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Introducción 

 
El paradigma educativo bajo el que se ha diseñado el Sistema Educativo Español es el 

modelo de enseñanza y aprendizaje competencial (Jefatura del Estado, 2020). Según 

esta metodología docente, el profesorado ha de guiar a su alumnado, como 

protagonista activo de su aprendizaje, en la adquisición de competencias (García-Sanz 

y Morillas-Pedreño, 2011). Estas le permitirán superar con éxito las demandas sociales, 

laborales o individuales (OCDE, 2005) que se le presenten a lo largo de su vida, 

movilizando, para ello, actitudes, habilidades y conocimientos al mismo tiempo y de 

forma interrelacionada (Zabala y Arnau, 2008). 

Dentro de la clasificación de competencias, las competencias clave son aquellas que 

todas las personas necesitan para su realización y desarrollo personal (Consejo de la 

Unión Europea, 2018), para poder afrontar las dificultades u objetivos locales y 

globales, a lo largo de su vida (Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2022). 

De hecho, un objetivo prioritario a lo largo de la escolarización obligatoria es la 

adquisición progresiva, respetando el desarrollo evolutivo del alumnado, de las 

competencias clave (Consejo de la Unión Europea, 2018) que le permitan avanzar con 

garantías de éxito en el Sistema Educativo (Ministerio de Educación y Formación 

Profesional, 2022). 

La competencia matemática y la competencia lectora son consideradas competencias 

clave (Consejo de la Unión Europea, 2018; Ministerio de Educación y Formación 

Profesional, 2022). Ambas competencias mantienen una relación tan estrecha (Jiban y 

Deno, 2007; Korhonen et al., 2012; Mullis et al., 2013; Paetsch et al., 2015; Prediger et 

al., 2015) que, una propuesta educativa con el objetivo de mejorar la competencia 

matemática, a su vez, debe estar ligada a la mejora de las habilidades lectoras del 

alumnado (Caponera et al., 2016). Dentro de los factores que explican la competencia 

matemática, la influencia que la competencia lectora tiene sobre ella, ha sido 

considerada un campo prolífico de investigación educativa (Sanz et al., 2019). Sin 

embargo, todavía es necesario profundizar en el conocimiento sobre la relación 

funcional entre estas competencias (Ajello et al., 2018), con modelos teóricos que sean 

contrastados empíricamente (Plath y Leiss, 2018). 
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Dada la importancia de la competencia matemática y la competencia lectora sobre la 

realización y desarrollo personal, empleabilidad, inclusión social, estilo de vida 

sostenible y saludable, éxito en la vida y ejercicio de una ciudadanía activa (Consejo de 

la Unión Europea, 2018), así como su indisociable relación, es fundamental el papel 

que el futuro profesorado de Educación Primaria desempeñará como agente 

facilitador. Además, los hábitos lectores, relacionados con las Tecnologías de la 

Comunicación y la Información, del profesorado de Educación Primaria, también 

determinará la percepción que su alumnado mantenga de la lectura (Caldera et al., 

2010; Perkins, 2013). 

A pesar de la importancia fundamental que se ha otorgado a las competencias clave 

desde las instituciones educativas (Consejo de la Unión Europea, 2018; Jefatura del 

Estado, 2020; Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2022), se ha 

comprobado la existencia de una brecha por motivo de género en su adquisición y 

desarrollo (Dickerson et al., 2015; Dinh y Nguyen, 2020; Reilly, 2012; de la Rica y 

Rebollo-Sanz, 2020). 

En el caso concreto de la competencia matemática, existe una desigualdad respecto al 

nivel demostrado, a favor de los hombres (Fuentes-De-Frutos y Renobell-Santaren, 

2020; OCDE, 2019c; de la Rica y Rebollo-Sanz, 2020). Este fenómeno ocasiona 

diferencias en el salario percibido (Hanushek et al., 2015), el empleo (Stijepic, 2018) y 

sobre el bienestar manifestado (Sabates y Parsons, 2012). 

La competencia lectora, englobada dentro de la competencia lingüística (Elche y 

Yubero, 2019a), es una competencia transversal fundamental (Jiménez-Pérez, 2017), y 

requisito básico para acceder al conocimiento (Gil-Flores, 2011). Su adquisición, por 

parte del alumnado, tampoco está libre de la influencia de las expectativas del 

profesorado en relación al género, según las cuales, la lectura se considera una 

actividad femenina (Nowicki y Lopata, 2017). 

La evidencia muestra cómo los estereotipos de género del profesorado perpetúan la 

discriminación y desigualdad de las mujeres respecto a los hombres en el desarrollo de 

competencias de su alumnado (Muntoni y Retelsdorf, 2018), por lo que se está 

produciendo un incumplimiento del derecho a la igualdad, así como de la prohibición 

de todo tipo de discriminación por razón de sexo, que están recogidos en múltiples 

textos legislativos en el ordenamiento legislativo español (Cortes Generales, 1978; 

Jefatura del Estado, 2004, 2007, 2022). De esta manera, profundizar en la comprensión 

de los factores que explican la desigualdad en el nivel competencial del estudiantado 

es una línea prioritaria de investigación (Cook, 2018; Ferreras-García et al., 2021). 
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Por tanto, con esta Tesis Doctoral se persigue evaluar el nivel de competencia 

matemática y lectora del alumnado del Grado en Educación Primaria de la Universidad 

de Murcia, con perspectiva de género. También estudiar la relación funcional entre 

estas competencias, y finalmente, analizar la influencia de la tecnología sobre los 

hábitos lectores, y de estos sobre la competencia matemática y la competencia lectora 

del citado profesorado en formación. 

El informe de investigación que constituye esta Tesis Doctoral se estructura en seis 

capítulos, divididos en dos bloques, marco teórico y marco empírico. El marco teórico, 

proporciona un fundamento teórico sobre el que dar soporte a la investigación, se 

compone de tres capítulos. En el primer capítulo, se define y clasifica el concepto 

general de competencia. Se enumeran y describen las competencias que proporciona 

el Titulo de Grado en Educación Primaria en la Universidad de Murcia. Puesto que, su 

plan de estudios ha sido diseñado respetando las directrices del Espacio Europeo de 

Educación Superior, respecto al aprendizaje basado en competencias. Así mismo, se 

expone la importancia ineludible de insertar la perspectiva de género en la formación 

del citado Grado.  

En el segundo capítulo se describe la competencia matemática en el contexto de la 

Educación Primaria y la función que el profesorado ha de desempeñar. Además, se 

realiza un repaso de investigaciones que evidencian la influencia del género sobre la 

competencia matemática. Los estudios expuestos se plantean en dos direcciones 

diferentes. Por un lado, se aportan aproximaciones que analizan las causas, y los 

factores que explican esta brecha. Por otro lado, se mencionan investigaciones que 

estudian las repercusiones, que esta desigualdad ocasiona, sobre la vida de las 

personas.  

El capítulo tercero comienza con la conceptualización de la competencia lectora, 

seguida de un recorrido teórico sobre el efecto que los hábitos lectores del 

profesorado ejercen sobre la frecuencia y técnica lectora del alumnado en Educación 

Primaria, mediada por la revolución tecnológica respecto al soporte de los textos. Se 

analizan investigaciones sobre el sesgo de género en la competencia lectora. Y se 

finaliza exponiendo los estudios realizados sobre la relación entre la competencia 

matemática y la competencia lectora. La evidencia científica indica una relación 

positiva entre ambas, pero también demanda una ampliación, con mayor profundidad, 

del conocimiento sobre las características y particularidades de este vínculo. 

El marco empírico está dividido en tres capítulos. El primero de ellos (cuarto capítulo 

de la Tesis Doctoral) integra los objetivos, general y específicos, así como el diseño y 

procedimiento de la investigación, las variables analizadas, la población y muestra 

seleccionada, se facilita una descripción de los instrumentos empleados, y los 
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principios éticos que ha guiado la investigación. En el capítulo quinto se exponen los 

resultados principales obtenidos para cada uno de los diez objetivos específicos de la 

investigación. En el capítulo sexto, y último, se incluye una discusión de los resultados 

más relevantes de la investigación, a la luz de los estudios nacionales e internacionales 

con los que ha sido posible contrastarlos. También, se incluyen las conclusiones que se 

derivan de los resultados, así como las limitaciones y proyección de esta línea de 

investigación. A modo de síntesis, destacar que se ha confirmado que el sexo, lejos de 

desempeñar un papel neutro, es una variable que influye en el nivel competencial del 

alumnado del Titulo de Grado en Educación Primaria de la Universidad de Murcia. 

Finalmente, se incorpora el apartado con referencias, listadas según las 

recomendaciones establecidas por la American Psychological Association (7ª edición), 

los anexos y dos índices con los títulos de las tablas y figuras según el orden de 

aparición en el cuerpo del texto. 
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Capítulo 1. 

Competencias en el Espacio Europeo 

de Educación Superior 

 

1.1. Delimitación conceptual de competencia 

 

El proceso de convergencia política y económica europea se originó después de la 

Segunda Guerra Mundial con la creación de la Comunidad Europea del Carbón y del 

Acero (CECA), como respuesta contra el odio y la rivalidad que las naciones europeas 

habían arrastrado históricamente (Fontaine, 2017). Tras la caída del muro de Berlín en 

1989, la unificación europea se aceleró, y en diciembre de 1991, con la firma del 

Tratado de Maastricht, se creó la Unión Europea (UE). 

El mercado único que se ha establecido dentro de la UE se basa en cuatro libertades 

básicas: libre circulación de personas, mercancías, servicios y capitales. Para favorecer 

la movilidad entre las personas trabajadoras y corregir los desequilibrios estructurales, 

sociales y laborales, entre las naciones, se adoptaron medidas para garantizar que las 

titulaciones educativas o las calificaciones laborales obtenidas en un país de la UE se 

reconociesen en el resto (Fontaine, 2017). 

Por lo tanto, paralelo al proceso de convergencia económica y política también se ha 

perseguido una convergencia formativa. Desde la publicación de la Magna Charta 

Universitatum de Bolonia, en 1988, se ha podido comprobar que los Estados miembros 

de la UE han emprendido múltiples movimientos y medidas, con el objetivo de 

impulsar la construcción de un Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) (López et 

al., 2015). La ratificación de la Declaración de Bolonia de 1999, por 29 países europeos, 

ha supuesto la aparición del EEES y ha desencadenado una reforma educativa 

profunda de carácter estructural, curricular y organizativo. Es, en este momento, 
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cuando se introdujo el concepto de competencia en el sistema educativo español, 

como el gran eje vertebrador de la reforma (Belmonte-Almagro, 2017). 

Precisamente, por la relevancia de las competencias como base fundamental, en torno 

a la que se articuló el nuevo modelo educativo, fue necesario delimitar y concretar el 

significado de este nuevo concepto. Sin embargo, no ha sido fácil llegar a una 

definición exacta del término competencia. Según Colás (2005) puede ser debido a su 

carácter multidimensional, puesto que en el mismo interactúan elementos tanto 

aptitudinales, comportamentales, contextuales como sociales, a los que se une la 

propia experiencia de la persona. Desde la perspectiva semántica se ha constatado que 

hay múltiples definiciones del término competencia (Coll, 2007; Tiana, 2011; Zabala y 

Arnau, 2008).  

La firma de la Declaración de Bolonia, en 1999, supuso el inicio de la voluntad política, 

por parte de las autoridades españolas, de crear y formar parte del EEES. Desde esa 

fecha se han producido una serie de modificaciones legislativas encaminadas a tal fin. 

Con la implantación del EEES, un nuevo modelo “competencial” sustituyó a la 

enseñanza tradicional centrada en la transmisión de conocimientos (García-Sanz y 

Morillas-Pedreño, 2011; Villardón-Gallego, 2015). Quizás, la ausencia de unanimidad, 

en relación a la definición del término competencia, ha podido deberse a que se trata 

de un anglicismo literalmente traducido (competence) utilizado en el diseño de 

modelos educativos de otros países, y cuya definición propuesta por la Real Academia 

Española (RAE) no ha coincidido exactamente con la definición de la palabra inglesa. La 

RAE (s.f.), en su primera acepción, ha atribuido al término un significado relacionado 

con la acción de competir, como disputa o contienda, oposición o rivalidad entre 

personas o empresas, también se puede referir a una competición deportiva. Es en la 

segunda entrada de la palabra cuando se habla de “pericia, aptitud o idoneidad para 

hacer algo o intervenir en un asunto determinado”, y ha podido guardar cierta relación 

con la definición de la palabra en el ámbito educativo. No obstante, el concepto de 

competencia en el ámbito educativo ha resultado más amplio, englobando más 

dimensiones y connotaciones.   

Sin embargo, la imprecisión en relación a la definición del término competencia no 

solo se ha encontrado en el lenguaje español. Por esa dificultad, al concretar una 

definición cerrada de qué es ser “competente” o qué es una “competencia”, pero 

habida cuenta de la necesidad de establecer una base conceptual sobre la que 

construir el análisis teórico y el modelo educativo que la sociedad actual demanda, la 

Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) llevó a cabo el 

Proyecto DeSeCo (Definición y Selección de Competencias clave) entre los años 1997 y 

2003, con carácter internacional. En el Proyecto DeSeCo, se reunió un extenso rango 

de personas expertas procedentes de una amplia variedad de disciplinas y de agentes 
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implicados, se revisaron investigaciones relacionadas con competencias, se realizaron 

simposios internacionales y, finalmente, toda esta secuencia de actividades culminaron 

con un informe final titulado: “Competencias clave para una vida exitosa y un buen 

funcionamiento en la sociedad” (OCDE, 2005). Durante la realización de este proyecto 

se encontraron muchas inconsistencias sobre la forma en la que se había utilizado y 

definido el concepto de competencia (OCDE, 2005). 

Dependiendo del área de conocimiento (educación, psicología, economía, etc.) o del 

contexto (educativo o empresarial), el vocablo competencia ha presentado “variadas 

interpretaciones y aplicaciones prácticas” (Pavié, 2011, p. 69). De hecho, son 

numerosas las investigaciones que se han acercado al estudio de las competencias 

desde ópticas y ámbitos diferentes (Bunk, 1994; Cantón et al., 2013; García-Ruiz y 

Castro-Zubizarreta, 2012; Le Boterf, 2001, 2010; Perrenoud, 2004; Spencer y Spencer, 

1993; Tejada 1999, 2013; Zabalza, 2003).  

El proceso de Convergencia Europea ha tenido como uno de sus objetivos mejorar la 

empleabilidad de las personas egresadas (Fontaine, 2017). Por ello, en el diseño de las 

nuevas propuestas formativas, además de competencias académicas, se procuraba la 

adquisición de competencias profesionales, a fin de adaptar el contexto educativo 

español al requerimiento formulado desde la Unión Europea. Este modelo 

competencial se ha planteado como un instrumento que redujese las diferencias 

estructurales que se observaban entre los diferentes mercados laborales de los países 

europeos. Una formación universitaria por competencias, que permitiese la adecuada 

capacitación profesional del alumnado, salvando el abismo que se abre entre 

formación académica y ejercicio profesional.  

Cuanto mayor es su concreción y aplicación a un puesto laboral determinado, más fácil 

ha sido definir todas las dimensiones y aspectos que se esperan adquirir mediante una 

competencia concreta. Carabaña (2011) expuso que: 

La idea de competencia y de su relevancia para la enseñanza se adapta mejor a la 

formación profesional que a la enseñanza general. La diferencia es que en aquella 

partimos de algo definido, el puesto de trabajo, mientras que en la enseñanza 

general partimos de algo indefinido, - la vida-. (p. 21) 

Sin embargo, el concepto de competencia ha ido progresivamente desplazándose del 

ámbito exclusivamente profesional, asociado al buen desempeño, con un discurso más 

técnico o instrumental, para adquirir una visión mucho más amplia de alcance 

educativo y social (Alberici y Serreri, 2005). Pérez et al. (2009), en esta línea, 

expusieron que las competencias conforman un “saber hacer complejo y adaptativo, 

esto es, un saber que se aplica no de forma mecánica sino reflexiva, es susceptible de 

adecuarse a una diversidad de contextos y tiene un carácter integrador, abarcando 
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conocimientos, habilidades, emociones, valores y actitudes” (p. 18). Según Bautista 

(2006) las competencias en el ámbito educativo se refieren a conocimientos, 

capacidades, actitudes y conceptos afines, en el ámbito laboral, a aptitudes, 

capacidades, productividad, etc. 

A pesar de las dificultades enunciadas anteriormente, acotar y definir el término 

competencia se ha considerado un necesario punto de partida en la literatura 

precedente, como paso previo al desarrollo de cualquier estudio que lo englobe. Por 

ello, en el Proyecto DeSeCo, se consideró que “definir explícitamente el significado y la 

naturaleza de la competencia constituye un paso crucial que permita un discurso 

coherente y sustancial sobre las competencias” (Rychen y Salganik, 2006, p. 74). 

Desde el punto de vista de la Pedagogía, los autores y autoras han venido realizado 

una aproximación al término de competencia desde la última década del siglo XX, 

dentro del desarrollo de metodologías educativas innovadoras. Este periodo, el de la 

última década del siglo XX, es un momento de transición de un modelo educativo 

tradicional de transmisión de conocimientos, basado en la memorización y repetición 

mecánica de datos, a un modelo basado en habilidades cognitivas tales como la 

reflexión, argumentación e interpretación, centrado en el alumnado como 

protagonista activo en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Estas metodologías 

innovadoras han incidido en la importancia de procesos cognitivos como la atención, la 

percepción, la inteligencia o el lenguaje. En este contexto, el concepto de competencia 

ha ido adquiriendo una mayor importancia asociado a la consecución de logros y 

adquisición de capacidades y conocimientos (Barceló-Cerdá, 2016). 

Previo a la elaboración de la definición del concepto de competencia, ha sido 

importante fijar el punto de vista desde el cual se pretendía realizar dicha definición. 

