados en el primer ciclo de educacion infantil.

Como se puede observar en la Figura 4.1, Andalucia es la comunidad auténoma con mayor tasa de escolarizacion
antes de los 3 afios (79 %), mientras que el Principado de Asturias (61 %) y Canarias (62 %) se encuentran en la
situacion opuesta. Los datos sefialan que las tasas de escolarizacién antes de los 3 afios de estas dos regiones
son significativamente mds bajas que el promedio de Espafia. En el resto de las comunidades autdnomas las
tasas de escolarizacidon no son diferentes, estadisticamente hablando, del parametro nacional.

La escolarizacion temprana se asocia a mejores resultados en el cuarto afio de ensefianza obligatoria. En Espafia
la diferencia de medias entre quienes asistieron o no al primer ciclo de educacion infantil es de 25 puntos en
matematicas y de 22 en ciencias, siendo ambas estimaciones estadisticamente significativas. Ademas, el grupo
de alumnado que se escolarizé tempranamente presenta promedios mas altos en todas las comparaciones de
resultados dentro de las comunidades auténomas. No obstante, esta afirmacion necesita alguna matizacion. Hay
dos regiones donde las diferencias no alcanzan la significacion estadistica en ninguna de las dos areas evaluadas
en TIMSS 2023. Una de ellas es Galicia, donde los promedios de los grupos son practicamente idénticos. La
segunda es Andalucia, donde las diferencias son sensiblemente menores que en el conjunto nacional. En estas
dos regiones los cuatro afios de escolarizacion obligatoria han permitido compensar de algin modo la pérdida
de oportunidades que supone no asistir al primer ciclo de educacion infantil en un pais donde dicha practica es
mayoritaria. En el resto de las comunidades auténomas las diferencias entre los dos grupos son estadisticamente
significativas. En el Principado de Asturias las diferencias son ligeramente inferiores al promedio nacional (18
puntos en matematicas y 13 en ciencias), mientras que en las seis regiones restantes las diferencias son mayores
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que las estimadas para el pardmetro nacional. Las diferencias mas grandes corresponden a Catalufia y Castilla
y Ledn, con valores en torno a 40 puntos en matematicas y en torno a 35 en ciencias. En estos dos casos haber
asistido al primer ciclo de educacion infantil se asocia a una ventaja en 4.° curso de aproximadamente medio nivel
de rendimiento en las escalas TIMSS de matemadticas y ciencias (Figura 4.1).

4.2.2. Actividades tempranas de lectura y matematicas en el hogar antes de comenzar
la educacion primaria

El cuestionario para las familias contenia una pregunta donde se pedia a los progenitores que estimaran la
frecuencia con la que realizaban ciertas actividades antes de que sus hijos o hijas comenzaran la educacién
primaria. Se trataba de actividades relacionadas con la estimulacion temprana de la lectura y las matematicas.
Cada afirmacion, contenida en el Cuadro 4.2, debia ser valorada en una escala de tres niveles: a menudo; a
veces; y nunca o casi nunca.

Cuadro 4.2. Afirmaciones empleadas para el calculo del indice Actividades tempranas
de lectura y matemadticas en el hogar antes de comenzar la educacién primaria

Leer libros

Contar cuentos

Cantar canciones

Jugar con juguetes de letras (p. ej, cubos con letras del abecedario)
Hablar de cosas que usted habia hecho

Hablar de cosas que usted habia leido

Jugar a juegos de palabras

Leer en voz alta carteles y etiquetas

e N U kA WwWN R

Recitar rimas con numeros o canciones de numeros

[any
o

. Jugar con juguetes de numeros (p. €j., cubos con numeros)

[EY
=

. Contar diferentes cosas

[EEY
N

. Jugar con juguetes de formas (p. €j., juguetes de clasificar formas, rompecabezas)

[any
w

. Jugar con cubos o juguetes de construccion

=
o

. Jugar con juegos de mesa o cartas

. Escribir numeros

e
o un

. Dibujar formas

[any
~N

. Medir o pesar cosas (p. €j., al cocinar)

Las respuestas de las familias fueron sometidas a un proceso analitico de reduccion de variables para construir
el indice actividades tempranas de lectura y matemdticas en el hogar antes de comenzar la educacion
primaria. Las puntuaciones de dicho indice fueron tipificadas para que, en el conjunto de Espafia, la escala de
puntuaciones tuviera de media O puntos y de desviacidn tipica 1 punto.

La Figura 4.2 ordena descendentemente las comunidades auténomas con muestra comparable por su
puntuacion en el indice de actividades tempranas de lectura y matemdticas, valor que aparece entre
paréntesis. Por su parte, las barras representan los incrementos de puntuacion en matematicas y ciencias
producidos por el aumento de una desviacion tipica del indice.
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Figura 4.2. indice de actividades tempranas de lectura y matemaéticas. Incremento de la
puntuacidn media en matematicas y ciencias por incremento de una unidad del indice

Matematicas Ciencias

Asturias, P. de (0,15) -
Castillay Leén (0,15) -
Madrid, C. de ( 0,12) -
Galicia ( 0,08) -

Canarias ( 0,02) -
Andalucia ( 0,02) -
Balears, llles (-0,02) -
Navarra, C. F. de (-0,03) -
Catalufa (-0,14) -

Espaiia ( 0,00) -
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Tomando como referencia la media de Espafia, la distribucion del promedio del indice en las comunidades
auténomas permite establecer tres grupos. El primero incluye al Principado de Asturias, Castilla y Ledn y la
Comunidad de Madrid, cuyos valores son, desde el punto de vista estadistico, significativamente mas altos que
el promedio nacional. En el extremo contrario se encuentra Catalufia, cuyo promedio en este indice es inferior
en términos estadisticos al estimado para el conjunto de Espafia. En el resto de las comunidades autdnomas
no se encuentran diferencias estadisticamente significativas con respecto al pardmetro nacional (Figura 4.2).

Adicionalmente, se calculd el coeficiente de correlacion de Pearson entre las puntuaciones de las comunidades
autéonomas en este indice y las medias regionales en matematicas y ciencias. La magnitud de la asociacion
es alta: la correlacion entre los promedios regionales del indice de actividades tempranas de lectura y
matemdticas y los promedios en matemadticas y ciencias son, respectivamente, r = 0,68 y r = 0,73. Es decir,
aquellas comunidades donde, de promedio, las familias consideran que han ofrecido a sus hijos/as mas
oportunidades de estimulacién temprana también tienden a presentar mejores resultados en matematicas y
ciencias.

Por otra parte, los datos sefialan una asociacion positiva entre haber tenido oportunidades de estimulacion
temprana en el hogar y los resultados en matematicas y ciencias en 4.° curso de Educacién Primaria. Para
el conjunto de Espafia se estima una ganancia de 13 puntos en ambas dreas por cada unidad de desviacion
tipica que aumenta el indice de actividades tempranas de lectura y matemadticas en el hogar. Dentro de las
comunidades autdénomas los efectos son similares al parametro nacional y, como ocurre en este, todas las
ganancias son estadisticamente significativas. Los mayores incrementos corresponden a Castillay Ledny a la
Comunidad Foral de Navarra (16 o 17 puntos segun la materia), mientras que las ganancias mas moderadas se
observan en Andalucia (8 puntos en ambas dreas) y Galicia (8 puntos en matematicas y 9 en ciencias).

En definitiva, en TIMSS 2023 se confirman las evidencias previas (Mullis, et al.,, 2020) que sefialan que el
alumnado que proviene de hogares donde sus familias consideran que les han brindado mas oportunidades
de estimulacion temprana durante la infancia tienden a mostrar mejores puntuaciones en las pruebas
internacionales de evaluacion afios mds tarde.
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4.2.3. Tareas de lectura y matematicas que el alumnado es capaz de hacer al comenzar
la educacion primaria

El cuestionario de familias de TIMSS 2023 contenfa una serie de afirmaciones encaminadas a estudiar en
qué medida el alumnado que comienza educacion primaria estd preparado con algunas destrezas bdsicas
de lectoescritura y matematicas. En concreto se pidid a los progenitores que valoraran el grado de dominio o
desempefio de su hijo/a en 11 actividades (6 de lectoescrituray 5 de matematicas) en el momento de comenzar
la educacion obligatoria (Cuadro 4.3).

Todas las afirmaciones, salvo dos, fueron valoradas en una escala de cuatro niveles con el siguiente significado:

Muy bien; Moderadamente bien; No muy bien; y Nada. Por su parte, los dos Ultimos items de matemaéticas,
saber sumar y restar, solicitaban una respuesta dicotomica: Si o No.

Cuadro 4.3. Afirmaciones empleadas para el cdlculo del indice Tareas de lectura 'y
matematicas que el alumnado es capaz de hacer al comenzar la Educaciéon Primaria

Destrezas relacionadas con la lectoescritura

1. Reconocer la mayoria de las letras de abecedario
2. Leeralgunas palabras

3. Leerfrases

4. Leerun cuento

5. Escribir letras del abecedario

6. Escribir otras palabras que no sean su nombre

Destrezas relacionadas las matemdticas

1. Contar por si'solo

N

Reconocer nimeros escritos
3. Escribir nimeros

4. Resolver sumas sencillas(®
5. Resolver restas sencillas ©

(d): items de respuesta dicotomica: Si/No

Con las respuestas a estas cuestiones, y empleando procedimientos analiticos de reduccion de datos,
se cred un indice denominado tareas de lectura y matemdticas que el alumnado es capaz de hacer al
comenzar la educacion primaria. Para la comparacion de los datos espafioles, las puntuaciones originales se
estandarizaron a puntuaciones tipicas, de modo que el promedio de Espafia se fijé en O puntos y la desviacion
tipica en 1 punto. Por tanto, las puntuaciones positivas corresponden a las comunidades autonomas donde,
segun la opinidn de las familias y en comparacion con la media nacional, el alumnado llegé a la escolarizacion
obligatoria con mejor dominio de las tareas académicas mencionadas en el Cuadro 4.3.

La Figura 4.3 ordena descendentemente las comunidades autdnomas por su puntuacion en el indice tareas
de lectura y matematicas que el alumnado es capaz de hacer al comenzar la Educacién Primaria, valor que
aparece entre paréntesis. Las barras representan los incrementos de puntuacion en matematicas y ciencias
que produce un aumento en una desviacion tipica del indice.

El promedio de las comunidades autdonomas en este indice tiene un rango superior a 0,3 puntos tipicos, que es
el comprendido entre Canarias (-0,20 puntos) y el Principado de Asturias (0,12 puntos). La comparacion de los
promedios regionales con respecto al promedio nacional permite organizar las comunidades autdnomas en
tres grupos. Por un lado, Canarias e llles Balears, cuyo promedio es significativamente mds bajo que la media
nacional. En un segundo grupo, en situacion opuesta, se encuentran el Principado de Asturias, la Comunidad de
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Madrid y Castillay Ledn, cuyos valores son mas altos que el promedio nacional. En el tercer grupo aparecerian
el resto de las comunidades autdnomas con datos que no son diferentes del promedio de Espafia (Figura 4.3).

Con los datos disponibles se han calculado dos coeficientes de correlacion de Pearson que permiten establecer
dos conclusiones adicionales. Como ya se hiciera en apartado anterior (4.2.2), se estimod la asociacion entre los
promedios de las comunidades auténomas en este indice y los promedios regionales en matematicas y ciencias. La
magnitud de dicha asociacion es alta: r = 0,79 en matematicas y r = 0,82 en ciencias. Es decir, aquellas comunidades
donde hay mayor proporcion de familias que consideran que sus hijos estaban preparados académicamente para
comenzar la escolaridad obligatoria tienden a presentar promedios mas altos en matematicas y ciencias.

Figura 4.3. indice de tareas de lectura y mateméticas que el alumnado es capaz
de hacer al comenzar la educacién primaria. Incremento de la puntuacién media
en matematicas y ciencias por incremento de una unidad del indice

Matematicas Ciencias

Asturias, P. de (0,12) -
Madrid, C. de ( 0,11) -
Castillay Leén ( 0,10) -
Galicia ( 0,06) -
Andalucia ( 0,04) -
Navarra, C. F. de (-0,10) -
Cataluia (-0,10) -
Balears, llles (-0,18) -
Canarias (-0,20) -

Espaiia ( 0,00) -

Ademas, se calculd la correlacion de Pearson entre los promedios regionales entre este indice y el indice
actividades tempranas de lectura y matemdticas en el hogar antes de comenzar la Educacion Primaria
(ver, apartado 4.2.2). Se encontré una asociacion bastante alta (r = 0,74). Ello indica que en aquellas regiones
donde las familias consideran que han ofrecido mds oportunidades de estimulacién temprana en el hogar
tienden a ser los territorios donde hay mayor proporcién de familias que opinan que sus hijos/as estaban bien
preparados para iniciar la escolaridad obligatoria.

Por otra parte, los valores de las barras de la Figura 4.3 permiten afirmar que, dentro de cada comunidad
autonoma, el alumnado que proviene de hogares donde sus progenitores consideran que estdn mejor
preparados al inicio de la escolaridad obligatoria tiende a presentar mejores resultados en matematicas y
ciencias cuatro afios mas tarde. Todos los valores contenidos en las barras de la Figura 4.3 son estadisticamente
significativos. Para el conjunto de Espafia se ha estimado una ganancia de 26 puntos en matematicas y de
22 en ciencias por cada punto estandarizado de incremento en el indice. En el caso de las comunidades
autéonomas la magnitud de los incrementos esperados presenta ldgicas variaciones. En matematicas, el rango
de ganancias oscila entre los 24 puntos de Catalufia y los 31 de Castilla y Ledn, mientras que en ciencias
el minimo y el maximo corresponden, respectivamente, a Canarias (18 puntos) y Castilla 'y Ledn (27 puntos).
No obstante, ninguna de estas ganancias es, desde el punto de vista estadistico, diferente del incremento
estimado para el conjunto de Espafia y, por tanto, las ganancias son similares en todo el territorio nacional.

En definitiva, la escolarizacion temprana, combinada con oportunidades de estimulacion temprana en el hogar
permiten preparar con mas garantias académicas al alumnado antes de iniciar su escolarizacién obligatoria,
y esas ganancias parecen perdurables en el tiempo; al menos asi lo reflejan los resultados de TIMSS cuatro
afios mas tarde.
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4.3. Entorno escolar

En esta seccién se analizardn las relaciones entre los resultados en matematicas y ciencias y cuatro factores
del proceso educativo asociados a la calidad de la oferta educativa: el énfasis en el éxito académico, la
convivencia y disciplina escolar, la identificacion y sentido de pertenencia al centro por parte del alumnado y
los efectos del acoso escolar.

El énfasis del centro en el éxito académico se refiere al grado en que una escuela promueve activamente la
importancia del rendimiento académico y establece expectativas elevadas de logro para su alumnado (Monico
etal., 2020). Esta variable abarca las practicas y politicas implementadas por la institucidn para alentar el éxito
educativo, incluyendo aspectos como el compromiso de docentes y direcciones de los centros para crear
un entorno académico desafiante y la comunicacion de altas expectativas a los estudiantes (Nufiez et al.,
2022). Cuando un centro educativo enfatiza el éxito académico, fomenta un ambiente de apoyo y motivacion
donde el alumnado percibe que se valora su esfuerzo y que existe un compromiso genuino con su desarrollo
académico.

La literatura educativa sugiere que el énfasis del centro en el éxito académico esta directamente relacionado
con mejores resultados educativos. Diferentes investigaciones han sefialado que el alumnado que asiste a
escuelas con un alto énfasis en este logro tiende a alcanzar mejores rendimientos académicos y muestran
una mayor disposicién a enfrentar desafios académicos (Kofi-Mensah et al., en prensa; Monico et al., 2020).
Las evaluaciones internacionales a gran escala han confirmado estas evidencias. Los datos agregados para
el conjunto de los paises sefialan que los estudiantes de 4.° curso que asisten a colegios donde los equipos
directivos informan de que el centro pone gran énfasis en el éxito académico aventajan en aproximadamente
medio nivel de rendimiento (unos 40 puntos de diferencia) a los estudiantes que asisten a centros que ponen
un moderado énfasis en el éxito académico. Estos datos son consistentes a lo largo de diferentes ciclos de
evaluacion y se confirman en matematicas, ciencias y lectura (Martin et al., 2016; Mullis et al., 2016, 2020, 2023).

La explicacién al efecto diferencial de esta variable sobre los resultados escolares radicaria en como las
expectativas institucionales influyen en la motivacion intrinseca del alumnado y en su compromiso con
el aprendizaje (Garcia et al., 2016). En entornos donde se prioriza el éxito académico, el alumnado suele
desarrollar un sentido de responsabilidad hacia sus estudios y se siente mas inclinado a establecer metas
elevadas, lo que se traduce en un rendimiento superior y en el desarrollo de habilidades de autorregulacion
(Abin et al., 2020).

El clima de convivencia y disciplina en la escuela se refiere al conjunto de relaciones interpersonales,
normas de conducta y actitudes compartidas entre los miembros de la comunidad educativa, que incluye a
estudiantes, docentes y personal administrativo (Alvarez-Garcfa et al., 2013). Este clima afecta la percepcién de
seguridad, respeto y cohesion social dentro del entorno escolar. Un clima de convivencia positivo promueve
interacciones respetuosas y constructivas, al tiempo que refuerza el sentido de pertenencia de los estudiantes
a la comunidad escolar (Romera et al., 2021). La disciplina, en este contexto, no se limita a imponer reglas, sino
que busca establecer un marco de comportamiento que permita a todos los miembros desenvolverse en un
ambiente estructurado y estimulante para el aprendizaje.

La calidad del clima de convivencia y disciplina en la escuela tiene una relacion directa con el rendimiento
académico y otros resultados educativos, ya que un ambiente positivo y seguro facilita el enfoque vy la
motivacion de los estudiantes (Brown y Anistranski, 2020). La investigacion sefiala que los estudiantes que
perciben un clima de convivencia favorable tienden a participar mas activamente en clase y muestran una
mayor disposicion para colaborar y aprender de manera auténoma (Gini et al., 2019). La disciplina efectiva,
al reducir las distracciones y los conflictos en el aula, permite que el tiempo de clase se utilice de forma mas
productiva, lo que impacta positivamente en el desempefio académico general (Korpershoek et al., 2016).
Por otro lado, un clima escolar caracterizado por la falta de disciplina y conflictos frecuentes puede generar
ansiedad y desmotivacion, afectando el rendimiento y aumentando las tasas de absentismo (NUfiez, Alvarez-
Garcia y Pérez-Fuentes, 2021).
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Ademas de influir en los logros académicos, un buen clima de convivencia y disciplina contribuye al desarrollo
socioemocional de los estudiantes, fortaleciendo habilidades como la empatia, el autocontrol y la capacidad de
resolucion de conflictos (Sudrez-Garcfa, Alvarez-Garcia y Rodriguez, 2020). Estas habilidades son esenciales
para el éxito no solo en la escuela, sino también en la vida adulta, ya que los estudiantes aprenden a interactuar
de manera respetuosa y a gestionar sus emociones en diferentes contextos. En este sentido, trabajar en la
mejora del clima de convivencia y la disciplina en las escuelas es fundamental para fomentar una educacion
integral que prepare a los estudiantes tanto en el @mbito académico como en el personal y social (Del Rey,
Casas y Ortega, 2018).

El sentido de pertenencia se puede definir como la percepcion de un estudiante de ser aceptado, valorado
y respaldado dentro de su entorno escolar (Fernandez-Menor, 2023). Este concepto esta vinculado a la
sensacion de formar parte de una comunidad educativa y de tener un lugar en ella, lo cual es fundamental
para el bienestar emocional y el desarrollo social del alumno (Gutiérrez et al., 2017). En el contexto escolar, el
sentido de pertenencia no solo se relaciona con el vinculo que el estudiante establece con sus compafieros,
sino también con su conexidn con los docentes vy la institucion en su conjunto. Es un factor que contribuye a
que el alumnado se sienta seguro y motivado para participar activamente en la vida académica y social de la
escuela (Mardones-Soto, 2023).

Las evidencias que sefialan la relacidon entre el sentido de pertenencia y los resultados educativos son
abundantes. Las evaluaciones comparadas de sistemas educativos han confirmado reiteradamente la existencia
de una asociacion positiva y significativa entre el sentido de pertenencia y los resultados en las pruebas
cognitivas (Martin et al., 2016; Mullis et al., 2016, 2020). Ahora bien, el sentido de pertenencia ha demostrado
ser un predictor positivo, mas alld del rendimiento escolar. Por ejemplo, un alto sentido de pertenencia al
centro aumenta la participacion en las actividades escolares (Kofi-Mensah et al., en prensa). Ademds, cuando el
alumnado siente que forma parte de su centro tiende a mostrar mayor interés y compromiso con los estudios,
lo que se traduce en un mayor esfuerzo y en una actitud mas positiva hacia el aprendizaje (Seijo et al., 2023).
Igualmente, diversos estudios han sefialado que el sentido de pertenencia también puede reducir el riesgo
de abandono escolar, ya que el alumnado que se siente aceptado y apoyado €s menos propenso a dejar la
escuela cuando enfrenta dificultades académicas o personales (Rodriguez, Espinosa y Padilla, 2021).

El acoso escolar, también conocido como bullying, es un comportamiento agresivo, intencional, reiterado en
el tiempo y dirigido hacia un estudiante o grupo de estudiantes con la intencion de causarles dafio fisico o
psicoldgico (Alvarez-Garcia, Barreiro-Collazo y Nufiez, 2017). El fenémeno puede manifestarse de diversos modos:
abuso verbal, agresiones fisicas, aislamiento social o intimidacion a través de las redes sociales e Internet (Nufiez,
Alvarez-Garcfa y Pérez-Fuentes, 2021). El acoso escolar implica un desequilibrio de poder entre el agresor y la
victima, lo que agrava la experiencia de malestar y sufrimiento para los afectados. Es un fenédmeno complejo que
involucra tanto factores individuales, como las caracteristicas del agresor y la victima, como factores sociales,
familiares, contextuales e incluso de rendimiento académico (Alvarez—Garc(a etal, 2022).

El acoso escolar tiene un impacto negativo directo en el rendimiento académico de las victimas. Por ejemplo, en
TIMSS 2015, con los datos agregados a nivel internacional, el alumnado de 4.° cuso que reconocia sufrir acoso
escolar habitualmente (todas las semanas) presentaba una desventaja de aproximadamente 0,30 puntos en
unidades de desviacion tipica en las escalas de matematicas (Mullis et al., 2016) y ciencias (Martin et al., 2016).
La explicacién a este hecho radicaria en el hecho de que el alumnado que sufre acoso suele experimentar
ansiedad, depresion, falta de autoestima y dificultades para concentrarse en sus estudios, variables asociadas
a descensos del rendimiento académico afectados (Alvarez-Garcia et al., 2019).

Por otro lado, el alumnado que sufre acoso puede desarrollar aversion hacia el entorno escolar, lo que
aumenta las tasas de absentismo y, en Ultima instancia, las probabilidades de abandono escolar (Alvarez-
Garcia et al.,2022). Por otro lado, el acoso escolar también afecta negativamente la dinamica del aula,
creando un ambiente de miedo y desconfianza que dificulta el aprendizaje tanto de las victimas como de otros
estudiantes. Es por ello por lo que los programas de prevencidn vy la intervencion en casos de acoso escolar
son fundamentales para garantizar un ambiente educativo seguro y propicio para el aprendizaje y el desarrollo
integral del alumnado (Brown y Anistranski, 2020).
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4.34. Enfasis del centro en el éxito académico

El cuestionario del centro de TIMSS 2023 contenia 11 afirmaciones destinadas a valorar el énfasis del centro en
el éxito académico. En concreto se pidio a las direcciones de los centros educativos evaluados que valoraran
el compromiso y expectativas del profesorado, las familias y el alumnado con respecto al éxito académico. Los
directores valoraron cada afirmacion (Cuadro 4.4) en una escala Likert de cinco niveles: muy alto, alto, medio,
bajo y muy bajo.

Cuadro 4.4. Afirmaciones empleadas para el célculo del indice Enfasis del centro en el éxito académico

1. Comprension de los objetivos curriculares del centro por parte de los docentes
2. Grado implicacion del profesorado en la aplicacion del curriculo del centro

3. Expectativas del profesorado sobre el rendimiento del alumnado del centro

4. Capacidad del profesorado para estimular o motivar al alumnado

5. Implicacion de los padres y madres en las actividades del centro

6. Compromiso de los padres y madres para garantizar que los/as alumnos/as estdn en
condiciones de aprender

7. Expectativas de los padres y madres sobre el rendimiento de los/as alumnos/as

8. Apoyo de los padres y madres para el rendimiento de los/as alumnos/as

9. Deseo de los/as alumnos/as de ir bien en el colegio

10. Capacidad de los/as alumnos/as para alcanzar los objetivos académicos del centro

11. Respeto de los/as alumnos/as hacia los/as compafieros/as que destacan en el colegio

A partir de las valoraciones de las direcciones escolares se construyd el indice énfasis del centro en el
€xito academico. En este informe las puntuaciones originales en el indice se transformaron a una escala de
puntuaciones tipicas. De este modo el promedio OCDE tiene de media O puntos y desviacién tipica 1 punto.
Mayores puntuaciones sefialan un mayor énfasis del centro en el éxito académico.

La Figura 4.4 ordena descendentemente los paises y comunidades auténomas por su promedio en el indice.
Ademas, las barras reflejan el incremento de la puntuacion media en matematicas y ciencias por cada unidad
o punto tipico que aumenta el indice (entre paréntesis) dentro de cada pais o region. El promedio de la UE
en el énfasis del centro en el éxito académico es 0,1 puntos tipicos superior al conjunto de la OCDE. Entre
los paises se observan grandes diferencias: entre Corea (0,92 puntos) e ltalia (-0,59 puntos) hay mas de
1,5 puntos de diferencia. Por su parte, la media espafiola es practicamente idéntica al Promedio OCDE vy
ligeramente inferior (aunque sin diferencias estadisticas) al Total UE. Desde el punto de vista estadistico, el
promedio de Espafia es similar al de paises como Polonia, Turquia, Dinamarca o Finlandia. Los promedios de
las comunidades autdonomas con muestra ampliada también presentan variaciones significativas. El rango de
promedios regionales es de 0,86 puntos. llles Balears muestra el promedio mas bajo, mientras que el valor
estimado para Castilla y Ledn (0,42 puntos) es el mas alto.