Puesto que desde un punto de vista externo, la competencia ha sido definida como la 

habilidad que posibilita superar las demandas sociales o individuales, y desarrollar una 

actividad o tarea; mientras que desde un punto de  vista interno, la competencia se ha 

manifestado como un constructo complejo, una combinación de habilidades prácticas 

y cognitivas, conocimiento, motivación, valores, actitudes, emociones y otros 

componentes conductuales y sociales que hacen posible la realización de una 

determinada acción (OCDE, 2005). 

En definitiva, la definición de competencia comprende, por tanto, la habilidad de llevar 

a cabo una tarea de forma eficaz, valiéndose para ello de la capacidad para movilizar 

actitudes, habilidades y conocimientos al mismo tiempo y de forma interrelacionada 

(Zabala y Arnau, 2008).  

Hay veces que el concepto de competencia se ha confundido (Perrenoud, 2012) con 

cualquiera de las dimensiones que lo forman y que pertenecen al mismo campo 
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semántico: capacidades, habilidades, actitudes, destrezas. Sin embargo, ser capaz es 

una condición necesaria pero no suficiente para ser competente (Ribes, 2011), la 

capacidad es entendida como posibilidad para poder llevar a cabo una tarea y es uno 

de los componentes de la competencia, pero una cosa es ser capaz y otra ser 

competente (Tejada y Ruiz, 2016).  

Atendiendo al significado de habilidad, esta hace referencia al nivel de pericia a la hora 

de aplicar el conocimiento al desempeño eficaz de una tarea específica. La 

competencia también persigue la eficacia, pero de una manera integradora, aunando 

comprensión, conciencia crítica y responsabilidad. En el caso de las habilidades el 

contexto es secundario, mientras que en las competencias es clave. De esta forma, 

como cada situación muestra unas características singulares que la hacen diferente a 

cualquier otra, es posible que una persona demuestre cierta  competencia en una 

situación y no en otra (Zabala y Arnau, 2008). Además, al igual que sucede con el 

concepto de capacidad, las habilidades también forman parte de las competencias, 

pero no al revés (Climent, 2010). Tampoco se deben confundir los términos 

competencia y destreza. La destreza es la habilidad concreta necesaria para acometer 

con eficacia y flexibilidad una tarea; es, por tanto, un término intermedio entre 

capacidad y habilidad. 

Por último, la actitud es la disposición de ánimo para la acción, derivada de los 

intereses y convicciones, es la impulsora del comportamiento humano, y forma parte 

de los saberes que engloban las competencias. En resumen, la competencia engloba 

todos estos conceptos en un todo armónico, en el que todas estas dimensiones se 

agrupan para formar un constructo de un orden superior, la competencia (Pérez-Juste 

et al., 2012). En el caso de las competencias lo cognitivo, instrumental y actitudinal se 

combinan y aplican a un contexto determinado.  

 Otra forma de enfocar y explicar las competencias, y que se han utilizado en muchas 

investigaciones (Echeverría, 2002; Colás, 2005; Le Boterf, 2001; Zabala y Arnau, 2008), 

es como combinación de saber, saber hacer y saber ser y estar de la persona. Esta otra 

forma de detallar las dimensiones que componen el constructo competencia no es 

contradictoria con la mostrada hasta ahora. De hecho, se puede establecer una 

correspondencia directa entre esta definición y la expresada previamente, de esta 

manera, el saber se refiere a los conocimientos, el saber hacer se relaciona con las 

habilidades y el saber ser y estar se enlaza con las actitudes (Tejada-Fernández, 2009a). 

El constructo competencia presenta un dinamismo, por el cual las competencias se 

perfeccionan y evolucionan a lo largo de la vida (Sarramona et al., 2005), y es posible 

adquirir o perder competencias conforme se desarrolla la persona, de acuerdo a las 

necesidades que se le planteen en la vida (OCDE, 2005). 
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1.2. Clasificación de competencias 

 

Partiendo del carácter dinámico de las competencias, entre sus rasgos principales 

figura la secuencialidad (López-Ruiz, 2011), no es suficiente con adquirirlas en la 

infancia y adolescencia, sino que hay que ir interiorizándolas a lo largo del tiempo. De 

esta manera, se van perfeccionando mediante acciones formativas o la experiencia de 

su movilización y aplicación en diferentes contextos de la vida real. Además, 

atendiendo al conocimiento que la psicología del desarrollo aporta, la adquisición y 

desarrollo de competencias no culminan en la adolescencia, sino que continúan a lo 

largo de la vida como personas adultas. Por ejemplo, la habilidad de pensar y actuar de 

forma reflexiva crece con la madurez (OCDE, 2005). 

Al igual que sucede con la definición y delimitación conceptual del constructo 

competencia, tampoco ha habido un criterio universalmente compartido sobre la 

clasificación de las competencias en distintos tipos o categorías. Dependiendo del 

momento evolutivo y del nivel educativo (primeras etapas educativas, formación 

profesional o educación superior), el foco de atención se ha dirigido a una categoría u 

otra de las que se suelen establecer en la clasificación de las competencias. Por todo 

ello, sin ánimo de exhaustividad y teniendo en cuenta que no existe una unanimidad 

en relación a este punto, se ha establecido la siguiente clasificación de competencias: 

 

 Competencias clave. 

 Competencias generales o básicas. 

 Competencias específicas. 

 Competencias transversales. 
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1.2.1. Competencias clave 

 

La OCDE en el informe del Proyecto DeSeCo expuso que cada competencia clave debe 

“contribuir a resultados valiosos para sociedades e individuos; ayudar a los individuos a 

enfrentar importantes demandas en una amplia variedad de contextos; y ser relevante 

tanto para los especialistas como para todos los individuos” (OCDE, 2005, p.3). Los 

organismos e instituciones educativas, a nivel nacional e internacional, han establecido 

la adquisición y desarrollo de las competencias clave como objetivo estratégico a 

alcanzar por parte de toda la población estudiantil de niveles educativos obligatorios. 

Por todo ello, se ha venido realizando un esfuerzo en relación a su concreción y 

análisis, plasmado en diversos informes, recomendaciones y textos legislativos durante 

los últimos veinte años. Desde el ámbito legislativo, las competencias clave fueron 

definidas por la Unión Europea en el Marco Común Europeo de Referencia para las 

competencias clave del aprendizaje permanente (Parlamento Europeo y Consejo, 

2006), y su actualización de 2018, como aquellas competencias “que todas las 

personas precisan para su realización y desarrollo personales, su empleabilidad, 

integración social, estilo de vida sostenible, éxito en la vida en sociedades pacíficas, 

modo de vida saludable y ciudadanía activa” (Consejo de la Unión Europea, 2018, p. 7). 

Siguiendo las recomendaciones del Marco Común Europeo de Referencia para las 

competencias clave del aprendizaje permanente (Parlamento Europeo y Consejo, 

2006), por las cuales se instaba a los estados miembros a que las incorporasen dentro 

de su ordenamiento interno, estas se insertaron dentro del sistema educativo español, 

no universitario, en la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE) con el 

nombre de competencias básicas. Fue con la publicación del Real Decreto 126/2014, 

de 28 de febrero, por el que se estableció el currículo básico de la Educación Primaria, 

cuando se utilizó el término competencias clave en el contexto normativo español. En 

este texto se definieron las competencias clave como aquellas competencias “que 

todas las personas precisan para su realización y desarrollo personal, así como para la 

ciudadanía activa, la inclusión social y el empleo” (Ministerio de Educación, Cultura y 

Deporte [MECD], 2014, p. 4).  

Sin embargo, la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las 

relaciones entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluación de la 

Educación Primaria, la Educación Secundaria Obligatoria y el Bachillerato (MECD, 2015) 

fue el texto legislativo que sirvió de reflejo del Marco Común Europeo de Referencia 

para las competencias clave (Parlamento Europeo y Consejo, 2006) en el espacio 

educativo español no universitario. Mediante esta Orden se fijó como objetivo la 
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extensión de las competencias clave a todo el alumnado al final de la Educación Básica 

y Bachillerato, debiéndose iniciar su adquisición desde el comienzo de la 

escolarización, para una adquisición progresiva y respetando el desarrollo evolutivo del 

alumnado, a lo largo de su recorrido por las distintas etapas educativas. El Real 

Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la ordenación y las 

enseñanzas mínimas de la Educación Primaria, ha derogado tanto Real Decreto 

126/2014, de 28 de febrero, por el que se estableció el currículo básico de la Educación 

Primaria, como la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las 

relaciones entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluación de la 

Educación Primaria, la Educación Secundaria Obligatoria y el Bachillerato (MECD, 

2015), dando continuidad al modelo competencial iniciado por las normas que le 

preceden. De esta forma, el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, ha establecido 

como objetivo de la etapa de Educación Primaria la adquisición de las competencias 

clave, definidas como “desempeños que se consideran imprescindibles para que el 

alumnado pueda progresar con garantías de éxito en su itinerario formativo, y afrontar 

los principales retos y desafíos globales y locales.” (Ministerio de Educación y 

Formación Profesional [MEFP], 2022, p. 6). 

A su vez, el Marco Común Europeo de Referencia (Consejo de la Unión Europea, 2018) 

propuso un listado concreto formado por ocho competencias clave. Todas ellas 

ostentan el mismo grado de importancia, solapándose y entrelazándose de una forma 

compleja. El Consejo de la Unión Europea (2018) instó a los estados miembros a que 

pusiesen los medios para desarrollar estas competencias a lo largo de toda la vida de la 

ciudadanía, no solamente durante la educación y formación inicial. Las ocho 

competencias clave, así como su definición, son las siguientes: 

 

 Competencia en lectoescritura, es la habilidad oral y escrita para identificar, 

comprender, expresar, crear e interpretar sentimientos, conceptos, hechos y 

opiniones, de forma eficaz, mediante materiales visuales, sonoros o de audio y 

digitales, en diversos contextos. 

 Competencia multilingüe, comparte las mismas dimensiones que la 

competencia en lectoescritura, pero referido a la utilización de distintas 

lenguas. Además añade una dimensión histórica e intercultural.  

 Competencia matemática y competencia en ciencia, tecnología e ingeniería, por 

un lado la competencia matemática implica la aplicación del conocimiento 

matemático en la resolución de problemas de la vida real de forma eficiente, 

mientras que la competencia en ciencia, tecnología e ingeniería se refiere a la 

habilidad e interés en explicar el mundo natural utilizando su propia 
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metodología, mediante la observación y la experimentación, y la extensión del 

conocimiento generado y esta metodología para dar respuesta a las 

necesidades humanas. 

 Competencia digital, engloba el uso seguro, crítico y responsable de las 

tecnologías de la información y comunicación para el aprendizaje, en el trabajo 

y para la participación en la sociedad, así como la interacción con estas. 

 Competencia personal, social y de aprender a aprender, es la habilidad para 

reflexionar sobre uno mismo, cuidando de la salud física y mental, colaborar 

con otros y ser capaz de gestionar los conflictos en un contexto integrador y de 

apoyo, gestionar el aprendizaje y la carrera propios. 

 Competencia ciudadana, es la habilidad de actuar como ciudadanos 

responsables, y respetando la estructura social, económica, jurídico y política, 

poder participar plenamente en la vida social y cívica de una forma sostenible y 

consciente del contexto mundial  en el que está inmerso. 

 Competencia emprendedora, capacidad de iniciar, planificar y gestionar 

proyectos con valor financiero, social o cultural, con perseverancia y 

creatividad. 

 Competencia en conciencia y expresión culturales, es la habilidad de 

comprender y respetar la forma en que las ideas y el significado encuentran su 

expresión en las artes y otras manifestaciones culturales de forma creativa en 

las diferentes culturas. 

 

Por su relevancia, muchos autores y autoras han considerado a las competencias clave 

como “las llaves maestras” que posibilitarán abrir las puertas a futuros aprendizajes 

(Rychen y Salganik, 2006; Valle y Maso, 2013). 

 

 

1.2.2. Competencias generales o básicas 

 

Si las competencias clave han mostrado una mayor presencia en el ordenamiento 

normativo y diseño curricular en los niveles educativos iniciales hasta Bachillerato, las 

categorías correspondientes a competencias generales, específicas y transversales han 

tenido una mayor aplicación en el Espacio de Educación Superior.  

Con la ratificación de la Declaración de Bolonia, en 1999, se implantó un modelo 

educativo en la Educación Superior basado en la adquisición de competencias. En este 



 

 18 

nivel educativo, la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación 

(ANECA) ha sido el organismo educativo encargado de velar porque se cumplan los 

criterios y estándares de calidad, establecidos por la Comisión Europea en el diseño de 

los planes de estudios, dentro del sistema educativo universitario español. La ANECA 

(2015), siguiendo el criterio del Registro de Universidades, Centros y Títulos (RUCT) del 

Ministerio de Educación, clasificó en su guía de apoyo para la elaboración de la 

memoria de verificación de títulos oficiales universitarios de Grado y Máster las 

competencias en: competencias básicas o generales, competencia específicas y 

competencias transversales. Así, aunque diferentes autores y autoras han elegido una 

doble clasificación de competencias en genéricas o transversales y específicas (Borrero 

y Contreras, 2009; García-Fraile, 2008; García-Peñalvo, 2018; Hinojo-Lucena et al., 

2020; Martínez y González, 2018), en el presente trabajo se ha utilizado la clasificación 

propuesta por la ANECA (2015). 

Las competencias generales, en el caso del Espacio de Educación Superior, han sido 

compartidas por la mayoría de los títulos, pero siendo adaptadas al contexto específico 

de cada uno de ellos. En esta categoría se han enmarcado competencias 

instrumentales, interpersonales y sistémicas (Merayo et al., 2021). 

 

 

1.2.3. Competencias específicas 

 

Según la definición que propuso la ANECA (2015), las competencias específicas son las 

propias del perfil profesional que se persigue con un determinado título universitario, 

por ello, también han aparecido mencionadas como competencias profesionales en 

diversos textos. Su consecución se ha planificado habitualmente con un diseño 

longitudinal a lo largo de los diferentes títulos, y no siendo transferibles de un ámbito 

profesional a otro. Estas competencias específicas engloban los conocimientos, las 

habilidades, las destrezas, las actitudes, los valores y normas que se encontraban en 

relación directa con la labor que se desempeñará en el futuro profesional concreto 

(García et al., 2009). Presentan un elevado grado de especialización y se adquieren a 

través de procesos específicos. En el diseño de las guías docentes de los diferentes 

títulos universitarios ha sido frecuente distinguir entre competencias específicas de la 

titulación y las competencias específicas de cada asignatura (García-Sanz y Morillas-

Pedreño, 2011). 
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El Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que establecen la ordenación y las 

enseñanzas mínimas de la Educación Primaria (MEFP, 2022), también ha empleado el 

término competencia específica. En Educación Primaria, las competencias específicas 

han sido definidas como el nexo de unión entre la finalidad última que persigue este 

periodo formativo, los saberes básicos de los ámbitos de conocimiento y los criterios 

de evaluación. 

 

 

1.2.4. Competencias transversales 

 

En el diseño de los títulos universitarios, las competencias transversales han sido vistas 

como las competencias que son comunes a la mayoría de perfiles profesionales y 

transferibles, porque sirven en diferentes ámbitos (Corominas, 2001). Son necesarias 

para adaptarse a cambios que pudiesen producirse en el devenir del desarrollo 

profesional (Fernández-Salinero, 2006; Tejada-Fernández, 2009b; Villa y Poblete, 

2007). Precisamente, por facilitar y permitir la adaptación a diferentes tareas y 

entornos laborales, incrementan las posibilidades de empleo. La enseñanza de estas 

competencias se ha de realizar de manera interdisciplinar en todas las áreas de 

conocimiento. Siguiendo la clasificación, que ha utilizado el Ministerio de Educación en 

el Registro de Universidades, Centros y Títulos (RUCT), las competencias transversales 

son comunes a todos los estudiantes de una misma Universidad o centro universitario 

(ANECA, 2015). 

Desde un punto de vista normativo, el Real Decreto 822/2021, de 28 de septiembre, 

por el que se establece la organización de las enseñanzas universitarias y del 

procedimiento de aseguramiento de su calidad, determina que las universidades 

deberán incorporar, en el diseño de los planes de estudios de los títulos universitarios 

oficiales, los principios y valores democráticos y los Objetivos de Desarrollo Sostenible 

como competencias transversales. Concretamente, en el artículo cuarto se hace 

mención expresa al respeto a la igualdad de género, y al principio de igualdad de trato 

y no discriminación por condiciones o circunstancias personales o sociales, como 

competencia transversal que han de incluir las memorias de verificación de los títulos 

universitarios oficiales. 

También llamadas competencias genéricas, se pueden aplicar en un amplio rango de 

ocupaciones y situaciones laborales dentro de una rama profesional (García et al., 

2009). Las competencias genéricas aportan las habilidades necesarias para analizar los 
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problemas, evaluar las estrategias a utilizar y aportar soluciones adecuadas (De 

Miguel, 2005). 

 

 

1.3. Evaluación de competencias 

 
La evaluación de competencias es una tarea compleja y es sumamente difícil cuando se 

hace mediante pruebas escritas y resultados que pretenden ser equiparables (Crujeiras 

y Jiménez, 2015). Ha de enfocarse como un proceso sistemático de recogida de 

información, análisis, interpretación y valoración de la misma, que posibilite un 

razonamiento desde la evidencia (Mislevy, 2006; Mislevy et al., 2002; Mislevy et al., 

2003) y que finaliza con la formulación de un juicio de valor sobre el nivel de 

desempeño del evaluado, que supone el punto de partida en la toma de decisiones 

informadas.  

En el caso de la educación universitaria, la evaluación se encuentra prácticamente en 

todas las fases del ciclo de intervención educativa (García-Sanz y Morillas-Pedreño, 

2011). La evaluación referida al aprendizaje del alumnado no puede reducirse a la 

comprobación de la habilidad para reproducir los conocimientos, sino que ha de ser 

capaz de valorar el desarrollo de las competencias objeto de evaluación, evidenciando 

qué sabe el alumnado, qué sabe hacer y cómo sabe ser y estar. De igual manera, es 

fundamental que el discente reflexione sobre lo que ha aprendido mediante procesos 

metacognitivos – conocimiento del conocimiento – que le permitan tomar conciencia 

de lo que sabe y de lo que sabe hacer (García-Sanz y Morillas-Pedreño, 2011). 

Las competencias se demuestran y evidencian a través de la acción, por lo que solo 

pueden ser evaluables si se elaboran actividades que permitan su aplicación. Las 

competencias se evalúan por medio de su ejecución (Armengol et al., 2011). Por ello, 

la evaluación de competencias se puede plantear como un procedimiento mediante el 

cual se pide al estudiantado que complete tareas o actividades en las que demuestre 

su habilidad para aplicar conocimientos o destrezas en situaciones simuladas similares 

a las que podría encontrar en un contexto real (Castro, 2011). Aunque las 

combinaciones posibles de escenarios y problemas son infinitas en la realidad, 

mediante la evaluación de competencias se sitúa al sujeto evaluado ante situaciones 

problemáticas más o menos reales, y se valora la capacidad para darles respuesta 

(Zabala y Arnau, 2008).  
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Hay que tener presente que almacenar conocimientos no garantiza que puedan 

movilizarse eficazmente a la hora de dar respuesta a las tareas que se presenten en el 

ámbito académico o profesional. Lo importante no son los conocimientos que se 

tengan sino el uso que se haga de ellos en situaciones reales (Mateo, 2007). Por ello, 

en el diseño de instrumentos de recogida de información para evaluar la adquisición 

de competencias es de suma importancia especificar claramente lo que se entiende 

por este concepto (Baartman y Braun, 2011). No en vano, la definición de competencia 

aúna de una forma holística: actitudes, habilidades y conocimientos, aplicados a un 

contexto determinado, y dependiente de la eficiencia que se demuestre en el 

desempeño exitoso de la tarea. Así, la evaluación de competencia ha sido descrita por 

Ibarra-Saiz y Rodríguez-Gómez (2015) como “las realizaciones o desempeños concretos 

y con determinados niveles de ejecución o de logro que evidencian lo que el 

estudiante es capaz de hacer y de demostrar” (p. 18). Por ello, evaluar competencias 

es visto como evaluar sistemas de reflexión y acción (Viso-Alonso, 2010). 

 

 

1.3.1. Instrumento de evaluación de competencias 

 

En el modelo competencial establecido y aceptado en el EEES, todos los aspectos 

curriculares y organizativos han girado en torno a un eje común, el aprendizaje de 

competencias por parte del alumnado (Biggs, 2004; Zabalza, 2006; García-Sanz, 2011). 

En este contexto, una evaluación que evidencie la adquisición de las competencias 

previamente establecidas ha sido un elemento imprescindible. Por todo ello, el diseño 

y elaboración de instrumentos de evaluación, que cumplan con este cometido de una 

forma eficaz, es una necesidad de capital importancia.  

Monereo y Castelló (2009) realizaron la siguiente enumeración de principios que debe 

cumplir todo instrumento de evaluación: 

tradicionalmente se considera que un instrumento de evaluación debe ser válido (si 

mide realmente lo que pretende medir), fiable (si aplicado en distintas 

circunstancias, y por diferentes personas, produce el mismo resultado), global (si 

cubre todos los aspectos relevantes de aquello que se mide), veraz (si no hay duda 

de que fue la persona evaluada la responsable del resultado), suficiente (si esa 

única medida es aceptable para verificar el dominio por parte de la persona 

evaluada), perdurable (si el resultado garantiza que el dominio de esa competencia 

perdurará por un mínimo de tiempo), justo (si es ecuánime y somete a una 
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exigencia equivalente a todas las personas evaluadas) y, por último, ético (si 

mantiene la confidencialidad y se rige por códigos deontológicos en el uso y difusión 

de los datos). (p. 83) 

Sin embargo, el cambio de modelo educativo hacia un modelo competencial también 

ha conllevado un replanteamiento del proceso de evaluación, como elemento clave 

del currículum (García-Sanz, 2014). Al igual que hay que replantear la práctica docente 

para adaptarla a los requerimientos del proceso de enseñanza y aprendizaje por 

competencias, también hay que diseñar unos instrumentos de evaluación que reflejen 

la adquisición de esas competencias por parte de los estudiantes. 

Debido a la complejidad que entraña la evaluación de competencias, sobre todo 

cuando se pretende analizar una población amplia de sujetos y no se quiere sacrificar 

la comparabilidad de resultados, las instituciones de evaluación, nacionales e 

internacionales, han venido diseñando instrumentos estandarizados. Dichas pruebas 

de evaluación han combinado diferentes formatos de ítems, con la pretensión de 

remitir a situaciones que se podrían plantear en la vida real. Estos ítems son cuestiones 

en las que se diseña una situación-problema, y valoran el grado de dominio de 

destrezas, capacidades y habilidades objeto de evaluación (MECD, 2015).  Estas 

pruebas no han tenido por objetivo comprobar el mero aprendizaje de contenidos, 

sino la capacidad para movilizarlos y aplicarlos para la resolución de situaciones lo más 

realistas posibles.  

El Programa Internacional para la Evaluación de Estudiantes (PISA, por sus siglas en 

inglés) ha sido considerado como la encuesta educativa con mayor alcance a nivel 

mundial (Stacey y Turner, 2015). Es un proyecto que la Organización para la 

Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) puso en marcha en el año 1997. Desde 

entonces, setenta y nueve países han participado en dicha evaluación internacional.  

Por esta relevancia, reconocida mundialmente, es un referente en la evaluación de 

competencias. En concreto, en la elaboración de las pruebas de evaluación PISA, se ha 

pretendido conseguir un elevado grado de autenticidad (Álvarez y Gómez, 2009) o de 

similitud con situaciones que se pueden plantear en la vida real. En esta prueba, se 

evalúa el nivel de adquisición de competencias, entendidas como “integración y 

coordinación de conocimientos, habilidades y actitudes en la solución de problemas en 

contextos reales y significativos” (Álvarez y Gómez, 2009, p. 92). Dada la dificultad que 

supone la elaboración de un instrumento que mida en qué grado una persona es 

“competente”, las pruebas de PISA han sido diseñadas para intentar evaluar si la 

juventud puede reflexionar sobre el significado profundo de los conocimientos que 

comprende la competencia evaluada de una forma crítica, e interactuar con lo que han 

leído, utilizando conceptos que son contrarios a las expectativas.  
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La elaboración de instrumentos de evaluación que midan de la forma más precisa, 

válida, fiable, global, veraz, suficiente, perdurable, justa y ética, la adquisición de 

contenidos es una tarea difícil, pero si lo que se pretende valorar es el nivel de 

competencias adquirido, es necesario realizar un esfuerzo mayor en su diseño, 

selección y planteamiento, dado que, la evaluación de competencias ha de ser 

planteada mediante tareas o procesos en los que el estudiante dé respuesta a 

situaciones similares a las que se podría encontrar en la vida real (Castro, 2011; García-

Sanz, 2014). Las instituciones de evaluación educativa han realizado un importante 

trabajo de reflexión y estudio para conseguir y perfeccionar instrumentos 

estandarizados, que midan adecuadamente las competencias adquiridas.  

 

 

1.4. Las competencias en el título de Grado en 

Educación Primaria 

 

La implantación del EEES originó una reforma educativa profunda de carácter 

estructural, curricular y organizativo. A pesar de ser fruto de un proceso asociado a la 

construcción del proyecto que supone la Unión Europea, se ha identificado la 

ratificación de la Declaración de Bolonia en 1999, como punto de partida de la 

convergencia educativa europea. Un nuevo modelo educativo se originó en este 

momento, por medio del cual se transitó de un paradigma centrado en la enseñanza a 

uno centrado en el aprendizaje (Cid et al., 2013), de esta manera, se pasó de un 

modelo metodológico que pone el foco en la transmisión de conocimientos, a un 

modelo que se centra en la adquisición de competencias (García-Sanz y Morillas-

Pedreño, 2011). En este contexto, apareció el concepto de competencia como eje en 

torno al cual pivotar los otros elementos que conforman la práctica educativa. 

La transformación del sistema universitario español, que se inició con la instauración 

del EEES, comprendía tres dimensiones relacionadas a nivel metodológico: el diseño de 

programas formativos según las competencias propias de cada titulación, la 

planificación de los procesos de enseñanza encaminados a promover el aprendizaje 

autónomo del alumnado, y la aplicación de sistemas de evaluación adecuados para 

valorar el grado de desarrollo de las competencias planteadas en el perfil profesional 

de la titulación (De Miguel, 2013). En concreto,  el Real Decreto 1393/2007, de 29 de 

octubre, por el que se establece la ordenación de las enseñanzas universitarias 
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oficiales, determinó que los planes de estudio de los títulos pertenecientes a las 

enseñanzas universitarias oficiales debían tener en el centro de sus objetivos la 

adquisición de competencias, por parte del alumnado, haciendo énfasis en los 

métodos de aprendizaje de dichas competencias, así como en los procedimientos para 

evaluar su adquisición. 

Es precisamente el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, el texto normativo que 

desarrolló la estructura de las enseñanzas universitarias según las directrices del EEES, 

así como el procedimiento de verificación y acreditación de los planes de estudios, y 

sirvió de marco legislativo a los nuevos títulos universitarios oficiales que surgieron del 

EEES. El Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, fue derogado con la aprobación 

del Real Decreto 822/2021, de 28 de septiembre, por el que se establece la 

organización de las enseñanzas universitarias y del procedimiento de aseguramiento 

de su calidad. Sin embargo, fue mediante la Orden ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, 

por la que se establecieron los requisitos para la verificación de los títulos 

universitarios oficiales que habilitasen para el ejercicio de la profesión de Maestro en 

Educación Primaria. Según esta norma, el título oficial de Grado en Maestro en 

Educación Primaria tendría una duración de 240 créditos europeos (ECTS – European 

Credit Transfer System) repartidos en cuatro años. Dichos créditos europeos se 

distribuirían en tres grandes módulos: 

 

1. De formación básica, con una extensión de 60 créditos europeos. 

2. Didáctico y disciplinar, con una duración de 100 créditos europeos. 

3. Practicum, con una carga de 50 créditos europeos. 

 

Y, finalmente, se permitió que cada universidad propusiese asignaturas optativas que 

condujesen a la obtención de menciones de especialización, con una carga docente de 

30 créditos europeos. La distribución de los créditos se haría de forma proporcional, 

asignando 60 créditos a cada curso académico.  

El aprendizaje basado en competencias se ha impuesto como uno de los ejes 

vertebradores de este nuevo modelo educativo en la reconfiguración del sistema 

educativo universitario europeo y, por extensión, del español (Chisvert et al., 2015; 

Mendoza y Covarrubias, 2011). Este modelo ha perseguido que el estudiantado 

desarrolle la capacidad de aprendizaje autónomo y la adquisición de competencias 

profesionales que faciliten sus posibilidades de empleo (Robledo et al., 2015). Las 

competencias que han de adquirir quienes cursen el título de Grado en Educación 

Primaria, y que deben figurar en las solicitudes que elaboran las universidades para la 

obtención de la verificación de los planes de estudio por el Consejo de Universidades, 
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se clasifican en: competencias básicas o generales, transversales y específicas (ANECA, 

2015). Por la diferente naturaleza de cada una de estas categorías de competencias, su 

regulación depende de diferentes textos normativos e instituciones.  

Las competencias transversales, que todos los centros de educación superior y 

universidades han de incorporar en las diferentes enseñanzas oficiales que oferten, se 

han regulado en el Real Decreto 822/2021, de 28 de septiembre, por el que se 

establece la organización de las enseñanzas universitarias y del procedimiento de 

aseguramiento de su calidad. El texto, en el artículo 4, ha encargado a los centros de 

educación superior la adaptación de los valores democráticos y los Objetivos de 

Desarrollo Sostenible en competencias transversales según proceda en cada título. Y, 

en particular, destaca los siguientes principios o valores democráticos: 

 

1. El respeto a los derechos humanos y derechos fundamentales; los valores 

democráticos -  la libertad de pensamiento y de cátedra, la tolerancia y el 

reconocimiento y respeto a la diversidad, la equidad de todas las 

ciudadanas y de todos los ciudadanos, la eliminación de todo contenido o 

práctica discriminatoria, la cultura de la paz y la participación, entre otros. 

2. El respeto a la igualdad de género atendiendo a lo establecido en la Ley 

Orgánica 3/2007, de 22 de marzo, para la igualdad efectiva de mujeres y de 

hombres, y al principio de igualdad de trato y no discriminación por razón 

de nacimiento, origen nacional o étnico, religión, convicción u opinión, 

edad, discapacidad, orientación sexual, identidad o expresión de género, 

características sexuales, enfermedad, situación socioeconómica o cualquier 

otra condición o circunstancia personal o social. 

3. El respeto a los principios de accesibilidad universal y diseño para todas las 

personas, de conformidad con lo dispuesto en la disposición final segunda 

del Texto Refundido de la Ley General de derechos de las personas con 

discapacidad y de su inclusión social, aprobado por Real Decreto Legislativo 

1/2013, de 29 de noviembre; 

4. El tratamiento de la sostenibilidad y del cambio climático, de conformidad 

con lo dispuesto en el artículo 35.2 de la Ley 7/2021, de 20 de mayo, de 

Cambio Climático y Transición Energética. (Ministerio de Universidades, 

2021, p. 119542). 

 

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible, a los que el Real Decreto 822/2021, de 28 de 

septiembre, hace referencia, son los recogidos en la Resolución aprobada por la 

Asamblea General de las Naciones Unidas el 25 de septiembre de 2015. Ese día la 
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Asamblea General aprobó la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible. Dicha Agenda 

consistía en un plan de acción para transformar el mundo, que mejorase las 

condiciones de vida de las personas, protegiese al planeta y garantizase la prosperidad 

de la humanidad, fortaleciendo la paz universal. Para ello, se fijaron 17 Objetivos de 

Desarrollo Sostenible, que hacen frente a tres dimensiones: económica, social y 

ambiental (Naciones Unidas, 2015b).  Así, aunque los Objetivos de Desarrollo 

Sostenible están interrelacionados entre sí (Bas-Peña y Mellado-García, 2021), de tal 

manera que no es viable la consecución de uno sin alcanzar el resto de objetivos de 

forma coordinada. Hay dos Objetivos de Desarrollo Sostenible con una influencia 

directa en el ámbito educativo: 

“Objetivo 4. Garantizar una educación inclusiva y equitativa de calidad y promover 

oportunidades de aprendizaje permanente para todos. 

Objetivo 5. Lograr la igualdad de género y empoderar a todas las mujeres y las niñas” 

(Naciones Unidas, 2015b, p. 16).   

Por tanto, una formación del profesorado en la que se fomente, como competencia 

transversal, la igualdad de género es un imperativo legal, ya que se ha comprobado 

que el profesorado ha venido reforzado y transmitiendo los modelo y estereotipos de 

género adquiridos durante su propio proceso de socialización (Bas-Peña, et al., 2021; 

Facio y Fríes, 2005; Gamboa y Pineda, 2018). 

Por otro lado, las competencias específicas son las competencias propias de cada 

profesión. Se trata de los conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes, valores y 

normas que guardan relación directa con el desempeño profesional concreto (García 

et al., 2009). En el caso del título de Grado en Educación Primaria, estas han venido 

determinadas por el Real Decreto ECI/3857/2007, de 27 de diciembre. Con carácter 

general, el alumnado del título de Grado en Educación Primaria ha de adquirir las 

siguientes competencias específicas: 

 

1. Conocer las áreas curriculares de la Educación Primaria, la relación 

interdisciplinar entre ellas, los criterios de evaluación y el cuerpo de 

conocimientos didácticos en torno a los procedimientos de enseñanza y 

aprendizaje respectivos. 

2. Diseñar, planificar y evaluar procesos de enseñanza y aprendizaje, tanto 

individualmente como en colaboración con otros docentes y profesionales 

del centro. 

3. Abordar con eficacia situaciones de aprendizaje de lenguas en contextos 

multiculturales y plurilingües. Fomentar la lectura y el comentario crítico de 
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textos de los diversos dominios científicos y culturales contenidos en el 

currículo escolar. 

4. Diseñar y regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad y que 

atiendan a la igualdad de género, a la equidad y al respeto a los derechos 

humanos que conformen los valores de la formación ciudadana. 

5. Fomentar la convivencia en el aula y fuera de ella, resolver problemas de 

disciplina y contribuir a la resolución pacífica de conflictos. Estimular y 

valorar el esfuerzo, la constancia y la disciplina personal en los estudiantes. 

6. Conocer la organización de los colegios de educación primaria y la 

diversidad de acciones que comprende su funcionamiento. Desempeñar las 

funciones de tutoría y de orientación con los estudiantes y sus familias, 

atendiendo las singulares necesidades educativas de los estudiantes. Asumir 

que el ejercicio de la función docente ha de ir perfeccionándose y 

adaptándose a los cambios científicos, pedagógicos y sociales a lo largo de 

la vida. 

7. Colaborar con los distintos sectores de la comunidad educativa y del 

entorno social. Asumir la dimensión educadora de la función docente y 

fomentar la educación democrática para una ciudadanía activa. 

8. Mantener una relación crítica y autónoma respecto de los saberes, los 

valores y las instituciones sociales públicas y privadas. 

9. Valorar la responsabilidad individual y colectiva en la consecución de un 

futuro sostenible. 

10. Reflexionar sobre las prácticas de aula para innovar y mejorar la labor 

docente. Adquirir hábitos y destrezas para el aprendizaje autónomo y 

cooperativo y promoverlo entre los estudiantes. 

11. Conocer y aplicar en las aulas las tecnologías de la información y de la 

comunicación. Discernir selectivamente la información audiovisual que 

contribuya a los aprendizajes, a la formación cívica y a la riqueza cultural. 