A nivel de sistema educativo las correlaciones entre el promedio en el indice y las puntuaciones medias en
las dreas evaluadas son bajas o muy bajas: r = 0,16 en matematicas y r = 0,26 en ciencias. Estos valores son
similares a los encontrados en TIMSS 2019 y parecen confirmar que, cuando el anadlisis se realiza a nivel
de sistemas educativos, no hay demasiada correlacion entre el énfasis de los centros en el éxito educativo
y los promedios en las dreas evaluadas en TIMSS. Asi, hay algunos sistemas educativos que presentan
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resultados en matematicas y ciencias por debajo del promedio internacional (Bélgica —Fr-, Nueva Zelanda
o Canadad) y donde las direcciones escolares valoraron muy positivamente el compromiso y las expectativas
de la comunidad educativa. También se observa la situacion contraria: hay sistemas educativos, como Japdn,
Paises Bajos o Republica Checa, que exhiben puntuaciones en matematicas y ciencias por encima de la media
internacional y donde las direcciones escolares valoran mds bajo, al menos en comparacion con el resto de
los paises seleccionados, el compromiso de sus centros con el éxito académico.

En cambio, cuando los datos se analizan dentro de cada sistema educativo es posible concluir que las
valoraciones que hacen los directores del compromiso de los centros con el éxito académico se encuentran
positivamente asociadas con los resultados en matemadticas y ciencias. La anterior afirmacion se aplica a todos
los paises seleccionados, puesto que en la Figura 4.4 todas las barras se orientan hacia la derecha, indicando
que aumentos en el indice énfasis del centro con el éxito escolar suponen incrementos de puntuacién en los
resultados en las dos areas evaluadas en TIMSS 2023.

Figura 4.4. indice de énfasis del centro en el éxito académico. Incremento de la puntuacién
media en matematicas y ciencias por incremento de una unidad del indice

Matematicas Ciencias

Corea (0,92) A
Irlanda ( 0,70) 4
Bélgica (Fr.) ( 0,65) 1
Nueva Zelanda ( 0,57) 4
Australia ( 0,37) 1 23 16
Canada ( 0,30)
Lituania ( 0,30) - [E 12
Reino Unido (Ing.) (0,26)
Chipre (0,23)
Rumania ( 0,23) 4
Bulgaria ( 0,21) -
Suecia ( 0,16)
Estados Unidos ( 0,15) - 23) 21
Total UE ( 0,10) - 12 13
Polonia ( 0,08) 4 6 6
Turquia ( 0,05) A 23 18
Dinamarca ( 0,02) - 7 8|
Finlandia ( 0,02) - 15 16
Espaiia ( 0,00) - E ‘ [E
Promedio OCDE ( 0,00) - 15 14
Francia (-0,14) B \ -
Chile (-0,18
Portugal (-0,21
Noruega (-0,23
Letonia (-0,24
Alemania (-0,29
Eslovenia (-0,30

(-0,18) -
(-0,21) 7
(-0,23) -
(-0,24)
(-0,29)
(-0,30)
Bélgica (Fl.) (-0,36) i3 21
(-0,36) -
(-0,37) 7
(-0,42)
(-0,44)
(-0,45) -
(-0,59)

28 33|

Hungria (-0,36 39) 35

Republica Checa (-0,37
Paises Bajos (-0,42
Republica Eslovaca (-0,44
Japon (-0,45

Italia (-0,59

25| 30|

Castillay Ledn (0,42 21 21
Andalucia ( 0,24
Madrid, C. de (0,10

Asturias, P. de ( 0,07

Navarra, C. F. de
Galicia

Catalufia
Balears, llles

(_
(_
(_
(_

0,08
0,14
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0,44
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En relacion con lo anterior cabe destacar que las ganancias de los paises asociadas a incrementos de unidades
en el indice son muy similares en las dos areas. De hecho, el coeficiente de correlacion de Pearson entre los
incrementos de los paises seleccionados en matematicas y ciencias es 0,94. Es decir, los paises donde este
indice marca mayores diferencias en matemadticas tienden a ser los paises donde el incremento en ciencias
es mayor. Ello permite valorar globalmente las ganancias de los paises, sin necesidad de desglosar en anélisis
por dreas, hecho que solo afiadiria reiteracion a la interpretacion de los resultados.

Atendiendo a los pardmetros internacionales (Promedio OCDE y Total UE) se predicen ganancias entre 12 y 15
puntos en matematicas y ciencias por cada unidad tipica en el indice. Salvo en Eslovenia e ltalia, las ganancias
son estadisticamente significativas en todos los paises incluidos en esta comparacion. No obstante, la potencia
del indice presenta grandes variaciones entre paises. Por ejemplo, en Hungria las ganancias en ambas dreas
se sitdan en 35 puntos o por encima, en Bulgaria oscilan sobre los 30 puntos y en la Replblica Eslovaca
se encuentran entre 25 y 30 puntos. En el extremo contrario estéan Corea, Bélgica (Fr), Polonia, Dinamarca,
Letonia, Eslovenia e Italia, donde los incrementos son inferiores a 10 puntos en las dos dreas (Figura 4.4).

En Espafialas ganancias son de 15 puntos en matematicasy 13 en ciencias, es decir, similares a las estimadas para
los pardmetros internacionales. Como ocurriera al hablar de los paises, dentro de las comunidades auténomas
también se observan variaciones importantes. Por ejemplo, en Catalufia las ganancias en matematicas y
ciencias por cada punto de incremento en el indice son de 29 y 30 puntos, respectivamente. Por el contrario,
en el Principado de Asturias las ganancias son de 7 puntos en matematicas y 6 en ciencias (Figura 4.4).

En definitiva, las percepciones de las direcciones escolares sobre cémo los diferentes miembros de
la comunidad educativa apoyan el logro y el éxito académico se encuentran positiva y significativamente
asociados a los resultados en matematicas y ciencias en todos los paises y comunidades auténomas con
muestra ampliada. No obstante, estas ganancias no son homogéneas y presentan una alta variabilidad en los
paises seleccionados y comunidades autdnomas con muestra ampliada.

4.3.2. Disciplina escolar
El cuestionario para el centro contenia 11 afirmaciones relativas a aspectos que potencialmente podrian afectar

a la disciplina en el centro escolar (Cuadro 4.5). Las direcciones escolares valoraron las mismas en una escala
Likert de cuatro niveles: no es un problema, es un problema leve, moderado o severo.

Cuadro 4.5. Afirmaciones empleadas para el célculo del indice Enfasis del centro en el éxito académico

Llegar tarde al colegio

Absentismo (p. €j., ausencias injustificadas)

Perturbacion del orden en clase

Copiar

Lenguaje inapropiado y soez

Vandalismo

Robos

Intimidacion o insultos entre los/las alumnos/as (incluidos los SMS, correos
electronicos, etc.)

9. Peleas a nivel fisico entre los/las alumnos/as

NV AR

10. Intimidacion o insultos al profesorado o al personal del centro (incluidos los SMS,
correos electronicos, etc.)
11. Agresiones fisicas al profesorado o al personal del centro
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Con las respuestas de los equipos directivos se construyo el indice de disciplina en el centro escolar que, para
el conjunto de la OCDE, presentaba media O y desviacion tipica 1. Valores positivos en el indice corresponden
a los paises donde las direcciones escolares advierten menos problemas de disciplina en el centro.

La Figura 4.5 ordena descendentemente los paises seleccionados y posteriormente las comunidades
auténomas con muestra comparable por su puntuacion en el indice de disciplina en el escolar, valor que
aparece entre paréntesis. Las barras representan los incrementos de puntuacion en matematicas y ciencias
que produce un aumento en una desviacion tipica del indice. Por tanto, reflejan la potencial ventaja en el
resultado en las dreas del alumnado que asiste a centros donde, bajo el criterio de las direcciones escolares,
hay un clima de convivencia respetuoso y ordenado.

El valor del Total UE (-0,05) en el indice es ligeramente inferior al Promedio OCDE (0,00) y, I6égicamente, se
observan grandes diferencias cuando se comparan los promedios de los paises en este indice. Asi, entre
Irlanda, que es el pais donde los equipos directivos perciben menos problemas disciplinarios (0,66 puntos),
y Alemania, donde las valoraciones de los directores son mas severas (-0,66 puntos), hay mas de 1,3 puntos
tipicos de diferencia (Figura 4.5).
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Figura 4.5. indice de disciplina escolar. Incremento de la puntuacién media
en matematicas y ciencias por incremento de una unidad del indice

Matematicas

Ciencias

Irlanda ( 0,66) -

Paises Bajos ( 0,62) -
Rumania ( 0,50) -

Espaiia ( 0,50) -

Bulgaria ( 0,45) -

Reino Unido (Ing.) ( 0,38) -
Republica Eslovaca ( 0,23) -
Corea (0,23) -

Republica Checa ( 0,23) -
Lituania ( 0,16) -

Japon (0,15) -

Bélgica (FI.) ( 0,13) -
Francia ( 0,12) -

Nueva Zelanda ( 0,12) -
Chipre ( 0,07) -

Promedio OCDE ( 0,00) -

Letonia ( 0,00) -
Australia (-0,02) -
Finlandia (-0,04) -
Total UE (-0,05) -

Italia (-0,05) -

Estados Unidos (-0,06) -
Hungria (-0,08) -
Dinamarca (-0,10) -
Canada (-0,10) -
Bélgica (Fr.) (-0,15) -
Portugal (-0,19) -
Polonia (-0,29) -

Chile (-0,34) -

Eslovenia (-0,35) -

Suecia (-0,35) -

Turquia (-0,36) -
Noruega (-0,39) -
Alemania (-0,66) -

Castilla y Ledn (1,07) -
Canarias ( 0,73) -
Asturias, P. de ( 0,70) -
Madrid, C. de ( 0,62) -
Andalucia ( 0,52) -
Catalufia ( 0,47) -
Navarra, C. F. de (0,18) -
Balears, llles ( 0,18) -
Galicia ( 0,10) -
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El promedio de Espafia (0,50 puntos) se ubica en la parte alta de la distribucidn, con valores similares, desde
el punto de vista estadistico, a los de Paises Bajos, Rumania, Bulgaria y Reino Unido (Ing.). Los promedios de
las comunidades auténomas confirman la anterior afirmacion. Es cierto que existen diferencias entre regiones.
Asi, entre Castillay Ledn y Galicia hay practicamente 1 punto de diferencia, lo que supone una desviacion tipica
en el indice. Sin embargo, las puntuaciones de todas las comunidades auténomas estan por encima de los
parametros internacionales (Promedio OCDE y Total UE). De hecho, los valores de Castilla y Ledn, Canarias y
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Principado de Asturias son superiores a los de cualquier pais seleccionado en este analisis. Estos resultados
constatan que, en opinidn de las direcciones escolares, los centros educativos espafioles se encuentran entre
los mas seguros, ordenados y amables para la convivencia a nivel internacional (Figura 4.5).

Las barras de la Figura 4.5 sefialan que, dentro de los paises, el alumnado que se escolariza en centros con
buenos niveles de convivencia tiende a presentar mejores resultados en TIMSS 2023. En todos los paises,
con excepcion de Letonia, en ciencias (no estadisticamente significativo), las barras se orientan a la derecha
sefialando la ventaja del alumnado que asiste a centros donde el clima de convivencia es mas ordenado.
Ademas, las ganancias en ambas dreas son consistentes: para el conjunto de paises seleccionados el
coeficiente de correlacion de Pearson de los incrementos esperados en matematicas y ciencias es muy alto (r
=0,95), indicando que dentro de cada pais las ganancias son muy similares en ambas dreas.

Para el conjunto de OCDE se predicen incrementos de 10 puntos en matematicas y 11 en ciencias por cada punto
que aumenta el indice de disciplina del centro. En el caso de la UE las ganancias previstas son aproximadamente
la mitad. Dentro de los paises las percepciones de las direcciones sobre el clima de convivencia predicen
incrementos variados. Asi, hay nueve casos (Eslovenia, Japdn, Letonia, Lituania, Polonia, Portugal, Republica Checa,
Rumania y Turquia) donde las ganancias esperadas en las dos dreas no son estadisticamente significativas. Es
decir, en estos paises los resultados del alumnado en matematicas y ciencias no parecen estar relacionados con
la percepcion que tienen las direcciones escolares del clima disciplinario del centro. A este grupo podria afiadirse
ltalia, donde no se advierte un incremento estadisticamente significativo en ciencias, pero si en matematicas. En
el extremo contrario, Australia, Bulgaria y Hungria conforman la terna de paises donde los incrementos predichos
son mayores. En los dos primeros paises se esperan 22 de puntos de ganancia en matematicas, mientras que en
Hungria se predicen ganancias de 24 puntos en ciencias. En el grupo de paises donde el clima de convivencia
marca mayores diferencias se puede incluir a Alemania, Estados Unidos, Irflanda, Nueva Zelanda, Reino Unido
(Ing.) y Republica Eslovaca. En todos ellos las ganancias en las dos areas son de, al menos, 15 puntos (Figura 4.5).