12. Comprender la función, las posibilidades y los límites de la educación en la 

sociedad actual y las competencias fundamentales que afectan a los 

colegios de educación primaria y a sus profesionales. Conocer modelos de 

mejora de la calidad con aplicación a los centros educativos. (Ministerio de 

Educación y Ciencia [MEC], 2007, p. 53747). 

 

No obstante, a este listado de competencias específicas hay que añadir las 

competencias específicas que se han de adquirir según los tres módulos en los que se 

divide el Plan de Estudios de Educación Primaria (Tabla 1). 
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Tabla 1 

Competencias específicas del título de Grado en Educación Primaria por módulos 

Módulo Nº de 

créditos 

Europeos 

Competencias que deben adquirirse 

De formación básica 60 Competencias de las materias básicas según el Anexo II del Real Decreto de 

Ordenación de las Enseñanzas Universitarias Oficiales. 

Aprendizaje y 

desarrollo de la 

personalidad 

 Comprender los procesos de aprendizaje relativos al periodo 6-12 en el 

contexto familiar, social y escolar. Conocer las características de estos 

estudiantes, así como las características de sus contextos motivacionales y 

sociales. Dominar los conocimientos necesarios para comprender el desarrollo 

de la personalidad de estos estudiantes e identificar disfunciones. Identificar 

dificultades de aprendizaje, informarlas y colaborar en su tratamiento. 

Conocer las propuestas y desarrollos actuales basados en el aprendizaje de 

competencias. Identificar y planificar la resolución de situaciones educativas 

que afectan a  estudiantes con diferentes capacidades y distintos ritmos de 

aprendizaje. 

Procesos y contextos 

educativos 

 Analizar y comprender los procesos educativos en el aula y fuera de ella 

relativos al periodo 6-12. Conocer los fundamentos de la educación primaria. 

Analizar la práctica docente y las condiciones institucionales que la enmarcan. 

Conocer la evolución histórica del sistema educativo en nuestro país y los 

condicionantes políticos y legislativos de la actividad educativa. Conocer los 

procesos de interacción y comunicación en el aula. Abordar y resolver 

problemas de disciplina. Promover el trabajo cooperativo y el trabajo y 

esfuerzo individuales. Promover acciones de educación en valores orientadas a 

la preparación de una ciudadanía activa y democrática. Conocer y abordar 

situaciones escolares en contextos multiculturales. Diseñar, planificar y evaluar 

la actividad docente y el aprendizaje en el aula. Conocer y aplicar experiencias 

innovadoras en educación primaria. Participar en la definición del proyecto 

educativo y en la actividad general del centro atendiendo a criterios de gestión 

de calidad. Conocer y aplicar metodologías y técnicas básicas de investigación 

educativa y ser capaz de diseñar proyectos de innovación identificando 

indicadores de evaluación. 

Sociedad, familia y 

escuela 

 Mostrar habilidades sociales para entender a las familias y hacerse entender 

por ellas. Conocer y saber ejercer las funciones de tutor y orientador en 

relación con la educación familiar en el periodo 6-12. Relacionar la educación 

con el medio, y cooperar con las familias y la comunidad. Analizar e incorporar 
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de forma crítica las cuestiones más relevantes de la sociedad actual que 

afectan a la educación familiar y escolar; impacto social y educativo de los 

lenguajes audiovisuales y de las pantallas; cambios en las relaciones de género 

e intergeneracionales; multiculturalidad e interculturalidad; discriminación e 

inclusión social y desarrollo sostenible. Conocer la evolución histórica de la 

familia, los diferentes tipos de familias, de estilos de vida y educación en el 

contexto familiar. 

Didáctico y 

disciplinar 

100  

Enseñanza y 

aprendizaje de: 

Ciencias 

Experimentales 

 Comprender los principios básicos y las leyes fundamentales de las ciencias 

experimentales (Física, Química, Biología y Geología). Conocer el currículo 

escolar de estas ciencias. Plantear y resolver problemas asociados con las 

ciencias a la vida cotidiana. Valorar las ciencias como un hecho cultural. 

Reconocer la mutua influencia entre ciencia, sociedad y desarrollo tecnológico, 

así como las conductas ciudadanas pertinentes, para procurar un futuro 

sostenible. Desarrollar y evaluar contenidos del currículo mediante recursos 

didácticos apropiados y promover la adquisición de competencias básicas en 

los estudiantes. 

Ciencias Sociales  Comprender los principios básicos de las ciencias sociales. Conocer el currículo 

escolar de las ciencias sociales. Integrar el estudio histórico y geográfico desde 

una orientación instructiva y cultural. Fomentar la educación democrática de la 

ciudadanía y la práctica del pensamiento social crítico. Valorar la relevancia de 

las instituciones públicas y privadas para la convivencia pacífica entre los 

pueblos. Conocer el hecho religioso a lo largo de la historia y su relación con la 

cultura. Desarrollar y evaluar contenidos del currículo mediante recursos 

didácticos apropiados y promover las competencias correspondientes en los 

estudiantes. 

Matemáticas  Adquirir competencias matemáticas básicas (numéricas, cálculo, geométricas, 

representaciones espaciales, estimación y medida, organización e 

interpretación de la información, etc). Conocer el currículo escolar de 

matemáticas. Analizar, razonar y comunicar propuestas matemáticas. Planear 

y resolver problemas vinculados con la vida cotidiana. Valorar la relación entre 

matemáticas y ciencias como uno de los pilares del pensamiento científico. 

Desarrollar y evaluar contenidos del currículo mediante recursos didácticos 

apropiados y promover las competencias correspondientes en los estudiantes. 
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Lenguas  Comprender los principios básicos de las ciencias del lenguaje y la 

comunicación. Adquirir formación literaria y conocer la literatura infantil. 

Conocer el currículo escolar de las lenguas y la literatura. Hablar, leer y escribir 

correcta y adecuadamente en las lenguas oficiales de la Comunidad Autónoma 

correspondiente. Conocer el proceso de aprendizaje del lenguaje escrito y su 

enseñanza. Fomentar la lectura y animar a escribir. Conocer las dificultades 

para el aprendizaje de las lenguas oficiales de estudiantes de otras lenguas. 

Afrontar situaciones de aprendizaje de lenguas en contextos multilingües. 

Expresarse, oralmente y por escrito en una lengua extranjera. Desarrollar y 

evaluar contenidos del currículo mediante recursos didácticos apropiados y 

promover las competencias correspondientes en los estudiantes. 

Educación musical, 

plástica y visual 

 Comprender los principios que contribuyen a la formación cultural, personal y 

social desde las artes. Conocer el currículo escolar de la educación artística, en 

sus aspectos plástico, audiovisual y musical. Adquirir recursos para fomentar la 

participación a lo largo de la vida en actividades musicales y plásticas dentro y 

fuera de la escuela. Desarrollar y evaluar contenidos del currículo mediante 

recursos didácticos apropiados y promover las competencias correspondientes 

en los estudiantes. 

Educación física  Comprender los principios que contribuyen a la formación cultural, personal y 

social desde la educación física. Conocer el currículo escolar de la educación 

física. Adquirir recursos para fomentar la participación a lo largo de la vida en 

actividades deportivas dentro y fuera de la escuela. Desarrollar y evaluar 

contenidos del currículo mediante recursos didácticos apropiados y promover 

las competencias correspondientes en los estudiantes. 

Practicum 50  

Prácticas escolares, 

incluyendo el 

Trabajo fin de Grado 

 Adquirir un conocimiento práctico del aula y de la gestión de la misma. 

Conocer y aplicar los procesos de interacción y comunicación en el aula y 

dominar las destrezas y habilidades sociales necesarias para fomentar un clima 

de aula que facilite el aprendizaje y la convivencia. Controlar y hacer el 

seguimiento del proceso educativo y en particular el de enseñanza-aprendizaje 

mediante el dominio de las técnicas y estrategias necesarias. Relacionar teoría 

y práctica con la realidad del aula y del centro. Participar en la actividad 

docente y aprender a saber hacer, actuando y reflexionando desde la práctica. 

Participar en las propuestas de mejora en los distintos ámbitos de actuación 

que se puedan establecer en un centro. Regular los procesos de integración y 

comunicación en grupos de estudiantes 6-12 años. Conocer formas de 

colaboración con los distintos sectores de la comunidad educativa y del 
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entorno social. Estas competencias, junto con las propias del resto de 

materias, quedarán reflejadas en el Trabajo fin de Grado que compendia la 

formación adquirida a lo largo de todas las enseñanzas descritas. 

Fuente: Real Decreto ECI/3857/2007, de 27 de diciembre 

 

A las competencias específicas del título de Grado en Educación Primaria habría que 

añadir las competencias específicas que se alcancen con cada uno de los itinerarios o 

menciones que establezca cada Universidad o centro universitario, y que tendrán que 

estar reflejadas en la memoria de verificación del título que la Universidad envíe al 

Consejo de Universidades para su aprobación.  

Tal y como se aprecia en las competencias que comprende el título de Grado en 

Educación Primaria (Tabla 1), lo importante en el proceso de enseñanza-aprendizaje no 

ha sido únicamente los contenidos teóricos, sino preparar al alumnado para un buen 

desempeño (Cantón y Cañón, 2011; Egido, 2011; Mendoza y Covarrubias, 2014). Dado 

que, una de las finalidades que debe cumplir una propuesta formativa es la de 

propiciar la transferencia de los aprendizajes a la práctica profesional, disminuyendo la 

brecha existente entre el mundo académico y el mundo laboral (Correa, 2015; 

Salmerón, 2013). 

Por otro lado, la adquisición de estas competencias no finaliza con la terminación de 

los estudios de Grado. El cambio de paradigma, que supuso la incorporación al EEES, 

ha implicado una revolución educativa que traspasa el protagonismo al estudiantado y 

extiende el proceso de aprendizaje a lo largo de toda la vida (Ballesta et al., 2011; 

Rodríguez, 2016). Atendiendo al caso concreto de la formación de maestros y maestras 

en el aprendizaje por competencias, se fomenta el perfeccionamiento profesional a lo 

largo de toda la vida laboral (Rosales, 2013). 

 

 

1.5. El Título de Grado en Educación Primaria 

en la Universidad de Murcia 

 

Los estudios de Magisterio han tenido una larga trayectoria en la Región de Murcia. La 

implantación de los primeros estudios se inició el 6 de mayo de 1844, con la creación 

de la Escuela Normal de Maestros. Originariamente, con una duración de dos cursos 
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académicos, el objetivo de esta Escuela fue formar maestros (Universidad de Murcia, 

s.f.b). Sin embargo, hubo que esperar hasta el año 1860 para que se inaugurase la 

Escuela Normal de Maestras. La Escuela Normal de Maestros se convirtió en Escuela 

Superior en 1857, clasificando los estudios en Maestro de Enseñanza Primaria, 

Elemental y Superior. A pesar de los grandes avances que se produjeron en poco 

tiempo, fue en 1913, más de cincuenta años después, cuando la Escuela Normal de 

Maestras se consideró Escuela Superior. 

El llamado “Plan Profesional de la República”, elaborado por la administración 

educativa de la II República, supuso otro momento clave de transformación en la 

formación de los maestros y maestras en España. Según la ANECA (2004) en los 

primeros años de la década de 1930, los maestros y maestras recibían la más amplia 

formación que existía en Europa. Es en este periodo, cuando en la Región de Murcia se 

fusionaron ambas Escuelas en una única Escuela Normal de Magisterio Primario 

(Universidad de Murcia, s.f.b). 

El cambio de sistema político, al finalizar la Guerra Civil, supuso un punto de inflexión 

en los planes de estudio de los estudios de Magisterio. Se pasó a un diseño 

ideológicamente distinto, en el que la formación duraba apenas seis meses, 

reduciéndose la duración en algunas ocasiones a tres meses (ANECA, 2004). 

Tras el largo periodo de posguerra y autarquía, la Escuela Normal pasó a denominarse 

Escuela Universitaria de Formación del Profesorado de Educación General Básica, 

quedando adscrita a la Universidad de Murcia (Universidad de Murcia, s.f.a) en 1972, 

con la publicación del Decreto 1381/1972 de 25 de mayo de Ley General de Educación. 

Con la promulgación de la Ley Reforma Universitaria en 1983, pasó a llamarse Escuela 

Universitaria de Magisterio, con sede en el Campus de Espinardo.  

A pesar de todas estas reformas y los abundantes cambios que se habían producido 

para su adaptación a los diferentes sistemas educativos, los estudios de Magisterio en 

Educación Primaria quedaron relegados a la categoría de diplomatura por motivos 

presupuestarios, ya que un nivel de formación superior habría supuesto una 

retribución acorde con esta categoría profesional. Ni siquiera con la  profunda reforma 

del Sistema Educativo que supuso la Ley Orgánica General del Sistema Educativo 

(LOGSE), de 3 de octubre de 1990, se modificó este punto.  

La actual Facultad de Educación nació en 1992, de la integración de la antigua Sección 

de Pedagogía de la Facultad de Filosofía y Ciencias de la Educación y la extinta Escuela 

Universitaria de Magisterio. 

Paralelo al proceso de integración económica y política que se inició en el continente 

Europeo, con la firma del Tratado de París, en 1951 (Ministerio de Asuntos Exteriores, 

Unión Europea y Cooperación, s.f.), comenzó un proceso de integración en las 
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instituciones y tradiciones universitarias, que se dejó plasmado en la firma y 

publicación de la Magna Charta Universitatum de Bolonia, en 1988. Con la firma de 

este documento, que según Valle (2006) es “el más ambicioso de los proyectos de la 

política educativa de la UE en toda su historia” (p. 348), se comenzó a gestar el Espacio 

Europeo de Educación Superior (EEES). 

Sin embargo, fue en 1998, con la firma de la Declaración de La Sorbona por  Francia, 

Alemania, Italia y Reino Unido, cuando arrancó el proyecto de convergencia que ha 

supuesto el EEES. La Declaración de Bolonia, tan solo un año más tarde, vino a ampliar 

esa Declaración inicial y desencadenó un proceso dinámico de múltiples movimientos y 

medidas, llevadas a cabo por los distintos Estados Europeos, cuyo objetivo fue la 

construcción del EEES (López et al., 2015). La Declaración de Bolonia, de 1999, reunió a 

29 estados europeos, y ha sido considerado el texto fundamental que condujo hacia un 

profundo cambio estructural, curricular y organizativo. 

La Declaración de Bolonia ha conllevado cambios estructurales por la organización y 

gestión de nuevas propuestas formativas de grados, máster, programas de movilidad, 

homologación de títulos, etc. (Guth, 2006), implantación de un nuevo sistema europeo 

de transferencia de créditos (ECTS), pero también un cambio de paradigma educativo. 

Todo ello desencadenó un proceso de revisión de la estructura de las titulaciones, 

planes de estudio, sistemas de evaluación de estudiantes, de personal docente y de los 

programas de actuación (González-González et al., 2009). 

Las nuevas enseñanzas universitarias han contemplado tres ciclos: el Grado, con una 

duración de cuatro años, el Máster, con una duración de uno a dos años, y el 

Doctorado, con una duración de tres años, con la posibilidad de pedir prórroga hasta 

un máximo de cinco, si la dedicación es tiempo completo o de cinco años, con la 

posibilidad de solicitar prorrogas hasta un máximo de ocho años, si la dedicación es a 

tiempo parcial. 

Los créditos europeos ECTS han representado la herramienta básica de transparencia 

curricular de los sistemas de enseñanza superior, suponiendo la unidad de medida 

básica del volumen de trabajo para que los estudiantes logren las competencias y 

objetivos planteados en los programas de estudios y permiten el mutuo 

reconocimiento de las titulaciones (Barjola-Valero et al., 2011). Este sistema de 

créditos europeos ECTS han facilitado la movilidad e intercambio de estudiantes entre 

los países europeos. 

La implantación del nuevo sistema de créditos reconoció de forma específica el trabajo 

que tenía que realizar el alumnado, relacionado con el cambio de paradigma 

educativo. Se transitó desde un modelo de enseñanza tradicional, centrado en el 

profesorado, a un modelo de formación académica basado en el aprendizaje, donde el 
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protagonista del proceso ha sido el alumnado, mientras que el profesorado ha 

desempeñado el papel facilitador o guía del aprendizaje (Fidalgo y García, 2007; Guth, 

2006). Se espera que el estudiantado demuestre su capacidad de análisis y síntesis, 

que sean capaces de aplicar los conocimientos a la práctica, resolviendo problemas, 

adaptándose a nuevas situaciones, que gestionen la información y el tiempo 

eficazmente, al mismo tiempo que trabajan en equipo y con autonomía. El personal 

docente tiene que actuar como guía para que aprendan a aprender a lo largo de la vida 

(Palazón-Pérez-de-los-Cobos et al., 2011). Por tanto, la construcción del EEES supuso 

una oportunidad para reflexionar sobre la Universidad y el tipo de docencia que, en 

ella, tiene lugar (Naval et al., 2005). 

La Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, que modifica la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de 

diciembre, de Universidades y el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que 

se estableció la ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales, fijó el marco 

legislativo que han regulado las bases concretas para la modernización de la 

Universidad española. Primeramente, la Ley Orgánica de Universidades tuvo por 

finalidad la armonización de los sistemas educativos superiores en el marco del EEES, 

estableciendo la estructura y organización de las enseñanzas. Por otro lado, el Real 

Decreto 1393/2007 avanzó en la concepción y expresión de la autonomía universitaria, 

de forma que fuesen las propias universidades las que creasen y propusiesen, de 

acuerdo con la normativa vigente, las enseñanzas y títulos que habían de impartir y 

expedir. Se concretó un sistema de verificación y acreditación que alcanzaba el 

equilibrio entre una mayor autonomía, por parte de las universidades, y la necesaria 

rendición de cuentas orientada a garantizar la calidad y mejorar la información que se 

transmite a la sociedad. 

La ANECA ha sido el órgano encargado de llevar a cabo las actividades de evaluación, 

certificación y acreditación del sistema universitario español para adaptarlo al EEES. 

Así mismo, The European Consortium for Accreditation in higher education (ECA) 

evalúo el Plan de Internalización e Interculturalidad de la Facultad de Educación de la 

Universidad de Murcia, concediéndole el Certificate for Quality in Internationalization 

(CeQuint), en el año 2017. Convirtiéndose en la primera facultad de educación en 

lograr este reconocimiento (ECA Certification Group, 2017). 

Los estudios de Magisterio en la Universidad de Murcia no han sido ajenos al proceso 

de Convergencia Europea. El Decreto nº 202/2009, de 26 de junio, publicado en el 

Boletín Oficial de la Región de Murcia,  autorizó e inició el proceso de implantación del 

Título universitario oficial de Maestro en Educación Infantil en el curso 2009-10, 

extinguiéndose de forma progresiva las antiguas Diplomaturas de Maestro y sus 

especialidades en Educación Primaria, Educación Musical, Educación Física, Lenguas 
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Extranjeras (Inglés/Francés) y Educación Especial, que culminó con la implantación 

completa en el curso 2011-2012. 

El actual título de Grado en Educación Primaria, ofertado por la Universidad de Murcia, 

ha tenido una duración de cuatro años y 240 ECTS, de estos, 30 ECTS  se reservaron a 

la Universidad, con la finalidad de que propusiese las asignaturas optativas que 

condujeran a la obtención de las correspondientes menciones de especialización, tal y 

como determina el Real Decreto ECI/3857/2007, de 27 de diciembre. La Universidad 

de Murcia ha diseñado la formación de Magisterio con ocho menciones o perfiles 

profesionales distintos (Universidad de Murcia, 2020): 

 

1. Educación Musical: formación musical y didácticomusical adaptada a la 

etapa de Primaria. 

2. Educación Física: formación orientada al desarrollo del proceso de 

enseñanza-aprendizaje de la educación física en Educación Primaria. 

3. Lengua Extranjera Francés: especialidad que capacita para realizar la 

enseñanza de la Lengua Extranjera Francés del alumnado de 6 12 años. 

4. Lengua Extranjera Inglés: itinerario que forma a docentes que tendrán que 

desarrollar el proceso de enseñanza-aprendizaje de la Lengua Extranjera 

Inglés del alumnado de Primaria. 

5. Necesidades específicas de apoyo educativo: formación orientada a atender 

a alumnado que presenta dificultades de aprendizaje, planificando, 

implementando y evaluando la intervención educativa que se realiza en 

relación a este alumnado. 

6. Educación intercultural y dificultades de aprendizaje: mención que dota de 

competencias para superar las dificultades de aprendizaje y de convivencia 

producidas por la multiculturalidad así como dificultades en la adquisición 

de competencias instrumentales básicas en la etapa de Educación Primaria. 

7. Apoyo educativo en dificultades de audición y lenguaje: especialidad 

orientada a atender al alumnado que presenta dificultades y trastornos de 

audición y/o de la comunicación lingüística en sus distintas dimensiones. 

8. Recursos educativos para la escuela y el tiempo libre: itinerario que dota de 

competencias para programar y llevar a cabo actividades complementarias 

al desarrollo de áreas curriculares que promuevan propuestas educativas 

dentro del proyecto educativo del centro. 
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Por lo tanto, el perfil del personal egresado de la Universidad de Murcia ha 

correspondido al de maestra y maestro generalista, con al menos una mención de 

especialización. 

 

 

1.6. Influencia de las tecnologías de la 

información y de la comunicación sobre las 

competencias 

 
Las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC), definidas como conjunto 

amplio y diverso que engloban herramientas tecnológicas y recursos utilizados para 

comunicarse, crear, difundir, almacenar y gestionar la información (Ghasemi y 

Hashemi, 2011), se convirtieron en la herramienta indispensable para acceder a la 

educación en todos los niveles durante el periodo de confinamiento provocado por la 

Covid-19. En un instante, con el decreto del Primer Estado de Alarma, se pasó de una 

enseñanza presencial a una enseñanza virtual sin tiempo para la planificación de la 

docencia en este nuevo contexto digital (Bas-Peña y Mellado-García, 2021). Todo el 

esfuerzo humano y la inversión material realizada, para dar respuesta a la 

digitalización de la educación en tiempos de pandemia, ha acelerado el, ya de por sí, 

intenso y constante desarrollo tecnológico. En el caso concreto de España, según la 

Encuesta sobre Equipamiento y Uso de Tecnologías de Información y Comunicación 

(TIC) en los Hogares, que elaboró el Instituto Nacional de Estadística (2021), los 

hogares con acceso a internet (y con algún miembro de 16 a 74 años) han pasado de 

representar un 57.8% del total en 2010 al 95.9% en 2021, y el porcentaje de hogares 

que tenían algún tipo de ordenador (y al menos un miembro de 16 a 74 años) ha 

aumentado del 68.7% en el 2010 al 83.7% en 2021 (Instituto Nacional de Estadística, 

2021). 

La revolución digital ha sido considerada como uno de los momentos clave en la 

historia de la humanidad, comparable a la revolución que supuso el Neolítico o la 

Revolución Industrial (Harari, 2018). Esta irrupción tecnológica ha producido cambios 

en la mayor parte de la actividad humana (Hernández-Nieto y Muñoz-Aguirre, 2012). 

Las tecnologías de la información y la comunicación digitales pueden tener efectos 

muy variados sobre la vida y el bienestar de las personas. Que el efecto sea positivo, 
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negativo o neutro depende de muchos factores. Principalmente, estará en función del 

nivel de competencia digital de la persona y de la seguridad del entorno digital en el 

que este opere (OCDE, 2019a). Dentro de los aspectos positivos, la ventaja directa que 

se obtiene del uso de las tecnologías digitales es la mejora de la eficiencia en las 

actividades humanas, porque permite el acceso a la información y los servicios 

(educación, salud, compras online) a un coste menor. Sin embargo, también conlleva 

un gran riesgo como origen de desigualdad social. Las tecnologías digitales dividen el 

mundo entre personas que saben darles un uso adecuado, con habilidades que van 

desde puramente digitales, emocionales a sociales, y el resto (OCDE, 2019a). 

Las aulas no se han mantenido ajenas a esta revolución. Para el alumnado actual, el 

uso de las TIC es un acto normalizado (Díaz-López et al., 2020). A lo largo de su vida, las 

TIC han estado siempre presentes y formando parte del proceso de aprendizaje y de 

socialización como un elemento más (Urosa, 2015, Maquilón-Sánchez et al., 2017). 

Internet es uno de los formatos principales en los que adquieren la información (Leu et 

al., 2013; Murnane et al., 2012, Villanueva-Blasco y Serrano-Bernal, 2019), de hecho, el 

93.9% de las personas, de entre 16 y 74 años, manifestaron haber accedido a internet 

en los últimos tres meses en la Encuesta sobre Equipamiento y Uso de Tecnologías de 

Información y Comunicación en los Hogares del año 2021 realizada por el Instituto 

Nacional de Estadística (2021). El porcentaje de personas usuarias de internet, en los 

últimos tres meses, aumentaba hasta el 99.7%, si se acotaba la población a quienes 

tenían entre 16 y 24 años. 

El desarrollo tecnológico reciente ha originado cambios en el proceso educativo 

(Hubackova y Ruzickova, 2011), introduciendo modificaciones en los procesos de 

enseñanza y aprendizaje (Yunus et al., 2014). Al igual que la influencia de las TIC  sobre 

el bienestar de las personas puede presentar un efecto muy diverso: positivo, negativo 

o neutro (OCDE, 2019a), el efecto que tienen sobre el rendimiento académico también 

está sujeto a múltiples factores observables y no observables (Biagi y Loi, 2013; Rosén 

y Gustafsson, 2016). 

Varios estudios han identificado el uso de las TIC como un factor positivo sobre el 

rendimiento académico, encontrando una correlación positiva entre el uso racional de 

las TIC y el rendimiento académico (Benítez, 2019). Su uso adecuado permite el acceso 

rápido a una gran cantidad de información, a un coste menor, a la vez que  aumenta la 

motivación hacia el aprendizaje (Ghasemi y Hashemi, 2011). El incremento de la 

motivación asociada al uso de las TIC ha sido analizado en múltiples investigaciones 

(Passey et al., 2004; Yunus et al., 2010), precisamente por tratarse de un factor 

fundamental para el logro académico y la mejora del aprendizaje. Sin embargo, a pesar 

de que se ha observado en investigaciones realizadas en el aula y en laboratorio que el 

uso de Tablets (iPads) motiva al estudiantado, el efecto sobre el aprendizaje es 
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limitado (Dhir et al., 2013). 

Sin embargo, otros estudios han encontrado una relación negativa entre el uso de 

dispositivos digitales en el hogar y el rendimiento académico del alumnado (Grimes y 

Warschauer, 2008; Junco, 2012; McCoy, 2013), y un efecto nulo si el uso se producía 

en el centro escolar (Fuchs y Woessman, 2004). Esto podría deberse a que las TIC se 

suelen utilizar con fines lúdicos y no educativos (Aypay, 2010), dado que en estudios 

que se limitaron a comprobar la relación entre el uso exclusivamente educativo y el 

desempeño escolar, se observó una relación positiva entre estas variables (Meelissen y 

Drent, 2008). 

En concreto, la literatura ha ofrecido varias teorías complementarias sobre los factores 

que inciden en la influencia que el uso de las tecnologías digitales tienen sobre las 

habilidades lectoras y rendimiento académico (Rosén y Gustafsson, 2014). Son las 

siguientes: 

 

 La teoría del contenido defienden que el efecto depende del contenido de la 

actividad que se esté realizado con el dispositivo digital. Según estas teorías no 

es lo mismo buscar información, elaborar una hoja de cálculo, redactar un texto 

con un editor digital, que utilizarla el dispositivo para ver programas de 

entretenimiento. En este sentido, se ha observado que realizar proyectos con el 

ordenador, navegar por internet y usar el correo electrónico está asociado a un 

rendimiento académico mayor en matemáticas y habilidades lectoras (Casey et 

al., 2012). 

 La teoría del desplazamiento, por otro lado, centran su foco de atención en el 

hecho de que el tiempo es un recurso limitado, y para poderle dedicar tiempo a 

una actividad nueva, hay que reducir el tiempo que destinamos a la realización 

de otra (Lee y Leung, 2008). Cuando el alumnado utiliza tiempo para el uso de 

las TIC, se realiza en detrimento de actividades lectoras o educativas 

(Subrahmanyam et al., 2000), y esto puede tener un  efecto negativo en el 

desarrollo de sus habilidades. Estudios previos observaron el efecto negativo 

que el aumento de las horas de visionado de televisión tenía sobre el 

rendimiento académico y habilidades lectoras (Neuman, 1995). En un estudio 

longitudinal, con datos de nueve países que participaron en la prueba de 

comprensión lectora “10-Year Trend Study” de la Asociación Internacional para 

la Evaluación del Rendimiento Educativo (IEA), se observó que las habilidades 

lectoras disminuían cuando aumentaba el uso del ordenador en el tiempo 

(Rosén y Gustafsson, 2014). Este estudio fue replicado con datos del Estudio 

Internacional para el Progreso de la Comprensión Lectora (PIRLS) 2001  y PIRLS 
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2006, obteniendo el mismo resultado  (Rosén y Gustafsson, 2016), indicando 

que esto se podía deber al desplazamiento que el tiempo de lectura había 

experimentado al aumentar el tiempo de uso del ordenador. 

 La teoría de la activación se basa en las investigaciones que analizan el efecto 

del estrés sobre el desempeño en la ejecución de tareas. Según estos estudios el 

cerebro necesita cierto nivel de activación para un funcionamiento óptimo, ni 

demasiado pasivo ni con una dificultad demasiado elevada. Por lo tanto, el 

sentido del efecto que el uso de las tecnologías tenga sobre el alumnado 

depende del nivel de activación cerebral que requieran (Rosén y Gustafsson, 

2016). 

 La teoría de la distracción, por último, conjuga dos líneas argumentales. Por un 

lado, los dispositivos digitales ofrecen multitud de actividades en las cuales la 

persona puede cambiar con facilidad de una a otra, es frecuente encontrar este 

uso multitarea en relación a las TIC. El alumnado realiza actividades multitarea 

de forma simultánea a la realización de actividades académicas, para luchar 

contra el aburrimiento, entretenerse y estar conectados con el mundo exterior 

(McCoy, 2013). Estudios experimentales han demostrado que la multitarea 

tiene un efecto negativo sobre el rendimiento (Ophir et al., 2009; Wood et al., 

2012), dado que los estudiantes se distraen con este tipo de actividades (Fried, 

2008; Sana et al., 2013; Junco, 2012).  Por otro lado, la publicidad está presente 

en casi todas las actividades que se realizan en internet, y puede desempeñar 

un papel como distractor (Hsieh y Chen, 2011). Fuchs y Woessmann (2004) 

observaron, en un estudio realizado con datos de los treinta y un países que 

participaron en PISA en el año 2000, que tener acceso a un ordenador en el 

hogar tenía un efecto positivo sobre el desempeño lector y matemático, pero si 

el resto de factores (nivel socioeconómico, recursos escolares y otros factores 

institucionales) se mantenían constantes, el efecto observado era negativo. 

Estos autores explicaron que la disponibilidad de ordenador en el hogar distraía 

a los estudiantes de un aprendizaje efectivo, aunque en un principio, si no se 

controlaban el resto del variables, el efecto observado pudiese indicar lo 

contrario. 

 

El cambio en relación al formato en el que se presenta la información, de un modelo 

analógico a un modelo digital, ha venido impuesto por la revolución tecnológica actual, 

precisamente por esa mejora en la eficiencia, que permite acceder a la información a 

un coste menor. En la actualidad, es frecuente leer en pantallas todo tipo de textos y 

en entornos digitales diversos (Cassany, 2016). Según el informe sobre los hábitos de 

lectura en España elaborado por la Federación de Gremios de Editores de España 
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(2021), el porcentaje de personas mayores de 14 años que leyeron libros en soporte 

digital, al menos una vez al trimestre, aumenta año a año. Así en el transcurso de diez 

años, se ha pasado de un 5.3% de personas mayores de 14 años que manifestaban 

haber leído un libro en soporte digital con una periodicidad trimestral, a un 30.3% de 

las personas encuestadas. Este cambio de modelo en los hábitos lectores, no ha 

atendido siempre a un cambio en las preferencias lectoras. En el estudio de Pinto et al. 

(2014), se puso de manifiesto que el 87% del alumnado universitario encuestado 

prefería leer un texto en soporte papel antes que en un dispositivo electrónico, sin 

embargo, el 36,5% acababan leyendo textos en formato digital, en contra de sus 

preferencias por una cuestión práctica. Además, las habilidades implicadas en la 

lectura digital difieren de las que se necesitan en la lectura en soporte papel (Coiro y 

Dobler, 2007; Leu et al., 2015). La lectura en formato digital ha cambiando el modo de 

leer y de pensar, ya que el medio modifica el proceso de pensamiento, la forma de 

participación en la sociedad y los procesos de enseñanza y aprendizaje (Nicholas, 

2011). 

En la actual era digital, las personas han tenido que adaptarse a una drástica 

transformación virtual y digital, en la que cada vez más actividades humanas requieren 

el uso de las tecnologías de la información (Garanina et al., 2021). La crisis sanitaria 

producida por la COVID-19 ha resaltado la importancia de las tecnologías de la 

información y la comunicación en todos los ámbitos en los que se desenvuelven las 

personas: educativo, laboral, de ocio y social.  Así mismo, la pandemia ha supuesto la 

aceleración del proceso de digitalización (European Commission, 2021). Una idea que 

se ha aceptado por la comunidad científica es que el futuro de la sociedad, la actividad 

humana, la educación y el desarrollo dependen de la digitalización (Garanina et al., 

2021). Por todo ello, el sistema educativo moderno ha establecido como objetivo 

enseñar a las personas a usar correctamente las fuentes de información, el desarrollo 

de las competencias necesarias y la habilidad para vivir en el nuevo universo de la 

información (Moiseev et al., 2020). 
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1.7. Competencias y educación con perspectiva 

de género 

 

La desigualdad entre mujeres y hombres es un fenómeno que se extiende por todo el 

mundo (de la Rica y Rebollo-Sanz, 2020). Desde un punto de vista económico, la tasa 

de empleo mundial alcanzó el 54% de las mujeres, mientras que la de los hombres se 

situó en el 81% en 2018 (The World Bank, 2018). El número de mujeres en puestos de 

mando en sus centros de trabajo ha sido persistentemente bajo si se compara con el 

número de hombres (Alawi y Al-Mubarak, 2019). En un estudio del Foro Económico 

Mundial (2017), de los 97 países analizados solo en cuatro había mujeres liderando el 

gobierno del país, mientras que el número de mujeres con estudios universitarios era 

igual o excedía al número de hombres (de la Rica y Rebollo-Sanz, 2020). 

La pandemia de COVID-19 ha agravado la brecha de género existente, amplificando los 

efectos de la crisis padecidos por las mujeres (Foro Económico Mundial, 2021).  A 

pesar de que los trabajos considerados como esenciales eran desempeñados 

principalmente por mujeres, también eran mayoría en los sectores que 

experimentaron más cierres y una rápida digitalización. En los hogares, tampoco se 

distribuyó la carga de los cuidados equitativamente; cargando a las mujeres con un 

mayor peso de cuidados a ascendientes y descendientes, así como en las tareas 

domésticas (Foro Económico Mundial, 2021). 

La desigualdad también se manifiesta en forma de violencia. Así, la violencia de género 

ha sido considerada como una pandemia social que se extiende por todos los países 

(Torres, 2010). Para la Organización Mundial de la Salud, la violencia de género es un 

problema prioritario de salud pública (Organización Mundial de la Salud, 2014). En la 

Unión Europea, una de cada tres mujeres mayor de 15 años ha soportado violencia 

física y/o sexual, y el 75% de las mujeres que ejercen un trabajo profesional o de alta 

dirección ha experimentado acoso sexual en su puesto de trabajo (European Union 

Agency for Fundamental Rights, 2016). 