En Espafia las ganancias esperadas (8 puntos en matematicas y 7 en ciencias) son moderadas y se encuentran
a caballo de los pardmetros internacionales, es decir, son ligeramente inferiores a los incrementos del Promedio
OCDE y algo superiores a las ganancias predichas para el Total UE. En el conjunto de las comunidades autdnomas
el efecto del indice sobre los resultados en matematicas y ciencias también puede calificarse de moderadoy poco
sustantivo. Solo Castilla y Ledn muestra incrementos superiores a 15 puntos en ambas dreas. En la Comunidad
de Madrid y Catalufia (no estadisticamente significativas) las ganancias son similares al promedio de la OCDE,
mientras que el resto de las regiones los incrementos carecen de significacion estadistica.

4.3.3. Sentido de pertenencia del alumnado al centro educativo

El cuestionario del alumnado contenia 7 afirmaciones encaminadas a valorar las actitudes del alumnado hacia
su centro, indagando hasta qué punto les gustaba estar en su colegio, si se consideraban aceptados dentro del
mismoy sitenian buenas relaciones con docentes 'y compafieros (Cuadro 4.6). El alumnado valoré cada afirmacion
en una escala Likert de cuatro niveles: muy de acuerdo, de acuerdo, en desacuerdo y muy en desacuerdo.

Cuadro 4.6. Afirmaciones empleadas para el cdlculo del indice sentido de pertenencia

Me gusta estar en el colegio

Me siento seguro/a en el colegio

Me siento parte de este colegio

Los/las profesores/as de mi colegio se preocupan por mi
Me siento orgulloso/a de ir a este colegio

Tengo amigos/as en este colegio

No oo wN s

A los/las alumnos/as de este colegio les gusto tal y como soy
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A partir de las respuestas a dichas afirmaciones y empleando métodos analiticos de reduccion de datos se
construyd el indice de sentido de pertenencia al centro escolar con media O y desviacion tipica 1 para el
conjunto de la OCDE. A medida que el alumnado tiende a estar mds de acuerdo con las afirmaciones del
Cuadro 4.6 obtendrd mayor puntuacion en el indice sentido de pertenencia al centro escolar.

LaFigura 4.6 ordena descendentemente los paises seleccionados y a continuacidn las comunidades autonomas
con muestra comparable por su puntuacion en el indice de sentido de pertenencia del alumnado al centro,
valor que aparece entre paréntesis. Las barras representan los incrementos de puntuacion en matematicas y
ciencias que produce un aumento en una desviacion tipica del indice.

Figura 4.6. indice de sentido de pertenencia del alumnado al centro educativo. Incremento de
la puntuacién media en matematicas y ciencias por incremento de una unidad del indice
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Matematicas Ciencias

Portugal ( 0,59) -
Rumania ( 0,47) 4
Espaiia ( 0,44) -

Bulgaria ( 0,44) -

Chile (0,30)

Turquia ( 0,29)

Paises Bajos ( 0,28) -
Noruega ( 0,21) -
Finlandia ( 0,16) -

Corea (0,14) -

Canada ( 0,10) -
Australia ( 0,09) -

Chipre (0,07) 4

Irlanda ( 0,06) -

Nueva Zelanda ( 0,05) 4
Bélgica (FI.) ( 0,03) -
Hungria ( 0,02) -

Reino Unido (Ing.) ( 0,01) -
Suecia ( 0,01) -
Dinamarca ( 0,00) -
Promedio OCDE ( 0,00) -
Italia (-0,01) -

Total UE (-0,02) -
Estados Unidos (-0,05) 4
Republica Eslovaca (-0,09) -
Francia (-0,12)

Bélgica (Fr.) (-0,13) -
Alemania (-0,19)
Eslovenia (-0,22) -
Lituania (-0,23)

Japon (-0,26)

Republica Checa (-0,32) -
Letonia (-0,55) -

Polonia (-0,60) -

Navarra, C. F. de ( 0,56) -
Castillay Ledn (0,51) -
Asturias, P. de ( 0,50) -

Canarias ( 0,49) -
Catalufia ( 0,49) -
Andalucia ( 0,43) -
Madrid, C. de (0,42)
Balears, llles ( 0,42) -
Galicia ( 0,37) -
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Los pardmetros internacionales en este indice son practicamente idénticos: Promedio OCDE = 0,00; Total
UE =-0,02. No obstante, alrededor de los estadisticos de posicion existen importantes variaciones. De este
modo entre Portugal, el pais con el promedio mas alto (0,59 puntos) y Polonia, que se encuentra en el extremo
contrario (-0,60 puntos), hay practicamente 1,2 puntos tipicos de diferencia.

El promedio de Espafia (0,44 puntos) se ubica en la parte alta de la distribucidon, con valores similares, desde
el punto de vista estadistico, a Rumania y Bulgaria. Los promedios de las comunidades auténomas confirman
la afirmacién anterior, con variaciones entre 0,37 puntos (Galicia) y 0,56 (Comunidad Foral de Navarra). En
definitiva, el alumnado espafiol se percibe mas aceptado y valorado que la mayoria del alumnado de los paises
incluidos en esta comparacion.

Las barras de la Figura 4.6 sefialan que, con algunas excepciones, sentirse parte del centro se asocia con
puntuaciones mas altas en las dreas evaluadas en TIMSS 2023. En general se trata de incrementos moderados
para tratarse de una variable medida a nivel individual. En el conjunto de la OCDE, por cada punto que
aumenta este indice, se predicen 6 puntos de ganancia en matematicas y 5 en ciencias. En el Total UE los
incrementos son incluso mas modestos: 3 puntos en ambas dreas. De hecho, la hipdtesis que sefiala que
mejores percepciones de aceptacion se asocian a puntuaciones mas altas en matematicas y ciencias, no
puede generalizarse a todos los paises seleccionados.

En Bulgaria y Republica Eslovaca la relacion estadistica es en direccion opuesta. En estos paises el alumnado
que punttda mas alto en el indice tiende a presentar resultados significativamente mas bajos en matematicas
y ciencias (alrededor de 10 puntos). Ademads, hay un grupo de cinco paises (Hungria, Letonia, Nueva Zelanda,
Polonia y Rumania) donde el efecto del indice sobre los resultados no muestra ganancias significativas en
ninguna de las dreas. Adn cabria afiadir tres paises mas. En Eslovenia el incremento solo es estadisticamente
significativo en ciencias, mientras que en Australia y Turquia las ganancias solo son significativas en
matematicas. En definitiva, en 10 de los 32 paises seleccionados la hipdtesis de que el alumnado con un
sentido de pertenencia al centro mdas alto tiende a presentar mejores resultados en matematicas y ciencias
debe rechazarse o, al menos, no puede confirmarse plenamente.

Si bien en la mayoria de los paises el incremento de la puntuacion media en matematicas y ciencias por cada
unidad del indice es estadisticamente significativo, las ganancias nunca son muy elevadas. En matematicas
el mayor incremento corresponde a Estados Unidos y al Reino Unido (Ing.) y es de 14 puntos. Al margen de
estos casos hay cuatro sistemas educativos (Bélgica -Fl.-, Dinamarca, Paises Bajos y Suecia) donde se predicen
incrementos de 10 o mas puntos en ambas dreas.

En Espafia las ganancias esperadas son estadisticamente significativas en las dos dreas. No obstante, los
incrementos son moderados: 5 puntos en ambas areas. Las comunidades auténomas con muestra comparable
confirman esta situacion. Solo en dos regiones (Canarias y Castillay Ledn) los incrementos son estadisticamente
significativos, mientras que en la Comunidad de Madrid las ganancias estan en el limite de la significacion
estadistica. En el resto de las comunidades auténomas las ganancias no son estadisticamente significativas,
con la excepcion del incremento en ciencias del Principado de Asturias.

4.3.4. Acoso escolar

En el cuestionario del alumnado se preguntaba con qué frecuencia, durante el curso presente, habian
soportado o experimentado once situaciones compatibles con el acoso escolar (Cuadro 4.7). Nétese que
algunas acciones pueden padecerse en persona, a imagen del acoso escolar cldsico (robarme algo, dejarme
fuera de sus juegos), otras entrarian en el ambito del ciberacoso (compartir fotos mias vergonzosas a través de
Internet) y otras pueden ocurrir por ambas vias (amenazarme). Los estudiantes valoraron cada afirmacién en
una escala de frecuencia que inclufa las siguientes opciones: al menos una vez a la semana, una o dos veces
al mes, unas veces al afio y nunca.
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Cuadro 4.7 Afirmaciones empleadas para el cdlculo del indice sentido de pertenencia

Burlarse de mi o ponerme motes

Dejarme fuera de sus juegos o actividades

Difundir mentiras sobre mi

Robarme algo

Romper algo mio aposta

Pegarme o hacerme dafio (p. ej., empujarme, darme golpes, patadas)
Obligarme a hacer cosas que no queria

Enviarme mensajes desagradables o hirientes a traves de Internet

© W N OO wN S

Compartir mensajes desagradables o hirientes sobre mi a traves de Internet

S

Compartir fotos mias vergonzosas a traves de Internet

—
j—y

Amenazarme

Con las respuestas del alumnado a estas afirmaciones se construye el indice de acoso escolar en una escala
con media Oy desviacidn tipica 1 para el conjunto de la OCDE. Puntuaciones positivas en este indice sefialan
menores niveles de acoso escolar, mientras que valores negativos sefialarian a los estudiantes que padecen
situaciones de acoso o ciberacoso, cuando no ambas.

La Figura 4.7 ordena descendentemente los paises seleccionadosy a continuacion las comunidades auténomas
con muestra ampliada por el promedio en el indice acoso escolar, valor que aparece entre paréntesis. Por
tanto, los paises con valores positivos son aquellos que tienen una menor proporcion de estudiantes que
declara haber sufrido situaciones de acoso escolar. Las barras muestran los incrementos de puntuacion en
matematicas y ciencias que produce un aumento en una desviacion tipica del indice. Por tanto, en este caso las
barras representan la ventaja comparativa en términos de resultados escolares que se atribuye al alumnado
que no ha experimentado situaciones de acoso escolar.

Los pardmetrosinternacionales (Promedio OCDEy Total UE) son muy similaresy no puede hablarse de diferencias
sustantivas entre ambas puntuaciones. Entre los sistemas educativos comparados destacan los dos paises
asiaticos (Corea = 0,54 puntos y Japon = 0,51) que son, con diferencia, los que muestran menor indice de acoso
escolar en sus aulas. Dentro de Europa, entre los paises con las mejores puntuaciones se encuentran Francia,
Irlanda y tres paises nérdicos: Finlandia, Suecia y Noruega. De nuevo se advierten importantes variaciones en
los promedios de los paises en el indice de acoso escolar. Por ejemplo, el promedio de Letonia (-0,45 puntos)
estd separado por practicamente una desviacion tipica del promedio de Corea y Japon.

El promedio de Espafia (-0,03 puntos) no es, estadisticamente hablando, diferente del parédmetro de la OCDE,
pero si se encuentra por debajo del Total UE. Chipre, Bulgaria y Rumania son otros paises de la UE que
se encuentran en la misma situacion que Espafia. Dentro de las comunidades autdonomas, una vez mas, se
advierten importantes variaciones en este indice. Por ejemplo, el promedio de llles Balears (-0,37 puntos)
y Catalufia (-0,22) se ubica a la altura de los paises con peores valoraciones en este indice. En el extremo
contrario, los valores de Castillay Ledn (0,17 puntos) y Principado de Asturias (0,15) son significativamente mas
altos que el promedio de Espafia, de la OCDE y de la UE. Navarra (0,10 puntos) y Comunidad de Madrid (0,07)
no presentan diferencias estadisticas con respecto a la OCDE, pero se encuentran por encima del promedio
de Espafia. Por Ultimo, el resto de las regiones (Canarias, Andalucia y Galicia) presentan valores similares al
promedio de Espafia 'y de la OCDE.

Las barras de la Figura 4.7 sefialan que no sufrir acoso escolar se asocia a mejores resultados en todos los
paises seleccionados y comunidades autdnomas con datos comparables. Para el conjunto de los paises se
han encontrado correlaciones moderadas y negativas entre las puntuaciones en este indice y el incremento
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de la puntuacion en matematicas (r =-0,60) y ciencias (r =-0,50) por el incremento de una unidad del indice. En
otras palabras, en los paises donde el porcentaje de estudiantes que declaran sufrir acoso es mayor, también
son mayores las diferencias de los resultados en las areas entre el alumnado que se siente acosado y el
alumnado que no percibe dicha situacién. Esto podria ser un indicador de desigualdad estructural, es decir, a
medida que aumentan los niveles de acoso escolar dentro de un sistema educativo, también lo pueden hacer
las diferencias en los resultados de su alumnado.