En el estudio realizado por de la Rica y Rebollo-Sanz (2020) se encontró que, entre los 

múltiples factores que hay detrás de la brecha de género en el mercado de trabajo, 

destaca la diferencia en competencias analíticas. Estas autoras tomaron datos de 23 

países participantes en el Programa para la Evaluación Internacional de Competencias 

de la población Adulta (PIAAC) de la OCDE, y observaron la existencia de una brecha de 
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género en competencias analíticas (principalmente matemática) a favor de los 

hombres, equivalente a un 4% de media, y que la diferencia aumentó con la edad 

hasta llegar a los 39 años, a partir de ese punto disminuyó ligeramente.  

En el inicio del siglo XXI, se ha producido una expansión global en la participación 

educativa (Baker, 2014; Schofer y Meyer, 2005), caracterizada por la entrada masiva 

de mujeres en Educación Secundaria y Educación Superior (Breen et al., 2010; DiPrete 

y Buchmann, 2013). Por ejemplo, respecto al número de matriculaciones mundiales en 

Educación Primaria y Secundaria, en 2018 se matricularon el mismo número de niñas y 

niños, mientras que en 1995 la relación de matriculas escolares era de 90 niñas por 

cada 100 niños (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 

Cultura [UNESCO], 2020). Estudios previos (Brody y Mills, 2005; Kane y Mertz, 2012; 

Wai et al., 2010) evidencian que se ha estado produciendo una relativa reducción 

intergeneracional de la desigualdad en la educación, por una mayor exposición 

educativa de las mujeres. La reducción de la desigualdad educativa, en términos de 

participación, es más evidente en la Educación Terciaria, puesto que la inscripción de 

mujeres en la Educación Universitaria se triplicó durante el periodo de tiempo 

comprendido entre 1995 y 2018, pasando de 38 millones a 116 millones de mujeres 

matriculadas (UNESCO, 2020). 

No obstante, los avances alcanzados en igualdad en el sistema educativo no han 

mostrado una relación directa en la mejora del desempeño competencial de las 

mujeres, sobre todo en matemáticas (Dickerson et al., 2015; Reilly, 2012). Por lo que, 

no es suficiente con empoderar a las mujeres dentro del sistema educativo, también es 

necesario profundizar en los factores que intervienen en la brecha de género, como 

por ejemplo: la política educativa, el contexto en el que se produce la acción 

formativa, elementos presentes a lo largo del transcurso de las vidas del alumnado 

(Cook, 2018). En los ámbitos relacionados con la ciencia, tecnología, ingeniería y 

matemáticas se ha observado una acentuada brecha de género mundial que favorece 

a los hombres (Dinh y Nguyen, 2020). El porcentaje de mujeres que eligen carreras 

relacionadas con estas áreas ha sido sensiblemente inferior al de hombres, a pesar de 

mostrar un desempeño igual o mejor que sus compañeros varones (Lucas-Bermúdez et 

al., 2021; Reinking y Martin, 2018). Leaper (2014) defendió que hay factores externos 

que influyen en la elección de la carrera a estudiar, como por ejemplo la familia, el 

profesorado, la sociedad. Otros elementos que también se han planteado en el estudio 

de los factores explicativos de la brecha de género en el ámbito de la ciencia, 

tecnología, ingeniería y matemáticas, son las dificultades a las que las mujeres se 

tienen que enfrentar a la hora de conseguir o mantener un trabajo en estos ámbitos 

(The Business Review, 2017), los roles ejercidos dentro de los grupos en la vida 

académica del alumnado (Crosnoe et al., 2008), y los estereotipos y la socialización de 
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género (Reinking y Martin, 2018).  

La lucha, desde organismos internacionales, contra las desigualdades entre mujeres y 

hombres comenzó después de la Segunda Guerra Mundial (Megías-Bas, 2019). Así, la 

Carta fundacional de Naciones Unidas, de 1945, reconoció la igualdad de derechos 

entre hombres y mujeres. A su vez, fijó como objetivo promover el respeto universal 

de las libertades fundamentales de todas las personas, sin hacer distinción por motivos 

de raza, sexo, idioma o religión, necesario para fomentar una cultura de paz y amistad 

en las relaciones entre los Estados (Naciones Unidas, 2015a). Posteriormente, en 1948, 

la Asamblea General de las Naciones Unidas adoptó la Declaración Universal de los 

Derechos Humanos. El artículo 2 recogió la igualdad de todos los seres humanos en 

dignidad, derechos y libertades, independientemente de su raza, color, sexo, idioma, 

religión, opinión política o cualquier otra condición (Naciones Unidas, 1948), y desde 

esa fecha se ha ido avanzando en la defensa de los derechos de las mujeres, creando 

ONU-Mujeres (Naciones Unidas, 2010). 

Desde la Unión Europea, en el artículo 21 de la Carta de los Derechos Fundamentales, 

Se prohíbe toda discriminación, y en particular la ejercida por razón de sexo, raza, 

color, orígenes étnicos o sociales, características genéticas, lengua, religión o 

convicciones, opiniones políticas o de cualquier otro tipo, pertenencia a una minoría 

nacional, patrimonio, nacimiento, discapacidad, edad u orientación sexual. (Unión 

Europea, 2000, p. 13) 

Además de la prohibición de toda discriminación por motivo de sexo, la Unión Europea 

(2000) reconoció explícitamente la igualdad entre mujeres y hombres como derecho 

fundamental y un valor común, compartido por todos los países miembros, en el 

artículo 23 de la Carta de los Derechos Fundamentales. 

Respecto a la normativa sobre igualdad de género en el ámbito nacional, la 

Constitución Española estableció el derecho a la igualdad y a la no discriminación por 

razón de sexo en el artículo 14 (Cortes Generales, 1978). Otras normas de inferior 

rango en el ordenamiento jurídico, pero con la finalidad de dar pasos en pro de la 

igualdad real y evitar todo tipo de discriminación hacia la mujer, que se han 

promulgado en España son: la Ley Orgánica 1/2004, de 28 de diciembre, de Medidas 

de Protección Integral contra la Violencia de Género, la Ley Orgánica 3/2007, de 22 de 

marzo, para la igualdad efectiva de mujeres y hombres, y la Ley 15/2022, de 12 de 

julio, integral para la igualdad de trato y la no discriminación. En estos textos 

legislativos, se destacó la importancia de la educación como herramienta necesaria en 

la lucha contra la discriminación y la desigualdad por motivo de género. Así, la Ley 

Orgánica 1/2004, de Medidas de Protección Integral contra la Violencia de Género, 

expuso que el sistema educativo español ha de incluir entre sus fines la igualdad entre 



 

 44 

hombres y mujeres, fomentándola activamente y eliminando los estereotipos sexistas 

o discriminatorios. Por otro lado, la Ley Orgánica 3/2007 para la igualdad efectiva de 

mujeres y hombres comenzó el capítulo II, del título II, dedicado a la acción 

administrativa para la igualdad, destacando el papel de la educación para consecución 

de la igualdad de mujeres y hombres. De esta manera, en el artículo 24, se recogió que 

las Administraciones educativas han de integrar de forma activa, en sus objetivos y 

actuaciones, el principio de igualdad de trato, evitando comportamientos sexistas o 

estereotipos sociales asociados que produzcan desigualdad entre mujeres y hombres 

(Jefatura del Estado, 2007). 

Entre las normas que regulan la Educación Superior, se encuentra el Real Decreto 

822/2021, de 28 de septiembre, por el que se establece la organización de las 

enseñanzas universitarias y del procedimiento de aseguramiento de su calidad. En este 

texto se realizó una mención expresa al “respeto a la igualdad de género atendiendo a 

lo establecido en la Ley Orgánica 3/2007, de 22 de marzo, para la igualdad efectiva de 

mujeres y de hombres” (Ministerio de Universidades, 2021, p. 119542), como principio 

rector en el diseño de los planes de estudio de títulos universitarios oficiales, y valor 

democrático a incluir como competencia transversal. 

La educación ha sido considerada como un instrumento poderoso para modificar 

nuestros estilos de vida y comportamientos (Morin, 2001), y para hacer frente a los 

múltiples retos a los que las personas se tienen que enfrentar a lo largo de su vida 

(Bas-Peña et al., 2020). Motivo por el cual, ha tenido un papel destacado como medida 

de prevención de desigualdad y violencia hacia la mujer por el hecho mismo de serlo 

(Jefatura del Estado, 2004; Sánchez-Gómez et al., 2015). En este sentido, la formación 

del profesorado de los Grados de Educación es un área estratégica fundamental. 

Primeramente, porque, atendiendo a la normativa expuesta, ha existido un mandato 

por parte de las instituciones de insertar como competencia transversal y fomentar en 

todos los niveles educativos la igualdad de género, y en segundo lugar, porque el 

profesorado de Educación Infantil y Primaria son las personas responsables de 

implementar una educación libre de comportamientos sexistas o estereotipos 

asociados que perpetúen la desigualdad entre mujeres y hombres. Numerosos 

estudios han demostrado que las expectativas sobre el desempeño individual del 

alumnado, por parte del profesorado, influye en el rendimiento académico posterior 

(Peterson et al., 2016; Sorhagen, 2013; Jussim y Harber, 2005). A su vez, en el estudio 

de Muntoni y Retelsdorf (2018) se demostró que los estereotipos de género influyen 

directamente en las expectativas que el profesorado de Educación Primaria posee 

sobre su alumnado, e indirectamente sobre el rendimiento que este obtiene.  

Los estereotipos asociados al género agravan la desigualdad, ya que subordinan lo 

femenino a lo masculino (Prendes-Espinosa et al., 2020), y conllevan consecuencias 
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negativas para las mujeres (Ferrer y Bosch, 2013; Sánchez-Casales, 2014; Egea, 2019), 

como por ejemplo la sexualización y la violencia sexual (Barker y Duschinsky, 2012). 

Además, las normas sociales relativas al género han demostrado tener un efecto 

predictor sobre el desempeño en la evaluación de las competencias matemática, 

lectora y científica del alumnado de secundaria, así como sobre las preferencias por 

cada una de estas materias, siendo más importante en el caso de las matemáticas 

(Rodríguez-Plana y Nollenberger, 2018). Por tanto, para Bas-Peña et al. (2017). La 

incorporación y desarrollo de competencias relacionadas con la igualdad de género 

responde a una demanda social, legal y científica. Sin embargo, diferentes 

investigaciones han demostrado que la inclusión de las cuestiones de género es 

anecdótica en los actuales planes de estudio de los Grados en Educación en España 

(Puigvert-Mallart, 2010; Santos-Pitanga et al., 2012; Bas-Peña et al., 2015). 

A pesar de que existe una abundancia de estudios sobre competencias, no hay 

suficiente evidencia empírica que explique la brecha de género en competencias 

básicas (Cook, 2018; Ferreras-García et al., 2021). La carencia se hace más patente, 

sobre todo, en investigaciones acerca de la evaluación de competencias en población 

adulta con una perspectiva de género (Thums et al., 2020). 
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Capítulo 2. 

Competencia matemática 

 

2.1. Conceptualización de competencia 

matemática 

 
La adquisición de competencias clave proporciona resultados valiosos tanto para 

sociedades como para individuos, se puede aplicar a una extensa variedad de 

contextos y ayuda a enfrentarse a las demandas y necesidades que se le plantean a 

todas las personas (OCDE, 2005). En el contexto educativo europeo, la Unión Europea 

ha defendido que todas las personas necesitan las competencias clave para su 

realización y desarrollo personal, empleabilidad, inclusión social, estilo de vida 

sostenible y saludable, éxito en la vida y ejercicio de una ciudadanía activa (Consejo de 

la Unión Europea, 2018). La importancia de esta categoría dentro de la clasificación de 

competencias es tal que suelen ser vistas como “las llaves maestras” que posibilitan 

abrir las puertas a posteriores aprendizajes (Rychen y Salganik, 2006; Valle y Maso, 

2013). 

Entre las ocho competencias clave, propuestas por el Consejo de la Unión Europea 

(2018) en el Marco europeo de referencia, se encuentra la competencia matemática y 

competencia en ciencia, tecnología e ingeniería que, en realidad, está formada por la 

unión de dos competencias que comparten una vinculación fundamental. Por no ser 

objeto del presente estudio, la competencia en ciencia, tecnología e ingeniería no ha 

sido analizada. Respecto a la competencia matemática, el Marco europeo ofrece dos 

definiciones. Según la primera definición: 

La competencia matemática es la habilidad de desarrollar y aplicar el razonamiento 

y la perspectiva matemáticos con el fin de resolver diversos problemas en 

situaciones cotidianas. Basándose en un buen dominio del cálculo, el énfasis se 
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sitúa en el proceso y la actividad, así como en los conocimientos. La competencia 

matemática entraña –en distintos grados- la habilidad y la voluntad de utilizar 

modos matemáticos de pensamiento y representación (fórmulas, modelos, 

construcciones, gráficos y diagramas). (Consejo de la Unión Europea, 2018, p. 9). 

La segunda de las definiciones que se ofreció en ese texto legislativo viene a 

desarrollar la primera desde un punto de vista pedagógico, resaltando explícitamente 

los conocimientos, capacidades y actitudes esenciales que engloba la competencia 

matemática. 

En relación a los conocimientos, según el Consejo de la Unión Europea (2018), es 

necesario un buen conocimiento de: 

 

 Los números, las medidas y las estructuras. 

 Las operaciones básicas y las representaciones matemáticas básicas. 

 La comprensión de los términos y conceptos matemáticos. 

 Y por último, es necesario conocer las preguntas a las que las matemáticas 

pueden dar respuesta. 

 

Y respecto a las capacidades, los sujetos han de ser capaces de (Consejo de la Unión 

Europea, 2018): 

 

 Aplicar los principios y los procesos matemáticos en situaciones de la vida real 

(privada y profesional). 

 Entender y evaluar cadenas argumentales. 

 Razonar matemáticamente, comprender una demostración matemática y 

comunicarse en el lenguaje matemático. 

 Utilizar las herramientas de ayuda adecuadas (datos estadísticos, gráficos y  los 

aspectos matemáticos de la digitalización). 

 

Por último, según el Consejo de la Unión Europea, una actitud positiva en matemáticas 

requiere el respeto a la verdad, y la voluntad de encontrar argumentos y evaluar su 

validez. 

Históricamente, la evolución del proceso de enseñanza y aprendizaje de las 

matemáticas se ha visto influida por la irrupción y desarrollo del concepto de 

competencia matemática. En el ámbito académico, tradicionalmente, la enseñanza  de 
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las matemáticas se ha enfocado generalmente en términos curriculares. Igualmente, 

los currículos han sido una secuencia de conceptos matemáticos, términos, cuestiones, 

resultados y métodos que el alumnado debía conocer, acompañados de una lista de 

habilidades procedimentales y técnicas que era preciso adquirir (Niss, 2015).  

Sin embargo, algunos docentes del área de las matemáticas, como por ejemplo 

Freudenthal (1973, 1991), insistían en que las matemáticas habían de ser percibidas 

como una actividad, antes que como un listado de contenidos.  

La visión sobre lo que engloban las matemáticas y qué ha de aprender una persona 

para ser competente en esta área, comenzó a cambiar a finales de la década de los 

ochenta del siglo pasado. Por ejemplo, el documento sobre estándares curriculares, 

emitido por el Consejo Nacional de Profesores de Matemáticas en Estados Unidos, en 

1989, se centraba más en estándares que en conocimientos y procedimientos 

(National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 1989). Estos estándares 

identificaban cinco objetivos orientados a la consecución de destrezas matemáticas en 

estudiantes menores de doce años: 

 

1. Que aprendan a valorar las matemáticas. 

2. Que se sientan seguros en relación a sus capacidades en la realización de tareas 

matemáticas. 

3. Que sean capaces de resolver problemas matemáticos. 

4. Que aprendan a comunicarse matemáticamente. 

5. Que aprendan a razonar matemáticamente. 

 

Posteriormente, el NCTM publicó, en el año 2000, una guía con recomendaciones para 

la enseñanza de las matemáticas, titulada Principios y estándares para las matemáticas 

escolares (NCTM, 2000). En ella se exponían los componentes esenciales, que el NCTM 

consideraba necesarios para todo programa escolar de enseñanza de las matemáticas, 

en niveles preuniversitarios, que persiguiese elevados niveles de calidad (NCTM, s.f.), y 

realizaba una actualización de los estándares anteriormente referidos. Nuevamente, 

los estándares se referían a las descripciones de lo que la práctica docente de las 

matemáticas debería fomentar en el alumnado, en relación al conocimiento y 

desempeño en matemáticas, a fin de conseguir un desarrollo competencial elevado. 

Los estándares se subdividieron en estándares de contenido, que hacen referencia 

explícita a los conocimientos que el estudiantado debería aprender, y estándares de 

procesos, los cuales reflejan las vías para adquirir y aplicar los contenidos aprendidos. 

Los estándares de contenido se han clasificado en cinco bloques:  
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 Números y operaciones: este estándar ser refiere a la comprensión de los 

números, el desarrollo del sentido de las operaciones y la realización de 

cálculos con fluidez. 

 Álgebra: esta dimensión de contenido versa sobre los símbolos algebraicos y los 

procedimientos para trabajar con ellos. 

 Geometría: dentro de este estándar se pide al alumnado que analice las 

características de las formas geométricas, y formule argumentos matemáticos 

sobre las relaciones geométricas, así como que utilice la visualización, el 

razonamiento espacial y el modelado geométrico para la resolución de 

problemas. 

 Medida: el estándar de medida engloba la comprensión de las propiedades, 

unidades, sistemas y procedimientos de medida, así como las técnicas, 

herramientas y fórmulas de medición. 