Figura 4.7. indice de acoso escolar. Incremento de la puntuacién media en
matematicas y ciencias por incremento de una unidad del indice

Matematicas Ciencias

Corea (0,54) -
Japon (0,51) -
Finlandia ( 0,36) -
Francia ( 0,31) -
Irlanda ( 0,24) -
Suecia ( 0,19) - 14 15
Noruega ( 0,18) -
Republica Eslovaca ( 0,16) -
Polonia ( 0,16) -
Republica Checa ( 0,13) -
Eslovenia ( 0,10) -
Paises Bajos ( 0,10) - 11 8
Total UE ( 0,02) - 13 15
Promedio OCDE ( 0,00) - 13 14
Chipre ( 0,00) - B 16
Bulgaria (-0,03) - 17 19
Espana (-0,03) - 9 \ 11
Rumania (-0,03) - 11 12
Hungria (-0,06
Estados Unidos (-0,08
Reino Unido (Ing.) (-0,09
Chile (-0,10
Bélgica (FI.) (-0,10
Canada (-0,12
Dinamarca (-0,14
Portugal (-0,15
Australia (-0,15
Alemania (-0,17
Italia (-0,18
Turquia (-0,22
Lituania (-0,27
Nueva Zelanda (-0,31
Bélgica (Fr.) (-0,36
Letonia (-0,45

)_
)_
)_
)_
)_
)_
)_
)_
)_
)_
)_
)_
)_
)_
)_
)_

Castillay Le6n (0,17) -
Asturias, P. de ( 0,15) -
Navarra, C. F. de ( 0,10) -
Madrid, C. de ( 0,07) -
Canarias (-0,01) - 4 6
Andalucia (-0,02) -
Galicia (-0,04) -
Catalufia (-0,22) -
Balears, llles (-0,37) -
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Se observa en la Figura 4.7 que el incremento de la puntuacion en matematicas y ciencias por cada punto
que aumenta el indice de acoso escolar es estadisticamente significativo en todos los sistemas educativos
comparados. Ello parece confirmar que el acoso escolar impacta sobre los resultados escolares en paises y
sistemas educativos con tradiciones culturales y escolares muy diversas. La ganancia esperada en matematicas
y ciencias por cada punto que aumenta el resultado en el indice acoso escolar es muy similar en los dos
pardmetros internacionales. En matematicas se estiman 13 puntos de ganancia, tanto dentro de la OCDE como
en la UE. En ciencias, para el conjunto de la OCDE se predicen 14 puntos de ganancia y uno mas dentro del
grupo de paises de la UE. Alemania (19 y 26 puntos) es el pais donde el acoso escolar marca mas diferencias,
hecho especialmente visible en ciencias. Otros paises donde las diferencias son altas son Letonia, Turquia,
Chile, Estados Unidos y Bulgaria. En el extremo contrario, Japon, Corea y Noruega son los tres paises donde la
ganancia predicha por unidad que aumenta el indice esta por debajo de 10 puntos en las dos dreas.

Espafia se encuentra entre los paises donde los potenciales efectos negativos del acoso escolar son menores:
la diferencia por cada punto que aumenta el indice acoso escolar es de 9 puntos en matematicas y 11 en
ciencias. Los datos de las comunidades autdonomas confirman el hecho de que el acoso escolar tiene, en
comparacion con los parametros internacionales, un menor impacto en los resultados escolares. Catalufia e
llles Balears son las dos unicas regiones donde los incrementos en los resultados de las dos areas por cada
punto que aumenta el indice son superiores a los parametros internacionales. En el extremo contrario, en la
Comunidad de Madrid las ganancias no son estadisticamente significativas en ninguln drea y en Andalucia el
incremento en matematicas tampoco alcanza la significacién estadistica (Figura 4.7).

En definitiva, los niveles de acoso escolar marcan diferencias en los resultados en las dreas evaluadas en
TIMSS. Se advierte, ademas, que esas diferencias tienden a ser mayores precisamente en aquellos paises
donde los niveles de acoso escolar percibidos por los estudiantes también son mayores. En Espafia, pese
a tener niveles de acoso escolar similares a los promedios internacionales, la incidencia de este fendmeno
en los resultados de matematicas y ciencias es relativamente baja. De hecho, en algunas comunidades el
incremento esperado en las puntuaciones de matematicas y ciencias por cada punto que aumenta el indice
de acoso escolar no alcanza la significacién estadistica.

4.4. Actitudes del alumnado hacia las matematicas y las ciencias

Las evidencias acumuladas por la investigacion educativa, en general, y las evaluaciones con grandes muestras,
en particular, han permitido identificar los términos bdsicos de la ecuacion del éxito académico. En ese sentido,
los estudios de ascendencia psicoeducativa han sefialado reiteradamente que el autoconcepto académico y
las actitudes hacia las areas son dos de los términos con mayor peso en los resultados educativos (Han, 2019;
Huang, 2011; Lane, Lane y Kyprianou, 2004).

La relacion entre autoconcepto académico y resultados educativos parece tener caracter universal. Dicha
asociacion se ha comprobado en diferentes grupos de edad y sociodemograficos, usando todo tipo de disefios
de investigacion, y empleando diferentes fuentes de informacion y tipos de medidas de autopercepcion
y resultados académicos (Moller et al., 2020). Hattie (2009), en su vastisima obra de revisidn, estimé que
la relacion entre autoconcepto y resultados educativos era moderada, y estudios de sintesis posteriores
informan de efectos similares (Moller et al., 2009, 2020; Richardson, Abraham y Bond, 2012; Stankov, 2013). El
caudal de las evidencias es tan poderoso que Stankov, Morony y Lee (2014) concluyen su exhaustiva revision
seflalando que la percepcidn sobre la propia competencia es la variable no-cognitiva con mayor impacto sobre
los resultados educativos.

Las evaluaciones comparadas de sistemas educativos han confirmado esta relacion en mas de cien paises
de muy distintas culturas y tradiciones educativas. TIMSS lleva practicamente tres décadas sefialando que
la relacion entre autoconcepto y resultados en matematicas es lineal, positiva y significativa, estimando que,
en el conjunto de paises, la diferencia en los promedios de matematicas del alumnado con mayor y menor
autoconcepto oscilaba entre 0,79 y 1,05 unidades de desviacion tipica, es decir, una distancia de mas de un
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nivel en las escalas de rendimiento internacionales (Mullis et al., 2016; Mullis, Martin y Foy, 2005; Beaton et al.,
1996). Las evaluaciones a gran escala con muestras espafiolas apuntan en la misma direccion: la diferencia
en matemadticas entre los grupos de autoconcepto matematico alto y bajo ya fue superior a un nivel de
rendimiento (0,81 desviaciones tipicas) la primera vez que Espafia participd en TIMSS (Beaton et al., 1996). Por
su parte, Sudrez-Alvarez et al. (2014) encontraron que el coeficiente de correlacién autoconcepto-resultados
matemadticos era de r = 0,46, e incluso se mantenia en niveles similares (r = 0,43) después de descontar el
efecto de los antecedentes sociodemograficos y otras variables personales como las expectativas o el interés
por la materia.

En definitiva, dentro de la jerarquia de predictores del rendimiento escolar, el autoconcepto académico ocupa
un lugar muy elevado. Su influencia parece estar por encima de los antecedentes sociodemograficos (Suarez-
Alvarez, Fernandez-Alonso y Mufiiz, 2014) y, probablemente, después de las aptitudes y los conocimientos
previos sea la variable con mayor capacidad para explicar las diferencias de los resultados educativos (Abin et
al., 2020; Cueli et al., 2023).

Las actitudes hacia las dreas escolares son otro de los factores de proceso educativo asociados a los
resultados escolares y, por tanto, una variable muy estudiada. Las actitudes son un constructo que explica la
voluntad que fundamenta el inicio de un proceso de aprendizaje, la determinacion para avanzar en la direccion
fijada y la perseverancia para lograr el objetivo previamente marcado (Postigo et al., 2021a, 2021b; Reyes et
al., 2023). La investigacion psicoeducativa sefiala que las actitudes positivas hacia el drea generan una mejor
disposicion en el alumnado para buscar oportunidades de aprendizaje y se asocian a mejores resultados en
matematicas, especialmente cuando el interés es interno o intrinseco, es decir, cuando se trata de un interés
genuino para mejorar el dominio en la tarea (Garcia et al., 2016; Hammoudi, 2019).

La conclusién general de la investigacion es que el efecto de las actitudes sobre los resultados escolares
no es tan fuerte como en el caso del autoconcepto (Galende, Arrivillaga y Madariaga, 2020; Sudrez-Alvarez,
Ferndndez-Alonso y Mufliz, 2014). Sin embargo, aunque mas moderada, la asociacion actitudes-rendimiento
se ha replicado consistentemente en diferentes dreas. Por ejemplo, el indice Gusto por las matemdticas
de TIMSS muestra una relacion estable con los resultados matematicos en todas las ediciones del estudio.
En el conjunto internacional la diferencia entre los grupos extremos de actitudes oscila habitualmente entre
0,43 y 0,61 desviaciones tipicas, es decir, mds de medio nivel de rendimiento en la escala internacional de
desempefios (Mullis, Martin y Foy, 2012; Mullis et al., 2008). Ademads, dentro de los paises los hallazgos son
constantes, observdndose que ambas variables estaban linealmente asociadas en la practica totalidad de los
paises, favoreciendo siempre al alumnado con mejores actitudes hacia la materia. Algo similar ocurre con la
comprension lectora. Todas las ediciones de PIRLS han encontrado que el alumnado con una actitud positiva
hacia la lectura presenta mejores resultados que el alumnado con niveles medios y bajos en las actitudes
lectoras. La diferencia entre los grupos extremos oscila entre 0,37 y 0,54 desviaciones tipicas (Mullis et al.,
2012; Mullis et al., 2007).

En el caso de Espafia el efecto incluso parece mayor, encontrandose que la diferencia entre los estudiantes
con mejores y peores actitudes hacia las matematicas era 0,75 desviaciones tipicas (Beaton et al., 1996).
Por otra parte, Petscher (2010) informa de una relacion moderada entre las actitudes hacia las areas y los
resultados escolares (r = 0,32), si bien la fuerza de la asociacion en educacién primaria practicamente duplica
a la calculada para educacién secundaria.

Por otro lado, la investigacién sefiala que el gusto por las matemadticas y la ciencia no solo impacta en el
rendimiento, sino que influye también en la eleccién de trayectorias académicas y profesionales. Los estudiantes
que desarrollan una actitud positiva hacia estas dreas en etapas tempranas tienen mds probabilidad de elegir
estudios postobligatorios en las d@reas de ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas (STEM, por sus siglas
en inglés) (Krikorian et al., 2020; Sun et al., 2021; Zhang et al., 2021). Este hecho es especialmente relevante
dado el actual interés en fomentar vocaciones en STEM para responder a las demandas de un mercado laboral
cada vez mas tecnoldgico.
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4.41. Gusto por aprender matematicas y ciencias

El cuestionario del alumnado de TIMSS 2023 incluia 13 afirmaciones (7 para matematicas y 6 para ciencias)
destinadas a valorar hasta qué punto al alumnado le gusta aprender matematicas y ciencias. Las afirmaciones,
contenidas en el Cuadro 4.8, eran en la mayoria de los casos paralelas, por ejemplo, disfruto aprendiendo
[nombre de la materia]. Ademas, algunas afirmaciones eran directas (disfruto aprendiendo [nombre de la
materia)) y otras inversas (simplemente no soy bueno/a en [nombre de la materia]) 10 que permite controlar
el efecto de aquiescencia de las respuestas del alumnado. El alumnado valord cada afirmacion en una escala
Likert de cuatro niveles: muy de acuerdo; un poco de acuerdo; un poco en desacuerdo; y muy en desacuerdo.

Cuadro 4.8. Afirmaciones empleadas para el calculo de los
indices gusto por aprender matematicas y ciencias

Matematicas

Ciencias

Disfruto aprendiendo matemdticas

Me gustaria no tener que estudiar
matemdticas

Las matemdticas son aburridas
Aprendo muchas cosas interesantes
en matemdticas

Me gustan las matemdticas

Siempre estoy deseando que llegue la
clase de matemdticas

Me gusta cualquier tarea del colegio
en la que se usen ndmeros

Me gusta resolver problemas de
matemdticas

Matemdticas es una de mis
asignaturas favoritas

Disfruto aprendiendo ciencias

Me gustaria no tener que estudiar
ciencias

Las ciencias son aburridas

Aprendo muchas cosas interesantes
en ciencias

Me gustan las ciencias

Siempre estoy deseando aprender
ciencias en el colegio

Las ciencias me ensefian como
funcionan las cosas en el mundo
Me gusta hacer experimentos
cientificos

Ciencias es una de mis asignaturas
favoritas

Con las valoraciones a estas afirmaciones se construyeron los indices del gusto por el aprendizaje de
matemdticas y del gusto por el aprendizaje de ciencias. En este informe, las puntuaciones en los dos indices
se transformaron a una escala de puntuaciones estandarizadas. De este modo el Promedio OCDE tiene de
media O puntos y desviacion tipica 1 punto. Mayores puntuaciones en los indices sefialan mayor gusto por el
aprendizaje del érea en cuestion.