 Análisis de datos y probabilidad: este estándar demanda que el alumnado 

recoja, organice y muestre la información relevante, necesaria para responder 

a las cuestiones que se planteen. De forma adicional, también comprende el 

aprendizaje de métodos estadísticos que permitan analizar los datos, realizar 

inferencias y predicciones basadas en dichos datos, y el uso de conceptos 

básicos de probabilidad. 

 

Respecto a los estándares de procesos, la NCTM (s.f.) ha establecido, a su vez, cinco 

dimensiones: 

 

 Resolución de problemas: mediante este proceso, el alumnado adquiere formas 

de pensar, el hábito de la perseverancia y la curiosidad, así como confianza en 

sí mismo dentro de situaciones novedosas. 

 Razonamiento y demostración: este estándar se refiere a la capacidad de 

razonar y pensar de forma analítica, hallando patrones, estructuras o 

regularidades, cuestionando si dichos patrones son arbitrarios u obedecen a 

una causa, así como elaborando y evaluando argumentos y demostraciones 

matemáticas. 

 Comunicación: a través de la comunicación se comparten ideas y se clarifica el 

conocimiento. Las ideas se convierten en objetos de reflexión que son 

transmitidos oralmente y de forma escrita, de una forma esclarecedora, 
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convincente y precisa, mediante el uso del lenguaje, argumentos y 

razonamiento matemáticos. 

 Relaciones: cuando el alumnado comprende las relaciones inherentes que 

existen entre las ideas matemáticas, y las entiende como un único cuerpo de 

conocimiento, su conocimiento matemático gana en profundidad y solidez. 

 Representaciones: esta dimensión hace referencia a la capacidad de mostrar las 

ideas matemáticas y sus relaciones mediante el uso de una amplia variedad de 

recursos, por ejemplo: tablas, gráficos, fotos, símbolos y números, hojas de 

cálculo. 

 

Recientemente, con el cambio de paradigma que ha aportado el modelo competencial 

de enseñanza, muchos autores y autoras han realizado aproximaciones al estudio de la 

competencia matemática, comenzando el análisis mediante un ejercicio de definición y 

concreción del concepto (Godino; 2014; Kilpatrick et al., 2001; Llinares, 2003; Niss y 

Højgaard, 2011; Puig, 2008; Rico y Lupiánez, 2008). Por ejemplo, Kilpatrick et al. 

(2001), en su informe, Adding it up: Helping children learn mathematics, sobre el 

proceso de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas en estudiantes, desde 

Educación Infantil hasta segundo de la Educación Secundaria Obligatoria (ESO). 

Elaboraron una definición de competencia matemática alineada con la definición del 

término competencia, aceptada en el ámbito educativo, que se ha comentado 

previamente en el presente estudio. Para ello, dividieron el constructo competencia 

matemática en cinco dimensiones: 

 

 Comprensión conceptual: factor relacionado con los conocimientos e ideas. 

Requiere una comprensión integrada y funcional de conceptos, operaciones y 

relaciones matemáticas. 

 Fluidez procedimental: variable relativa a la habilidad para llevar a cabo los 

procedimientos adecuados al contexto, y a las necesidades concretas de la 

tarea, de manera fluida, precisa y eficiente. 

 Competencia estratégica: esta dimensión también hace referencia a las 

habilidades matemáticas, en esta ocasión para formular, representar y resolver 

problemas matemáticos. 

 Razonamiento adaptativo: este componente comprende la capacidad para el 

pensamiento lógico, la reflexión, la expresión y la justificación.  

 Disposición productiva: esta última dimensión está relacionada con los  valores, 

la actitud o la motivación hacia las matemáticas. Se observa este factor en las 
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personas, cuando consideran las matemáticas como algo útil, importante y que 

vale la pena. Al mismo tiempo, la persona ha de creerse diligente y eficaz en 

matemáticas. 

 

Se trata de un concepto holístico, el cual necesita que se desarrollen todas sus 

dimensiones de una forma coordinada para que una persona pueda alcanzar cierto 

nivel de competencia. Para estos autores, la adquisición de la competencia 

matemática tenía un carácter dinámico, y evolucionaba a lo largo de los años de 

formación. Conforme los estudiantes avanzan, van alcanzando un nivel superior de 

competencia matemática. 

Niss (2003) realizó otro acercamiento al concepto de competencia matemática con la 

finalidad de delimitar su significado dentro del proyecto KOM, financiado por el 

Ministerio de Educación, y como iniciativa del Consejo Nacional para la Educación 

Científica de Dinamarca. Para este autor, una competencia matemática (en singular) 

era una formada predisposición a actuar apropiadamente en situaciones que 

requieren cierto grado de dificultad matemática. Definición que engloba conocimiento, 

habilidad y actitud como dimensiones generales que comprende una competencia.  

Por otro lado, ofreció una definición y clasificación de las competencias matemáticas 

(en este caso, en plural), como el conocimiento para comprender, utilizar, hacer y 

formular opiniones sobre las matemáticas y la actividad matemática en un amplio 

rango de contextos y situaciones distintas en los que las matemáticas desempeñan o 

pueden desempeñar un papel determinado. Establecieron ocho competencias 

menores o dimensiones que se combinan conjuntamente, agrupadas en dos bloques, y 

que conforman las competencias matemáticas (Niss y Højgaard, 2011; Niss, 2003): 

 

a) Formular y resolver problemas en y con matemáticas: 

 

1) Pensar matemáticamente: el eje central de esta competencia es la 

comprensión de la naturaleza del tipo de preguntas y respuestas que las 

matemáticas pueden plantear. 

2) Plantear y resolver problemas matemáticos: esta competencia engloba la 

capacidad para presentar, formular, delimitar y especificar diferentes tipos 

de problemas matemáticos, tanto “puros” como “aplicados”, “abiertos” o 

“cerrados”, y la capacidad de resolverlos, independientemente de la forma 

en la que se presenten o quién los haya formulado. 
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3) Modelar matemáticamente: esta competencia supone ser capaz de 

analizar los fundamentos y propiedades de un modelo y evaluar su alcance 

y validez, también decodificar e interpretar el modelo en términos reales 

según la situación que este pretende representar. 

4) Razonar matemáticamente: esta competencia versa sobre la habilidad de 

seguir y evaluar un razonamiento matemático, en forma oral o escrita. Es 

necesario conocer y comprender cómo es una demostración matemática. 

Esta competencia requiere ser capaz de resaltar las ideas básicas en una 

demostración matemática. 

 

b) Dominio y uso del lenguaje y herramientas matemáticas: 

 

5) Representación de entidades matemáticas: esta competencia requiere ser 

capaz de comprender y utilizar distintos tipos de representaciones de 

objetos, fenómenos, problemas o situaciones matemáticas, y conocer la 

reciprocidad y relación existente entre diferentes tipos de 

representaciones equivalentes. 

6) Utilizar símbolos y formalismos matemáticos: esta competencia hace 

referencia a la capacidad para traducir los símbolos matemáticos a 

lenguaje natural y viceversa. Para ello, es necesario comprender la 

naturaleza de las normas de los sistemas matemáticos formales 

(generalmente teorías axiomáticas).  

7) Comunicarse con matemáticas, en matemáticas y sobre matemáticas: en 

este caso, esta competencia consiste en ser capaz de interpretar y producir 

expresiones matemáticas escritas, orales o visuales, con diferentes niveles 

precisión técnica o teórica. 

8) Hacer uso de ayudas e instrumentos matemáticos (incluidas las TIC): por 

último, esta competencia versa sobre el conocimiento y uso de las 

herramientas que existen, y que pueden ser aplicadas en el campo de las 

matemáticas. 

 

Niss y Højgaard (2011) propusieron este conjunto de competencias porque, según 

ellos, eran los componentes más relevantes del buen desempeño matemático, pero no 

tenían la pretensión de plantear un listado cerrado e inmodificable.  
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PISA, programa de evaluación internacional llevada a cabo por la OCDE, desde el año 

2000, con periodicidad trienal, ha medido las competencias lectora, matemática y 

científica, así como otras que considera necesarias para hacer frente a los desafíos de 

la vida real de estudiantes en su último año de escolarización obligatoria. Mientras que 

los organismos internacionales que realizan evaluaciones educativas han mostrado un 

enfoque curricular, PISA tiene un enfoque basado en competencias (Díez-Mediavilla y 

Clemente-Egío, 2017). Las competencias para PISA han ido asociadas a un saber hacer 

que excede lo académico, y trasciende a contextos sociales y profesionales (Díez-

Mediavilla y Clemente-Egío, 2017). El objetivo de estas pruebas es medir la adquisición 

de competencias, y desde sus inicios se ha trabajado para perfeccionar los 

instrumentos utilizados. Las pruebas de evaluación de PISA han pretendido conseguir 

cierto grado de autenticidad (Álvarez y Gómez, 2009) o de similitud con situaciones 

que se pueden plantear en la vida real, y han sido diseñadas para intentar evaluar no 

solo conocimientos sino si las personas jóvenes pueden reflexionar sobre el significado 

más profundo de una forma crítica e interactuar con lo que han leído, utilizando 

conceptos que son contrarios a las expectativas.  

PISA es un referente internacional en la definición, concreción y evaluación de 

competencias, no solo debido a su alcance (setenta y nueve países participaron en la 

última edición de 2018). PISA está siendo determinante como instrumento fiable de 

evaluación comparativa del desempeño de estudiantes de todo el mundo, además, los 

resultados obtenidos en sus informes han influido en la reforma del enfoque y la 

normativa educativa de la mayoría de los países que han participado en ella 

(Breakspear, 2012).  

PISA ha ofrecido una descripción concisa de la competencia matemática y sus 

componentes, desde un planteamiento funcional del currículo de matemáticas, por 

medio de la cual: 

Los conceptos y procedimientos matemáticos tienen un para qué cercano, sirven 

para algo tangible, pues las nociones matemáticas constituyen herramientas 

mediante las que actuamos para dar respuesta a cuestiones, problemas e 

interrogantes del entorno. Esta perspectiva se centra en cómo los escolares pueden 

utilizar lo que han aprendido en situaciones usuales de la vida cotidiana, más que en 

conocer qué contenidos del currículo han aprendido. (Rico y Lupiáñez, 2008, p. 

175). 

La definición de competencia matemática que la OCDE toma como fundamento para la 

elaboración de la evaluación internacional PISA ha ido evolucionando. En la última 

revisión de su marco teórico, en 2012, se expuso la siguiente definición:  
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La competencia matemática es la capacidad individual para formular, utilizar e 

interpretar las matemáticas en una amplia variedad de contextos. Incluye 

razonamiento matemático y el uso de conceptos, procedimientos, hechos y 

herramientas matemáticas para describir, explicar y predecir los fenómenos. Ayuda 

a que las personas reconozcan el papel que las matemáticas desempeñan en el 

mundo, y a realizar los juicios y las decisiones bien fundamentados que los 

ciudadanos constructivos, comprometidos y reflexivos necesitan (OCDE, 2013, p. 

25).  

La definición anteriormente descrita puede ser analizada según tres aspectos 

interrelacionados (OCDE, 2019b): 

 

1. Procesos matemáticos. 

2. Contenido matemático. 

3. Contextos. 

 

A continuación, se describen y desarrollan estos tres aspectos que conforman el 

concepto de competencia matemática para la OCDE (2019b): 

 

1. Procesos matemáticos  

 

Los procesos matemáticos hacen referencia a los procesos que realizan las personas 

para conectar el problema que se les plantea con las matemáticas, y que les permiten 

su resolución. En el marco conceptual en el que se ha apoyado PISA (OCDE, 2019b) 

para elaborar sus instrumentos de evaluación, se especifican los procesos que 

intervienen en la competencia matemática y que determinan la facilidad para aplicar 

las matemáticas en la resolución de un problema o situación: 

 

 Formular las situaciones matemáticamente: este proceso matemático señala lo 

efectivo que es el alumnado, a la hora de reconocer e identificar la oportunidad 

de usar las matemáticas en una situación problemática, y proporcionar la 

estructura matemática necesaria para formular el problema contextualizado de 

una forma matemática. 
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 Emplear conceptos, información, procedimientos y razonamiento matemático: 

en este caso, este proceso indica el nivel al que el alumnado realiza cálculos y 

manipulaciones, aplicando los conceptos e ideas matemáticos que conocen 

para encontrar la solución al problema, una vez que éste se encuentra 

formulado matemáticamente. 

 Interpretar, aplicar y evaluar resultados matemáticos: este proceso está 

relacionado con la habilidad del alumnado para reflexionar sobre soluciones o 

conclusiones matemáticas, las interpretan en el contexto del problema de 

mundo real, y determinan si los resultados y conclusiones son razonables. 

 

2. Contenido matemático 

 

Por contenido matemático se entiende el conocimiento matemático que ayuda a 

abordar los ítems del cuestionario. Asimismo, el contenido matemático se ha agrupado 

en cuatro categorías: 

 

 Cambio y relaciones: modelar el cambio y las relaciones existentes entre 

elementos, utilizando funciones y ecuaciones de una forma adecuada, al mismo 

tiempo que se crea, interpreta y traduce utilizando los símbolos y 

representaciones gráficas dichas relaciones. 

 Espacio y forma: categoría que parte de la geometría, pero que la excede en 

contenido, significado y método. Toma elementos de otras áreas de las 

matemáticas como por ejemplo: visualización espacial, medida y álgebra.  

 Cantidad: cuantificar los atributos de los objetos, relaciones, situaciones y 

entidades de la realidad, comprendiendo de una forma crítica las 

representaciones de esos cuantificadores y argumentos basados en cantidades. 

 Incertidumbre y datos: esta categoría comprende los conocimientos que 

proporcionan la estadística y la probabilidad, así como formas de 

representación y descripción de datos, como herramientas de análisis 

matemático que permiten enfrentarse y lidiar con la incertidumbre que está 

presente en la ciencia, la tecnología y problemas que se plantean en la vida 

real.  
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3. Contextos 

 

Esta dimensión hace referencia a los contextos en los que se sitúan los ítems del 

cuestionario. El contexto condiciona la estrategia elegida para resolver un problema. 

Además, la OCDE (2019b) aportó un listado con las cuatro categorías en las que se 

pueden clasificar los contextos en los que se plantean los ítems del cuestionario: 

 

 Personal: los problemas que se desarrollan en este contexto tienen que ver con 

actividades que realiza uno mismo, en familia o en su grupo de iguales. 

 Laboral: en este caso los problemas se plantean en el trabajo, desde trabajos 

que no requieren formación hasta trabajos con alto grado de especialización 

profesional. También abarcan todo tipo de cuestiones o decisiones que hay que 

resolver en el centro de trabajo. 

 Social: los problemas de esta categoría se localizan desde una perspectiva 

comunitaria. 

 Científico: este contexto está relacionado con problemas que necesitan la 

aplicación de matemáticas al medio natural, y a las cuestiones que se plantean 

dentro de un contexto científico o tecnológico. 

 

Las aproximaciones al análisis del concepto de competencia matemática mostradas 

anteriormente se basan en un planteamiento multidimensional de esta. Para la 

resolución de una situación matemática problemática de una forma eficaz es necesario 

aunar conocimientos, procesos, actitudes, destrezas, lenguaje, herramientas y valores 

propios de las matemáticas. 

 

 

2.2. Competencia matemática en el currículo 

de Educación Primaria 

 

La aparición y evolución del término competencia matemática, en el currículo de 

Educación Primaria, se ha producido simultáneamente a la implantación del nuevo 
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modelo educativo competencial. La etapa educativa correspondiente a la Educación 

Primaria no ha sido ajena a la reforma educativa que el conjunto del Sistema  

Educativo Español ha experimentado recientemente. Esta transformación del modelo 

educativo fue origen del enfoque de enseñanza y aprendizaje por competencias en la 

Educación Primaria.  

Como precursores de este nuevo paradigma educativo se encuentra el informe 

realizado para la UNESCO por la Comisión Internacional sobre la Educación para el siglo 

XXI presidida por Jacques Delors en 1996, y plasmada en el libro “La educación 

encierra un tesoro” (Delors, 1996). Por medio de este informe se establecieron los 

fundamentos para la aplicación de una enseñanza basada en competencias (MECD, 

2015). En él se presentaron los principios básicos de la educación permanente para el 

Siglo XXI: “aprender a conocer”, “aprender a hacer”, “aprender a ser” y “aprender a 

convivir”. Dichos principios plantean la educación como algo más que una mera 

acumulación de conocimientos. 

Inmediatamente posterior es el inicio del Proyecto DeSeCo, que la OCDE promovió 

entre los años 1997 y 2003 con la finalidad de desarrollar un marco teórico, en torno al 

concepto de competencia, definiendo el modelo educativo que la sociedad necesitaba. 

El Proyecto finalizó con la elaboración de un informe titulado: “Competencias clave 

para una vida exitosa y un buen funcionamiento en la sociedad” (OCDE, 2005). En este 

informe, la OCDE, refiriéndose concretamente a la Educación Primaria, resaltó la 

necesidad de transitar de un currículo para esta etapa educativa, centrado en la 

transmisión de contenidos a uno orientado a la adquisición de competencias clave 

para la vida (Rychen y Salganik, 2004). 

Las orientaciones, que la Unión Europea ha ofrecido a los estados miembros desde el 

Consejo Europeo de Lisboa, en el año 2000, en materia de educación y formación, han 

ido en esta misma línea. Se ha insistido en la importancia de la adquisición de las 

competencias clave por parte de las personas como condición necesaria para 

conseguir el pleno desarrollo personal, social y profesional, que se ajuste a las 

demandas de un mundo globalizado, y permita el progreso económico vinculado al 

conocimiento (MECD, 2015). 