La Figura 4.8 muestra la relacion entre dos pares de variables. En el panel de la izquierda se analiza la influencia
que el gusto por el aprendizaje de las matematicas tiene sobre el resultado en dicha materia. En el panel de la
derecha se analiza la asociacion entre gusto por el aprendizaje de las ciencias y resultados en ciencias.
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Figura 4.8. Indice de gusto por aprender mateméticas y ciencias. Incremento de la
puntuacidn media en matematicas y ciencias por incremento de una unidad del indice

Matematicas Ciencias

Alemania - 13 007 007
Australia 16] 0,03 0,02
Bélglca (Fl) . 13| -0,02 0,04
Bélgica (Fr.) - 11 0,24 -0,06
Bulgaria - 3 0,41 0,54
Canada - 16] 0,17 0,14
Chile - 6| 0,29 0,22
Chipre A 15 0,34 0,26
Corea - 19 -0,38 0,09
Dinamarca - 13 0,23 0,36
Eslovenia - 11 0,03 012
Espaia - 11 0,14/ 0,15
Estados Unidos - 15] 0,11 0,27
Finlandia - 13 0,16 0,38
Francia - 15 0,34 0,04
Hungria - 9| 0,07 0,09
Irlanda - 10 0,12 0,05
Italia - 11 0,15 0,19
Japon &l -024 0,10
Letonia - 8 0,21 0,21
Lituania - 12 0,00 0,03
Noruega - 12 0,27 0,23
Nueva Zelanda - 10 0,05 0,01
Paises Bajos - 12 -0,02 011
Polonia - [E 0,28 0,26
Portugal - 17 0,33 0,62
Reino Unido (Ing.) - 19 -0,01 0,04
Republica Checa 14 -0,15 -0,19
Republica Eslovaca - 5 0,05 -0,08
Rumania - 9 0,40 0,33
Suecia - 9 0,20 0,34
Turquia - 11 0,42 0,59
Promedio OCDE - 13 0,00 0,00
Total UE - 9 0,08 0,03
Andalucia - 14 0,15 0,19
Asturias, P. de 9| 0,11 0,17
Balears, llles - 9 0,30 0,30
Canarias 9 0,31 0,35
Castillay Ledn 15 0,19 0,23
Cataluia - 6 0,19 0,10
Galicia - 15| 0,03 018
Madrid, C. de - 14 0,12 0,02
Navarra, C. F. de - Zl  o.18 0,12
| I | | 1 | | 1

0 5 10 15 20 25 15 20 25

Mads concretamente, los valores contenidos dentro de las barras corresponden al incremento de la puntuacion
media en matematicas o ciencias por cada unidad que aumenta el gusto por el area correspondiente. El valor
que aparece en el lado derecho de cada panel corresponde al promedio del pais o comunidad auténoma en
los indices gusto por el aprendizaje de matemdticas y gusto por el aprendizaje de ciencias. Los paises o
sistemas educativos cuyo promedio en estos indices supera el Promedio OCDE presentan valores positivos,
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mientras que los valores negativos corresponden a los paises cuyo promedio en estos indices actitudinales
estd por debajo del promedio de la OCDE.

A nivel de sistema educativo existe una correlacion positiva y fuerte (r = 0,70) entre los promedios de estos
indices. Es decir, los paises que presentan una mayor puntuacion en uno de los indices tienden también a
puntuar mas alto en el otro. No obstante, al tratarse de dos pares de variables diferentes se ha optado por
presentar el andlisis materia a materia.

4.4.1.1. Gusto por aprender matemadticas y su relacion con los resultados en la materia

Al comparar los pardmetros internacionales se advierte que el promedio en el indice gusto por el aprendizaje
de matemdticas en el Total UE supera en 0,08 puntos el promedio de la OCDE. Entre los paises hay importantes
variaciones en las actitudes hacia las matematicas: Corea, el pais con menor puntuacion en este indice (-0,38
puntos) y Turquia, el pais con mayor puntuacion (0.42 puntos) estdn separados por 0,8 puntos.

El promedio de Espafia en el indice que estima la actitud hacia las matematicas (0,14) es significativamente
mas alto que los pardmetros internacionales y similar, estadisticamente hablando, a los promedios de Canads,
Estados Unidos e Italia. Dentro de las comunidades auténomas con muestra ampliada, Canarias e llles Balears
son las regiones con mayor valor estimado en el indice. Sus puntuaciones son estadisticamente mayores al
promedio espafiol. En el extremo contrario se sitlia el alumnado gallego que, con una media de 0,03 puntos,
es el que puntlia mas bajo en el gusto por aprender matematicas. Los promedios del resto de las comunidades
auténomas son similares a la media nacional y oscilan entre los 0,19 puntos de Catalufia y Castillay Ledn y los
0,11 puntos del Principado de Asturias (Figura 4.8.).

Las barras del panel izquierdo de la Figura 4.8 reflejan la influencia del gusto por aprender matematicas y
los resultados en dicha drea. Todas las barras se orientan a la derecha indicando que mayores puntuaciones
en el indice se asocian a mejores desempefios en matematicas. Para el conjunto de la OCDE se predice un
incremento de 13 puntos en matematicas por cada unidad tipica que aumenta el indice actitudinal. En el caso de
la UE la ganancia es algo menor: 9 puntos por cada unidad que aumenta el gusto por las matematicas. Corea,
Reino Unido (Ing.) y Japdn son los paises donde la fuerza de la relacion entre la variable cognitiva (resultado en
matematicas) y la actitudinal (gusto por aprender matematicas) es mds clara. En estos casos, un incremento de
un punto en la escala de actitudes predice ganancias en el rendimiento matematico cercanas a los 20 puntos.
En el extremo contrario, Bulgaria es el Unico pais donde la ganancia esperada en matematicas por mejoras
en el indice actitudinal no es estadisticamente significativa. Otros paises con incrementos moderados, aunque
significativos desde el punto de estadistico, son Chile y Republica Eslovaca.

En Espafia se esperan 11 puntos de ganancia en matematicas por cada punto que aumenta el indice gusto
por aprender matemdticas. Se trata de una ganancia similar a la estimada para el conjunto de paises de la
OCDE y también de la UE. Dentro de las comunidades auténomas, en la Comunidad Foral de Navarra se
predicen 21 puntos de aumento. En Andalucia, Comunidad de Madrid, Castillay Ledn y Galicia los incrementos
son practicamente idénticos y se mueven en torno a 14-15 puntos, es decir, ligeramente mayores al promedio
nacional. En el Principado de Asturias, llles Balears y Canarias las ganancias previstas, aunque ligeramente
inferiores al parametro nacional, no son estadisticamente distintas. Solo en Catalufia la ganancia esperada en
matematicas (6 puntos) por cada unidad tipica que aumenta el indice es mas baja, en términos estadisticos, al
parametro nacional.

En definitiva, los datos de TIMSS 2023 confirman la evidencia previa que sefiala que existe una relacion
positiva y significativa entre las actitudes hacia las matematicas y el desempefio en dicha materia. Comparado
con los promedios internacionales, el alumnado espafiol, en su conjunto, presenta mejores actitudes hacia
las matematicas y las ganancias de las actitudes positivas en el rendimiento matematico son similares a las
estimadas para la OCDE y la UE.

130 TIMMS 2023. Informe espaiiol



4 . Contexto de aprendizaje familiar y escolar

4.4.1.2. Gusto por aprender ciencias y su relacion con los resultados en la materia

Los promedios en el indice gusto por el aprendizaje de ciencias en la OCDE y la UE son muy similares, si
bien hay una ligera ventaja en el conjunto de socios europeos (0,03 puntos). Entre los paises se aprecian
variaciones cuyo rango es de 1 punto, que es el que separa a Finlandia, el pais con menor puntuacion en esta
materia (-0,38 puntos) y de Portugal, el pais con mayor puntuacion (0,62).

Como ya ocurriera en matematicas, las actitudes del alumnado espafiol hacia las ciencias son superiores a
los promedios internacionales. La puntuacion de Espafia en el indice (0,15) es similar, en términos estadisticos,
a la de Hungria, Japén, Canada e ltalia. Nétese que entre Espafia y los dos Ultimos paises que se acaban
de mencionar tampoco existian diferencias estadisticas en el gusto por aprender matematicas. Dentro de
las comunidades auténomas, los promedios del indice replican, con ligeras variaciones, los vistos al hablar
del gusto por las matematicas. De nuevo, Canarias (0,35) e llles Balears (0,30) son las regiones con mejores
actitudes hacia la materia. Sus promedios son estadisticamente superiores al promedio nacional. En el extremo
contrario se encuentra la Comunidad de Madrid, que es la region con el promedio mas bajo en este indice
(0,02). Los promedios del resto de las comunidades auténomas en el indice que mide las actitudes hacia las
ciencias oscilan entre 0,23 puntos de Castillay Ledn y los 0,10 puntos de Catalufia.

Las barras del panel derecho de la Figura 4.8 sefialan el efecto que tiene un incremento de una unidad tipica
del indice gusto por el aprendizaje de ciencias sobre los resultados en esta materia. La relacion entre las
actitudes y rendimientos en ciencias es mas débil que la observada con los datos de matematicas. Para el
conjunto de la OCDE y de la UE se predice incrementos en ciencias de 6 y 5 puntos, respectivamente, por
cada unidad tipica que aumenta este indice actitudinal. Bélgica (Fl.), Corea y Paises Bajos son los sistemas
educativos donde la fuerza de la relacion entre la variable cognitiva (resultado en ciencias) y la actitudinal
(gusto por aprender ciencias) es mas alta. En estos casos, un incremento de un punto en la escala de actitudes
predice ganancias por encima de 10 puntos en el resultado en ciencias. Por otro lado, hay 9 paises donde no es
posible confirmar la relacion entre las actitudes hacia las ciencias y los resultados en la materia. En primer lugar,
hay cinco casos (Chile, Letonia, Lituania, Republica Eslovaca y Rumania) donde un mayor gusto por las ciencias
predice descensos en los resultados de esta materia. En todo caso, estas pérdidas, que oscilan entre 2 y 3
puntos, no son en ningun caso estadisticamente significativas. A ellos deben unirse Bulgaria, Hungria, Polonia
y Suecia donde las ganancias previstas, también entre 2 y 3 puntos, carecen de significacion estadistica.

En Espafia se esperan 5 puntos de ganancia en ciencias por cada punto que aumenta el indice. Como ya
ocurriera en el gusto por las matematicas, se trata de una ganancia similar a la estimada para el conjunto de
paises de la OCDE y también de la UE. Dentro de las comunidades auténomas los incrementos esperados son
muy moderados y no significativos en la mayoria de los casos. Castilla y Leén y Comunidad Foral de Navarra
son las regiones donde predicen mayores incrementos en ciencias (8 puntos) y, como se puede apreciar,
se trata de valores que son solo ligeramente superiores a las estimaciones de Espafia y de los pardmetros
internacionales. Por su parte, los incrementos esperados en Andalucia, Principado de Asturias, Canarias,
Catalufia y Galicia, que oscilan entre 1y 5 puntos, carecen de significacion estadistica.

En definitiva, TIMSS 2023 confirma que la magnitud de la relacion entre las actitudes hacia las ciencias y
el desempefio en dicha materia no es tan fuerte como en el caso de matemadticas. Aunque los parametros
internacionales permiten hablar de una relacion positiva y significativa, las evidencias no son undnimes, puesto
que en 9 paises la fuerza de la relacion carece de significacion estadistica. Comparado con los promedios
internacionales, el alumnado espafiol, en su conjunto, presenta mejores actitudes hacia las ciencias. Sin
embargo, las ganancias que estas actitudes predicen en los resultados en la materia son muy moderadas y en
la mayoria de las regiones carecen de significacion estadistica.
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4.4.2. Confianza del alumnado en matematicas y ciencias

El cuestionario del alumnado de TIMSS 2023 contenia 13 afirmaciones (7 para matematicas y 6 para ciencias)
destinadas a valorar el nivel de confianza en matematicas y ciencias. Las sentencias, recogidas en el Cuadro
4.9, eran en la mayoria de los casos perfectamente paralelas. Se observa que algunas afirmaciones eran
directas (normalmente voy bien en [nombre de la materia)) y otras inversas (simplemente no soy bueno/a en
[nombre de la materia)). El alumnado valoré cada afirmacidn en una escala Likert de cuatro niveles: muy de
acuerdo; un poco de acuerdo; un poco en desacuerdo; y muy en desacuerdo.

Cuadro 4.9. Afirmaciones empleadas para el cdlculo de los indices
confianza del alumnado en matematicas y ciencias

Matematicas Ciencias
1. Normalmente voy bien en matemdticas 1.  Normalmente voy bien en ciencias
2. Las matemdticas me resultan mds dificiles 2.  Las ciencias me resultan mds dificiles que
que a muchos/as de mis comparieros/as a muchos/as de mis comparieros/as

3. Simplemente no soy bueno/a en matemdticas 3.  Simplemente no soy bueno/a en ciencias
4. Las matemdticas me resultan fdciles 4.  Las ciencias me resultan fdciles

5. Se me da bien resolver problemas de
matemdticas dificiles

6. Las matemdticas me resultan mds dificiles 5.  Las ciencias me resultan mds dificiles que
que cualquier otra asignatura cualquier otra asignatura
7. Me hago un lio con las matemdticas 6. Me hago un lio con las ciencias

Con las respuestas del alumnado se construyeron dos indices de confianza del alumnado, uno en matematicas
y otro en ciencias. Las puntuaciones en los dos indices se transformaron a una escala de puntuaciones
estandarizadas. De este modo el Promedio OCDE tiene de media O puntos y desviacion tipica 1 punto, y
mayores puntuaciones en los indices sefialan mayor confianza del alumnado en las areas.

Cada panel de la Figura 4.9 muestra la relacién entre un par de variables. En el panel de la izquierda se analiza
la asociacion entre el indice de confianza del alumnado en matematicas y las puntuaciones del alumnado
en el drea de matematicas. El panel de la derecha sigue el mismo patron, pero aplicado al area de ciencias.
Los valores contenidos dentro de las barras sefialan el incremento de la puntuacion media en matematicas
o ciencias por cada unidad o punto tipico que aumenta la confianza en la materia. El valor que aparece en
el extremo derecho de cada panel refleja el promedio del pais o comunidad auténoma en los indices de
autoconcepto matematico y cientifico del alumnado. En este caso, los paises o sistemas educativos cuyo
promedio en el indice de confianza en la materia supera el Promedio OCDE presentan valores positivos,
mientras que los valores negativos corresponden a los paises cuyo promedio en los indices de autoconcepto
estd por debajo del promedio de la OCDE.
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Figura 4.9. indice de confianza del alumnado en matemaéticas y ciencias. Incremento de la
puntuacidn media en matematicas y ciencias por incremento de una unidad del indice

Matematicas Ciencias
Alemania - 36 0,08 29 0,23
Australia - 41 0,01 23 -0,09
Bélgica (FI.) 31 0,05 24) -0,05
Bélgica (Fr.) - 31 0,22 23 -0,09
Bulgaria - 36 0,34 33 0,62
Canada - 38 0,10 23 0,04
Chile A 38 0,21 25 0,29
Chipre 1 34 0,41 21 0,21
Corea - -0,09 24 0,09
Dinamarca - 33 0,08 21 0,01
Eslovenia - 0,11 24/ 0,01
Espaia - -0,06/ 21 -0,07|
Estados Unidos - 0,05 27 0,12
Finlandia - 0,16 25 0,01
Francia - 31 0,20 23] 0,11
Hungria - 0,13 22 0,25
Irlanda - 0,05 22 0,03
Italia 29 0,12 16 0,17
Japon A 0,35 20 0,08
Letonia - 0,19 24 0,17
Lituania -0,08 22 -0,20
Noruega - -0,05 22) 0,06
Nueva Zelanda - 0,20 25 0,29
Paises Bajos - 29 0,21 21 0,03
Polonia 0,07 18 0,05
Portugal - -0,13 23 0,28
Reino Unido (Ing.) - -0,01 19) -0,10
Republica Checa -0,07 18 -0,08
Republica Eslovaca 31 0,08 22 0,01
Rumania - 30 0,06 18 0,09
Suecia - 0,09 25 0,03
Turquia - -0,04 24 0,34
Promedio OCDE - 0,00 22 0,00
Total UE - 32 0,08 23 0,07
Andalucia - -0,10 21 -0,08
Asturias, P. de - -0,01 19 0,08
Balears, llles 0,04 28] 0,10
Canarias - 0,06 25 0,11
Castilla y Ledn - 32) 0,02 21 0,01
Cataluia - 0,07 21 0,08
Galicia - 30) 0,02 10 0,15
Madrid, C. de - 0,02 20 -0,06
Navarra, C. F. de - 0,07 19 -0,05
i i ’ i i i i
10 20 30 50 10 20 30 40 50
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4.4.2.1. Confianza del alumnado en matemdticas y su relacion con los resultados en la
materia

El promedio en el indice autoconcepto matematico del Total UE supera en 0,08 puntos el promedio de la OCDE.
En comparacidn con otros indices vistos hasta el momento las diferencias entre paises son relativamente mas
pequefias, pero significativas. Los promedios de los paises en confianza del alumnado en matematicas oscilan
en un rango de 0,76 puntos tipicos, que son los que separan a Japon, que es el pais donde el alumnado
presenta menor autoconcepto matematico (-0,35 puntos) y Chipre, con el alumnado con mas confianza a la hora
de enfrentarse a las tareas de matematicas (0,41 puntos). El autoconcepto matematico del alumnado espafiol
(-0,06 puntos) es significativamente mas bajo que el Promedio OCDE vy el Total UE; y similar, estadisticamente
hablando, a los promedios de Corea, Dinamarca, Lituania, Noruega, Polonia y Republica Checa. Los promedios
de autoconcepto matematico de las comunidades auténomas con datos comparables son muy similares a la
media de Espafia y se mueven en un estrecho margen comprendido entre los —0,10 puntos de Andaluciay los
0,07 puntos de la Comunidad Foral de Navarra. Esta comunidad, junto con Castilla y Ledn, la Comunidad de
Madrid y Galicia son las Unicas regiones de Espafia cuyos promedios en el indice de autoconcepto matematico
no presentan diferencias estadisticamente significativas con respecto al pardmetro de la UE (Figura 4.9).

Las barras del panel izquierdo de la Figura 4.9 sefialan el incremento en los resultados en matematicas por
cada unidad de desviacion tipica que aumenta el autoconcepto matematico del alumnado. Los datos son muy
consistentes y confirman que la autopercepcion sobre la competencia matemadtica es uno de los predictores
mas potentes del rendimiento matematico. Para el conjunto de la OCDE y de la UE se predicen ganancias de 36
y 32 puntos, respectivamente por cada unidad tipica que aumenta el indice socioemocional. En otras palabras,
cada desviacion tipica que aumenta el autoconcepto académico supone una ganancia equivalente a medio
nivel de rendimiento en la escala TIMSS de matematicas. Los incrementos en los resultados matematicos son
altamente significativos en todos los paises sin excepcion. En Australia, Estados Unidos, Hungria, Lituania y
Nueva Zelanda las ganancias predichas por mejoras de una unidad en el indice superan los 40 puntos. Por su
parte, en los paises con aumentos mas moderados (ltalia, Paises Bajos y Rumania) las ganancias en la escala
de matematicas no superan los 30 puntos.

En Espafia, el incremento de la puntuacion en matematicas por el efecto del autoconcepto matematico es
practicamente idéntico al estimado en el Promedio OCDE (36 puntos). En las comunidades autonomas el rango
de ganancias potenciales por mejorar la confianza del alumnado en matematicas es muy similar al observado
en el conjunto de paises seleccionados en esta comparacion. De este modo, los mayores incrementos se
predicen en llles Balears y la Comunidad Foral de Navarra, en ambos casos por encima de los 40 puntos. En el
extremo contrario, el potencial de ganancia mas moderado por la mejora de una unidad tipica en la escala de
confianza del alumnado en matematicas corresponde a Galicia (30 puntos) (Figura 4.9).

En definitiva, TIMSS 2023 confirma las multiples evidencias que sefialan que la percepcion sobre la propia
competencia matemadtica se encuentra entre las variables no-cognitivas con mayor impacto sobre los resultados
educativos. La magnitud y universalidad del efecto del autoconcepto sobre los resultados en matemaéticas
seflalan a esta variable como un factor a cuidar y promover en los procesos de ensefianza de calidad. En
Espafia las creencias del alumnado sobre su competencia matematica estan por debajo de los promedios
internacionales, sefialando un elemento con margen de mejora para los centros educativos.
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4.4.2.2. Confianza del alumnado en ciencias y su relacion con los resultados en la ma-
teria

El promedio en el indice de confianza del alumnado en ciencias del Total UE es 0,07 puntos tipicos superior
al promedio de la OCDE. El rango de puntuaciones de los paises en este indice es de 0,91 puntos. Chile
y Nueva Zelanda son los sistemas educativos donde el alumnado presenta un autoconcepto en ciencias
mas bajo (-0,29 puntos), mientras que el alumnado de Bulgaria (0,62) se muestra con mas confianza para
enfrentarse a las tareas de ciencias. Como ya ocurrié en matematicas, en Espafia el indice de confianza del
alumnado en ciencias (-0,07 puntos) es significativamente mas bajo que el Promedio OCDE vy el Total UE; y
similar, estadisticamente hablando, a los promedios de Australia, Bélgica (Fl.), Bélgica (Fr), Corea, Irlanda y
Reino Unido (Ing.). Los promedios de autoconcepto en ciencias de las comunidades autdnomas con muestras
ampliadas presentan Idgicas variaciones. El promedio mas alto corresponde a Galicia (0,15 puntos) seguida
de Canarias (0.11). Por su parte, las comunidades autdénomas con promedios mds bajos en este indice son
llles Balears (-0,10), Catalufia y Andalucia (-0,08 puntos en ambos casos). Estas regiones tienen puntaciones
similares al promedio espafiol (Figura 4.9).

Las barras del panel derecho de la Figura 4.9 sefialan el incremento en los resultados en ciencias por cada
desviacion tipica que aumenta el indice de confianza del alumnado en ciencias. En comparacion con lo visto
en matematicas, las ganancias previstas en ciencias son mas moderadas. Sin embargo, los datos también son
consistentes y estadisticamente significativos en todos los paises y sistemas educativos de esta comparacion.
Es posible afirmar que la autopercepcion sobre la competencia cientifica y los resultados en ciencias muestran
una relacion positiva y significativa en todos los paises y sistemas educativos incluidos en esta comparacion.
Para el conjunto de la OCDE y de la UE se predicen ganancias de 22 y 23 puntos, respectivamente, por cada
unidad tipica que aumenta el indice. En otras palabras, cada desviacion tipica que aumenta el autoconcepto
en ciencias supone una ganancia equivalente aproximadamente a un tercio del rango de los niveles de
rendimiento en la escala TIMSS de ciencias (75 puntos).

Bulgaria (33 puntos) y Alemania (29 puntos) son los paises con mayor prevision de ganancias en los resultados
en ciencias por el incremento de una unidad tipica en el indice de autoconcepto en ciencias. Italia se encuentra
en la posicion extrema vy, aun asi, el incremento en una unidad en el indice de autoconcepto en ciencias
predice ganancias de 16 puntos en la escala de ciencias. Como ya ocurrié en matematicas, el incremento
de la puntuacion en ciencias por el efecto del indice de confianza en ciencias en Espafia (21 puntos) es muy
similar al estimado en los pardmetros internacionales. Exceptuando Galicia (10 puntos), el rango de ganancias
potenciales por mejorar la confianza del alumnado en ciencias es muy similar en todas las comunidades
auténomas. Este recorrido queda acotado por los extremos que marcan llles Balears, donde se esperan 28
puntos de ganancia por unidad tipica del indice de autoconfianza en ciencias, y la Comunidad Foral de Navarra
y el Principado de Asturias, donde las ganancias esperadas son de 19 puntos (Figura 4.9).

En definitiva, TIMSS 2023 muestra que el nivel de confianza del alumnado en ciencias y las puntuaciones en
la escala cognitiva de ciencias estdn positiva y significativamente relacionados en todos los paises y sistemas
educativos comparados. Si bien la magnitud de la relacion es mds moderada que en matematicas, en todo
caso se trata de una asociacion fuerte y consistente. Como ya ocurrid en matematicas, el promedio en el
indice de confianza en ciencias del alumnado espafiol esta por debajo de los promedios internacionales. Ello
parece confirmar que la intervencion educativa sobre las variables socioemocionales se presenta como una
oportunidad de mejora para los centros educativos.
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4.5. Uso de la tecnologia por el alumnado
El cuestionario de TIMSS 2023 contenia 7 afirmaciones destinadas a evaluar el grado de confianza o eficacia del

alumnado con respecto al uso de la tecnologia (Cuadro 4.10). El alumnado valoré cada afirmacién mediante una
escala Likert de cuatro niveles: muy de acuerdo; un poco de acuerdo; un poco en desacuerdo; y muy en desacuerdo.

Cuadro 4.10. Afirmaciones empleadas para el cdlculo del indice confianza en el uso de la tecnologia

1. Puedo escribir y editar texto en un ordenador, tableta o teléfono movil

2. Puedo crear presentaciones escolares utilizando un ordenador, una tableta o un
teléfono movil

3. Puedo crear tablas, diagramas y grdficos usando un ordenador, una tableta o un
telefono movil

4. Puedo encontrar la informacion que necesito en Internet

5. Puedo distinguir si un sitio web es fiable

6. Puedo aprender a hacer cosas nuevas fdcilmente en ordenadores portdtiles o
teléfonos maoviles sin ninguna dificultad

7. S€ como ayudar a mis amigos o familiares a utilizar ordenadores, portdtiles o
telefonos moviles

Con las respuestas a estas afirmaciones se construyo el indice autoeficacia digital. Las puntuaciones originales
en este indice se transformaron a una escala de puntuaciones tipicas. De este modo el Promedio OCDE tiene
de media O puntos y desviacion tipica 1 punto. Por ello, las mayores puntuaciones en este indice corresponden
al alumnado que se percibe mas competente para usar la tecnologia y los dispositivos digitales con distintas
finalidades, como escribir textos o crear presentaciones.

La Figura 4.10 ordena descendentemente los sistemas educativos seleccionados y las comunidades autonomas
con muestra comparable por su promedio en el indice de autoeficacia digital, valor que aparece entre
paréntesis. Las barras representan los incrementos de puntuacién en matematicas y ciencias que produce un
aumento en una desviacion tipica del indice autoeficacia digital.

En comparacion con el promedio de la OCDE, el alumnado de la UE muestra menor confianza digital (-0,13
puntos), diferencia que es estadisticamente significativa. El conjunto de sistemas educativos seleccionados
muestra importantes variaciones en el indice autoeficacia digital. Entre Turquia (0,42 puntos), que es el pais
con el promedio mds alto, y Japon (-0,48), que muestra la puntuacion mas baja, hay una distancia de 0,9
puntos. La media de Espafia en este indice es muy similar al promedio de la OCDE y, por tanto, superior al Total
UE. El promedio de Espafia es muy parecido a paises como Estados Unidos y Nueva Zelanda. Por su parte, las
comunidades auténomas presentan puntuaciones medias muy similares, con pequefias oscilaciones entorno
al parametro nacional. Canarias (0,13 puntos) es la regién mejor ubicada en este indicador; por su parte, Galicia
(-0,09) presenta el promedio mas bajo en este indice (Figura 4.10).

Elandlisis de los datos agregados a nivel de pais o sistema educativo indican que la correlacion entre la puntuacion
en el indice de autoeficacia digital y los promedios en las dreas, son bajas o muy bajas: r = 0,08 en matematicas
y r = 0,31 en ciencias. Ello supone que las variaciones en el promedio de los paises en este indice explican
menos del 10 % (R?=0,961) de los resultados de los paises en ciencias y apenas tienen capacidad para explicar las
diferencias en los promedios nacionales en matematicas. Como ya se mostro reiteradamente a lo largo de este
capitulo, los limitados efectos predictivos de los indices a nivel de sistema educativo estdn motivados porque
algunos paises con altas puntuaciones en matematicas y ciencias (Japon) presentan promedios pequefios en este
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indice. De igual modo, en otros paises donde el alumnado se muestra mds confiado en el uso de la tecnologia,

sus resultados en matematicas y ciencias estan por debajo de los parametros internacionales.

Figura 4.10. indice de autoconfianza del alumnado en el uso de la tecnologia. Incremento de

la puntuaciéon media en matematicas y ciencias por incremento de una unidad del indice
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Si bien el andlisis entre paises no ofrece datos significativos, los andlisis dentro de cada pais o sistema
educativo permiten concluir que el nivel de confianza del alumnado en el uso de la tecnologia se encuentra
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positivamente asociado a los resultados en matematicas y ciencias. Ademas, se ha podido comprobar que
estos efectos son muy similares en las dos dreas. Asi, el coeficiente de correlacion de Pearson entre los
incrementos de los paises seleccionados en matematicas y ciencias es 0,92. Es decir, los paises donde este
indice marca mayores diferencias en matematicas, tienden a ser los paises donde el incremento es mayor en
ciencias. Ello permite valorar globalmente las ganancias de los paises, sin necesidad de desglosar en anélisis
por dreas.

En la Figura 410 se puede apreciar que por cada punto que aumenta el indice de autoeficacia digital se
predicen 12 y 11 puntos de ganancia, respectivamente, en el Promedio OCDE vy el Total UE en ambas areas.
En todos los paises seleccionados las ganancias esperadas en matematicas y ciencias son estadisticamente
significativas salvo en dos excepciones: Eslovenia, donde el efecto de la confianza en el uso de la tecnologia
sobre los resultados en las dreas es nulo, y Francia, donde la ganancia esperada en matematicas carece de
significacion estadistica. Los paises donde el incremento en la confianza en el uso de la tecnologia predice
mayores ganancias en las dreas evaluadas por TIMSS 2023 son Turquia, Bulgaria, Australia y Estados Unidos.
En el extremo contrario hay un grupo de 9 sistemas educativos, todos ellos de la UE, donde la ganancia
esperada en ambas dreas por cada unidad que aumenta el indice esta por debajo de los 10 puntos. Este grupo
esta conformado por Alemania, Bélgica (Fl. y Fr), Eslovenia, Finlandia, Francia, Italia, Paises Bajos y Republica
Checa.

En Espafia la ganancia prevista es de 10 puntos en las dos dreas, es decir, un incremento similar a los parametros
internacionales. Dentro de las comunidades auténomas con muestra ampliada el tamafio de los efectos presenta
ciertas variaciones. Por ejemplo, en Canarias, Catalufia e llles Balears las ganancias previstas son similares a las
estimadas para Espafia y para los pardmetros internacionales. Sin embargo, en Galicia el incremento esperado
por cada punto que aumenta la confianza en el uso de la tecnologia no es estadisticamente significativo en
ninguna de las dos areas. De igual modo, tampoco son significativas las ganancias esperadas en matematicas
en Castillay Ledn y en la Comunidad de Madrid (Figura 4.10).

En definitiva, salvo excepciones puntuales (Eslovenia y Francia) las percepciones del alumnado sobre su
competencia en el uso de la tecnologia se encuentran positiva y significativamente asociados a los resultados en
matematicas y ciencias. Si bien en algunos casos, las ganancias en matematicas y ciencias son muy modestas, en
la mayoria de los paises incluidos en esta comparacion (21 de 32 paises) los incrementos previstos por cada punto
que aumenta el indice de autoeficacia digital estan por encima de los 10 puntos en las dos dreas evaluadas.

4.6. Actitudes hacia la conservacion del medioambiente

En esta seccion se relacionaran los resultados del alumnado en una escala cognitiva, denominada conciencia
ambiental, y una escala actitudinal, denominada actitud hacia la conservacion del medio ambiente.

Como se sefiald en el capitulo 1 de este informe, el disefio de TIMSS 2023 buscdé dar mayor cobertura a los
temas ambientales incluyendo 44 items seleccionados de los dominios de ciencias de la vida y ciencias de la
tierra que trataban aspectos como la contaminacion del agua y el cambio climatico. Con ese conjunto de items
se construyd la escala de conocimientos que recibié el nombre de conciencia ambiental y cuyos resultados
fueron mostrados en el capitulo 2.

Por otro lado, el cuestionario de contexto para el alumnado de 4.° curso de Educacion Primaria incluyd cinco
afirmaciones destinas a valorar su actitud hacia la conservacion del medioambiente (Cuadro 4.11). El alumnado
valord su grado de acuerdo con cada afirmacion en una escala Likert de cuatro niveles: muy en desacuerdo,
en desacuerdo, de acuerdo y muy de acuerdo. Las respuestas fueron reducidas a una escala de puntuaciones
estandarizadas que, para el conjunto de la OCDE, se expresdé con media O y desviacidn tipica 1. De este modo,
puntuaciones positivas seflalan una mayor sensibilizacion con las cuestiones relacionadas con la conservacion
del medioambiente.
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Cuadro 4.11. Afirmaciones empleadas para el calculo del indice
actitudes hacia la conservacion del medioambiente

1. Me importa la proteccion de las plantas y los animales

2. Me siento triste cuando se destruye la naturaleza

3. Me gusta descubrir qué tipo de plantas y animales viven en mi zona
4. Me gusta estar en la naturaleza (p. ej., campo, parques, montafas)

5. Hacer frente al cambio climdtico debe ser una gran prioridad

La Figura 411 ordena descendentemente los sistemas educativos y las comunidades auténomas con muestra
ampliada por su promedio en la escala actitudinal, valor que aparece entre paréntesis. Las barras representan
las ganancias esperadas en la puntuacion de la escala conciencia medioambiental por cada punto que se
incrementa el indice de actitud hacia la conservacion del medio ambiente.

Figura 4.11. Actitud del alumnado hacia la conservaciéon del medioambiente. Incremento de la
puntuaciéon media en conciencia medioambiental por incremento de una unidad del indice
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La Figura 411 muestra la variacion existente entre los paises en los promedios de actitud hacia la conservacion
el medio ambiente. Asi, entre Bulgaria (0,49 puntos) y Corea (-0,43) hay una diferencia de prdcticamente una
unidad de desviacion tipica. Por su parte, el valor que corresponde al Total UE supera en 0,09 puntos tipicos al
Promedio OCDE, siendo esta diferencia estadisticamente significativa.

El alumnado espafiol demuestra una alta sensibilizacion hacia los problemas de conservacion medioambiental.
El promedio de Espafia es significativamente mas alto que los promedios internacionales y se ubica en la parte
alta de la distribucion. De hecho, es el quinto pais dentro de la UE y su promedio es similar al de ltalia, Chile
e Irlanda. Los resultados de las comunidades auténomas confirman este hecho. El promedio de Galicia en el
indice actitudinal es mayor que el de cualquier pais incluido en esta comparacion y todas las regiones, salvo
dos, muestran puntuaciones superiores a la media de Espafia. En llles Balears y Catalufia, aunque mas bajos,
los promedios son también positivos y muy similares al promedio de la UE.

La Figura 411 sefiala que las actitudes hacia la conservacion del medioambiente tienen un impacto significativo
en la escala cognitiva de conciencia medioambiental. Los pardmetros internacionales predicen ganancias
similares, tanto en el Promedio OCDE (13 puntos) como en el Total UE (14 puntos), por cada unidad que aumenta
el indice de actitudes hacia la conservacion del medioambiente. En todos los paises las barras se orientan a
la derecha confirmando la tendencia de los parametros internacionales. El pais donde el incremento en la
puntuacion de conciencia ambiental por cada unidad que aumenta el indice actitudinal es mayor es Bulgaria
(21 puntos). Ademds, hay un grupo de 12 sistemas educativos con ganancias esperadas de 15 puntos o mas:
Alemania, Bélgica (Fl. y Fr), Canadd, Dinamarca, Estados Unidos, Francia, Hungria, Irlanda, ltalia, Suecia y
Turquia. En el extremo contrario se encuentran Australia, Eslovenia y Polonia, donde la mejora en conciencia
medioambiental por el incremento de una unidad en la escala actitudinal no es estadisticamente significativa.

En Espafia la ganancia esperada en conciencia medioambiental por el efecto del indice (12 puntos) es
similar al incremento predicho para los promedios internacionales. Igualmente, la mayorfa de las regiones
presentan incrementos previstos parecidos, que oscilan entre 10 y 13 puntos. La anterior afirmacion presenta
dos excepciones. En la Comunidad Foral de Navarra y Galicia la asociacion entre conciencia medioambiental
y actitud hacia la conservacién del medioambiente es mds débil ya que las ganancias esperadas no son
significativas desde el punto de vista estadistico (Figura 4.11).

En definitiva, los datos de TIMSS 2023 sefialan que existe una relacidn positiva y mayoritariamente significativa
entre los componentes cognitivos y actitudinales relacionados con la conservaciony el respeto al medioambiente.
Parece una conclusion légica, toda vez que un mayor conocimiento de los problemas medioambientales
probablemente genere mayor sensibilizacion hacia los mismos. En todo caso, también cabria una interpretacion
en la direccién opuesta: la preocupacion personal por la conservacion del medioambiente seria el motor para
acumular mas conocimientos sobre el tema y mejorar los resultados en la escala conciencia medioambiental.
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El Estudio Internacional de Tendencias en Matematicas y
Ciencias (TIMSS, Trends in International Mathematics and
Science Study) de la Asociacion Internacional para la Evaluacion
del Rendimiento Educativo (IEA, International Association for
the Evaluation of Educational Achievement) es una evaluacion
internacional de matemadticas y ciencias dirigida al alumnado
de 4.°y 8.° grado (cursos que se corresponden a nivel nacional
con 4.° de Educacion Primaria en Espafia y 2.° de la ESO en
Espafia) que se realiza de forma periddica cada cuatro afios.
En Espafia, el Ministerio de Educacion, Formacidon Profesional y
Deportes, a instancias de la IEA, participa en el programa desde
1995. Ese afio Espafia participd por primera vez en el estudio
evaluando al alumnado de los cursos de 7.° y 8.° de EGB. En la
edicién de TIMSS 2023 nuestro pais ha participado Unicamente
con alumnado de 4.° de Educacion Primaria, tal y como lo lleva
haciendo desde la edicion de 2011. Por tanto, este ciclo constituye
para Espafia el cuarto de una serie de medidas de tendencias
de rendimiento en matematicas y ciencias recopiladas a lo
largo de 12 afios. El Instituto Nacional de Evaluacion Educativa
ha elaborado el presente informe con el fin de presentar los
resultados mas destacados del estudio, compardndolos con una
seleccion de paises que han participado en el estudio, y también
a nivel nacional y regional. Ademas, en el informe se analizan una
serie de factores sociodemograficos de los estudiantes, como el
contexto social, econdmico y cultural o el género, y se discute la
relacion entre estos y otros factores del contexto del alumnado y
del centro educativo con el rendimiento.
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