Estas recomendaciones se plasmaron en el texto normativo, publicado en el Diario 

Oficial de la Unión Europea, el 18 de diciembre de 2006, como Recomendaciones del 

Parlamento Europeo y del Consejo sobre las competencias clave para el aprendizaje 

permanente. Esta Recomendación 2006/962/EC, de 18 de diciembre de 2006, fijó el 

marco europeo de referencia sobre competencias clave, e instó a los Estados 

miembros a desarrollar la oferta de competencias clave en sus respectivos territorios. 
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Atendiendo a todas estas orientaciones y recomendaciones, las competencias clave se 

incorporaron al sistema educativo no universitario español con el nombre de 

competencias básicas, haciendo mención, por primera vez, en la Ley Orgánica 2/2006, 

de 3 de mayo, de Educación (LOE) dentro de la exposición de motivos.  

Posteriormente, la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la 

Calidad Educativa (LOMCE), por la cual se modificó la LOE, continuó el camino iniciado 

para ir dotando progresivamente de mayor importancia a las competencias, como uno 

de los elementos fundamentales del currículo en la educación no universitaria. Así, en 

el artículo 6 bis apartado 1.e) se estableció que le corresponde al Gobierno: 

el diseño del currículo básico, en relación con los objetivos, competencias, 

contenidos, criterios de evaluación, estándares y resultados de aprendizaje 

evaluables, con el fin de asegurar una formación común y el carácter oficial y la 

validez en todo el territorio nacional de las titulaciones a las que se refiere esta Ley 

Orgánica. (MECD, 2013, p. 13). 

Recientemente, con la aprobación de la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por 

la que se ha modificado la LOE, se han eliminado los estándares como elementos 

esenciales del currículo, por lo que las competencias han adquirido una mayor 

importancia como elementos básicos en la ordenación de las enseñanzas no 

universitarias. De esta manera, el currículo ha de girar en torno al desarrollo de 

competencias. 

Respecto a otros textos legislativos, el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el 

que se estableció el currículo básico de la Educación Primaria, avanzó y profundizó en 

el modelo educativo competencial. En el artículo 2, apartado 2, se consideró a la 

competencia matemática como una de las siete competencias del currículo, pero 

otorgándole un mayor protagonismo, junto a las competencias de comunicación 

lingüística y competencias básicas en ciencia y tecnología, al decir que se potenciaría 

su desarrollo. Este texto legislativo fijó como uno de los objetivos de la Educación 

Primaria: “desarrollar las competencias matemáticas básicas e iniciarse en la 

resolución de problemas que requieran la realización de operaciones elementales de 

cálculo, conocimientos geométricos y estimaciones, así como ser capaces de aplicarlos 

a las situaciones de su vida cotidiana” (MECD, 2014, p. 7). Según la descripción que se 

ofreció en esta norma sobre las matemáticas en la etapa educativa que comprende la 

Educación Primaria, estas tenían un carácter funcional. Las matemáticas se habían de 

plantear dentro de contextos similares a las situaciones que se pueden plantear en la 

vida diaria. Así, desarrollar la competencia matemática para dar respuesta a 

situaciones de la vida cotidiana ha sido un objetivo general de la Educación Primaria. 
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Sin embargo, fue la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las 

relaciones entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluación de la 

Educación Primaria, la Educación Secundaria Obligatoria y el Bachillerato, la norma que 

traspuso, dentro del ordenamiento español, la Recomendación del Parlamento 

Europeo y del Consejo 2006/962/EC, de 18 de diciembre de 2006, sobre las 

competencias clave para el aprendizaje permanente.  

Así, es en el artículo 2, por el que se fijaron las competencias clave del currículo del 

Sistema Educativo Español, donde aparece por primera vez la competencia 

matemática, clasificada como competencia clave, en el ordenamiento de las 

enseñanzas no universitarias en España. 

Por medio de la Orden ECD/65/2015 se otorgó un mayor protagonismo al modelo 

competencial, como eje vertebrador de la práctica docente, al indicarse que las 

competencias clave han de estar estrechamente vinculadas a los objetivos definidos 

para la Educación Primaria. 

Recientemente, el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la 

ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación Primaria, ha venido a sustituir al 

Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se estableció el currículo básico 

de la Educación Primaria, y a la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se 

describen las relaciones entre las competencias, los contenidos y los criterios de 

evaluación de la Educación Primaria, la Educación Secundaria Obligatoria y el 

Bachillerato. No obstante, el Real Decreto 157/2022 no ha supuesto una ruptura 

respecto a lo reflejado en las normas anteriores, sino una actualización que les ha dado 

continuidad. 

El Real Decreto 157/2022 ha recogido y adaptado la Recomendación del Consejo de la 

Unión Europea (2018), relativa a las competencias clave para el aprendizaje 

permanente, dentro del sistema educativo español. Así, la competencia matemática ha 

sido considerada como una de las ocho competencias clave del currículo de Educación 

Primaria, que el alumnado ha de haber desarrollado al finalizar esta etapa. En el Real 

Decreto 157/2022, por el que se establecen la ordenación y las enseñanzas mínimas de 

la Educación Primaria, “la competencia matemática permite desarrollar y aplicar la 

perspectiva y el razonamiento matemáticos con el fin de resolver diversos problemas 

en diferentes contextos.” (MEFP, 2022, p. 21). Además, según el enfoque utilizado en 

este texto, la competencia matemática ha sido considerada como una competencia 

clave, con un marcado carácter instrumental, presente en la mayoría de las áreas de 

conocimiento; desempeñado un papel fundamental ante los desafíos sociales y 

medioambientales, permitiendo comprender el entorno cercano y global, y 
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contribuyendo de forma directa a los Objetivos de Desarrollo Sostenible planteados 

por las Naciones Unidas.  

Las competencias específicas, en el currículo de Educación Primaria, han sido 

desempeños aplicados a situaciones concretas que requieren de los saberes básicos. 

Las competencias específicas del área de las matemáticas han orientado acerca de los 

procesos y principios metodológicos que deben dirigir el proceso de enseñanza y 

aprendizaje de las matemáticas, y sirven de sustento para la evaluación del alumnado. 

Estas competencias específicas se han relacionado entre sí de una forma holística en 

cinco ejes fundamentales: 

 

 Resolución de problemas 

 Razonamiento y prueba 

 Conexiones 

 Comunicación y representación 

 Destrezas socioafectivas 

 

Los seis saberes básicos o conocimientos necesarios para una adecuada alfabetización 

matemática se han construido alrededor de las competencias específicas. De esta 

forma, las competencias específicas se han evaluado a través de la aplicación práctica 

de los saberes básicos. Los saberes básicos han englobado conocimientos, destrezas y 

actitudes, estructurados entorno al concepto de sentido matemático: 

 

 Sentido numérico 

 Sentido de la medida 

 Sentido espacial 

 Sentido algebraico 

 Sentido estocástico 

 Sentido socioafectivo 

 

Las competencias específicas del área de matemáticas en el currículo de Educación 

Primaria son (MEFP, 2022): 

 

1. Identificación de la información y relaciones más relevantes de una situación 

problematizada desde el punto de vista matemático.  
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2. Resolución de problemas, aplicando diferentes procesos, técnicas y formas de 

razonamiento, asegurando su validez formal y respetando el contexto en el que 

se plantean. 

3. Emitir conjeturas fundadas y seguir cadenas argumentales, reconociendo el 

valor del razonamiento y el pensamiento analítico, para generar nuevos 

conocimientos. 

4. Utilizar el pensamiento computacional para modelizar y automatizar 

situaciones de la vida cotidiana. 

5. Relacionar las diferentes ideas matemáticas entre sí, así como reconocer las 

matemáticas presentes en otras áreas o en la vida cotidiana. 

6. Comunicar y representar conceptos, procedimientos y resultados matemáticos, 

utilizando el lenguaje apropiado. 

7. Desarrollar destrezas que ayuden a identificar y gestionar emociones ante 

desafíos matemáticos para fomentar la perseverancia y el bienestar en el 

aprendizaje de las matemáticas. 

8. Desarrollar destrezas sociales, en el momento de la resolución de retos 

matemáticos, aplicando los valores de respeto, igualdad y resolución pacífica 

de conflictos, fomentando el bienestar personal y creando relaciones 

saludables.  

 

El enfoque competencial que se ha implantado en la Educación Primaria del Sistema 

Educativo Español sustituyó un currículo cuya finalidad era únicamente la adquisición 

de contenidos por un currículo orientado a alfabetizar matemáticamente a 

estudiantes, con el objetivo de que pudiesen aplicar los conocimientos matemáticos de 

una forma reflexiva y eficaz en las situaciones de su vida en las que fuera necesario 

(Alsina, 2016). Este nuevo modelo educativo enseñaba para la vida y el aprendizaje 

permanente (Parlamento Europeo y Consejo, 2006). 

Habida cuenta del intento que se ha realizado, por parte de las instituciones educativas 

de la Unión Europea y España, para el desarrollo de la competencia matemática, como 

competencia clave, cabe preguntarse si el alumnado universitario que accede a los 

estudios de Grado en Educación Primaria es competente en esta área. 
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2.3. Competencia docente matemática del 

futuro profesorado de Educación Primaria 

 
En las últimas décadas se ha producido una profusa investigación en el área de la 

enseñanza de las matemáticas en Educación Primaria, siendo una cuestión relevante a 

nivel internacional (Ponte y Chapman, 2008). Sin embargo, los estudios suelen realizar 

una aproximación a la competencia docente de matemáticas en la etapa escolar, 

centrándose principalmente en la dimensión relativa al conocimiento necesario para el 

desempeño de dicha profesión (Hill et al., 2005; Kilpatrick et al., 2001; NCTM, 2000; 

Ponte y Chapman, 2008). Estos estudios han prestado frecuentemente mayor atención 

y análisis al conocimiento del contenido matemático (Hill et al., 2005; Ponte y 

Chapman, 2008).  

También se ha puesto de manifiesto que, a fin de describir los conocimientos 

necesarios para la enseñanza de las matemáticas, no es suficiente con evaluar los 

conocimientos que el personal docente posee sobre este área (Ball et al., 2001), dado 

que sus escasos conocimientos didácticos y matemáticos es uno de los principales 

predictores de las dificultades que sus estudiantes manifiestan en matemáticas en esta 

etapa educativa (Durmus, 2005). El alumnado de magisterio ha presentado un 

rendimiento bajo en pruebas que miden la competencia matemática con un diseño 

similar al del cuestionario de evaluación del estudio PISA (Sáenz, 2007). En los trabajos 

de Nortes-Martínez-Artero y Nortes-Checa (2017, 2018) se evidenció que estudiantes 

del Grado de Educación Primaria presentaban dificultades para la resolución de 

problemas en pruebas de evaluación de competencia matemática, con un nivel de 

contenidos matemáticos de sexto de Educación Primaria. Según los resultados 

obtenidos, uno de cada tres estudiantes no poseía un nivel de competencia 

matemática de sexto curso de Educación Primaria (Nortes-Martínez-Artero y Nortes-

Checa, 2017), mientras que cuatro de cada diez no aprobaron la prueba de evaluación 

propuesta.  

Estudios recientes (Caviedes-Barrera et al. 2019; Llinares, 2019; Salcedo et al. 2020) se 

han centrado en analizar los conocimientos que los maestros y maestras deberían 

tener para lograr el aprendizaje adecuado del alumnado, puesto que un conocimiento 

reducido del contenido matemático no permite comprender el proceso mediante el 

cual los estudiantes aprenden matemáticas ni la organización adecuada de los 

contenidos matemáticos para la enseñanza (Fernández et al., 2013; Rivas et al., 2012). 

El profesorado se ha apoyado en su conocimiento matemático en el transcurrir de su 
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intervención educativa, diseñando tareas, observando las resoluciones que sus 

estudiantes aportan a las mismas, y realizando una evaluación que les permita una 

toma de decisiones ajustada a las necesidades de ese contexto educativo concreto 

(Ribeiro et al., 2017). 

Las investigaciones han coincidido con frecuencia en que es necesario que el 

profesorado de magisterio haya adquirido un buen nivel de competencia matemática, 

a fin de poder desarrollarla en sus estudiantes (Blanco y Cárdenas, 2018; D’Amore et 

al., 2013; Díaz y Poblete, 2016; Llinares, 2012; Niss, 2011), siendo una condición 

necesaria, pero no suficiente, para el desempeño exitoso de la enseñanza de 

matemáticas en la Educación Primaria. Es preciso, por tanto, que el futuro profesorado 

adquiera competencias profesionales especificas vinculadas con la Didáctica de la 

Matemática (Penalva et al., 2006). 

Numerosas investigaciones (Ball et al., 2001; Ball et al., 2008; Hill et al., 2004; Hill et al., 

2008; Jacobs et al. 2010; Mason, 2002; Özgün-Koca et al., 2020; Van Es y Sherin, 2002) 

han enfocado el estudio de los conocimientos profesionales necesarios para el 

desempeño de la docencia de matemáticas en Educación Primaria a partir modelos 

teóricos. Inspirado en el modelo genérico de Shulman (1987) sobre el conocimiento 

didáctico del contenido (PCK, por sus siglas en inglés) surgió el modelo sobre el 

Conocimiento Matemático para la Enseñanza (MKT, por sus siglas en inglés), propuesto 

y desarrollado por el grupo de investigación dirigido por Deborah Ball (Ball et al., 2001; 

Ball et al., 2008; Hill et al., 2004; Hill et al., 2008). 

El modelo PCK de Shulman (1987) tuvo por finalidad describir los conocimientos que 

ha de adquirir el profesorado para el ejercicio de su profesión, con un carácter 

genérico. El modelo PCK estudiaba cómo se enseña, comenzando por la reflexión y 

comprensión, por parte del personal docente, sobre qué se ha de aprender y cómo se 

debe enseñar el contenido, respetando la forma de aprender, de resolver problemas y 

construir el pensamiento crítico acerca del contenido por parte del alumnado. El 

modelo PCK estuvo formado por siete dimensiones: conocimiento del contenido,  

conocimiento de lo didáctico general, conocimiento del currículo, conocimiento 

didáctico del contenido, conocimiento del alumnado y sus características, 

conocimiento del contexto educativo y conocimiento de los fines educativos. 

El modelo MKT, expuesto por Deborah Ball y sus colaboradores (Ball et al., 2001; Ball 

et al., 2008; Hill et al., 2004; Hill et al., 2008), se centró en el conocimiento necesario 

para la enseñanza de las matemáticas, para ello se inspiró en el modelo PCK y hizo una 

adaptación a la enseñanza de las matemáticas. En este caso, el modelo MKT estuvo 

compuesto por seis  dimensiones de conocimiento, agrupadas en dos bloques según 
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estén relacionadas con el conocimiento del contenido o con el conocimiento didáctico 

del contenido. 

Las dimensiones relacionadas con el conocimiento del contenido eran: 

 

 Conocimiento Común del Contenido (CCK): el conocimiento matemático que se 

utiliza en la práctica docente de una manera similar a cómo se usa en otras 

profesiones o situaciones fuera del ámbito escolar que también hacen uso de 

las matemáticas. 

 Conocimiento en el Horizonte Matemático (HCK): es la percepción sobre la 

relación que existe entre los contenidos matemáticos tal y como se van 

presentando a lo largo de las diversas etapas educativas (Ball et al., 2008). 

 Conocimiento Especializado del Contenido (SCK): conocimiento matemático 

propio de la enseñanza. Este conocimiento permite al personal docente 

exponer ideas matemáticas de forma rigurosa, proporcionar explicaciones 

matemáticas, y revisar y comprender métodos inusuales de resolución de 

problemas (Hill et al., 2008). 

 

 Las dimensiones relacionadas con el conocimiento didáctico del contenido: 

 

 Conocimiento del Contenido y de los Estudiantes (KCS): La interrelación entre el 

conocimiento de un contenido y la manera en la que el alumnado piensa, 

conoce o aprende ese contenido concreto.  

 Conocimiento del Contenido y de la Enseñanza (KCT): relaciona el conocimiento 

del contenido matemático con los métodos de enseñanza más adecuados para 

lograr un aprendizaje eficaz de estos. 

 Conocimiento del Contenido y el Currículo (KCC): conocimiento de los 

contendidos que el currículo engloba y que deben, por tanto, aprender los 

estudiantes. Este dominio incluye los materiales y recursos didácticos que 

utiliza el personal docente. 

 

El conocimiento ha sido una de las dimensiones que componen la competencia 

docente de las maestras y maestros de matemáticas. El profesorado competente en la 

enseñanza de las matemáticas hace un uso adecuado de este conocimiento en el 

desarrollo de su práctica docente (Llinares, 2013). Sin embargo, para identificar los 

detalles relevantes que afectan al proceso de enseñanza y aprendizaje de las 
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matemáticas, atendiendo a los objetivos de aprendizaje preestablecidos, el 

profesorado debe ser capaz de Mirar Profesionalmente (Fernández et al., 2018; 

Mason, 2002; Van Es y Sherin, 2002) las situaciones de enseñanza que se desarrollen 

en el aula.  

El modelo teórico Mirar Profesionalmente ha servido de marco teórico para la 

reflexión y análisis de otra de las dimensiones que intervienen en la competencia 

docente de las maestras y maestros de matemáticas. Según este planteamiento, 

quienes se dedican profesionalmente a la educación necesitan ser conscientes de las 

explicaciones que ofrecen a sus estudiantes, así como de las respuestas que dan a las 

tareas, a fin de inferir lo que están aprendiendo (Llinares, 2013; Mason, 2002). 

Mason (2002) realizó una de las primeras aportaciones sobre la competencia Mirar 

Profesionalmente. Este autor identificó las destrezas que caracterizan esta 

competencia profesional:  

 

 Reconocer los aspectos relevantes teniendo en cuenta el objetivo que guía la 

observación. 

 Describir los aspectos observados elaborando un registro que separe la 

descripción de los juicios. 

 Reconocer alternativas de acción. 

 Validar lo observado intentando que los otros reconozcan lo que ha sido 

descrito o sugerido. 

 

Por otro lado, para Van Es y Sherin (2002) los componentes que forman la 

competencia Mirar Profesionalmente eran los siguientes: 

 

 Identificar aspectos relevantes de las situaciones de enseñanza-aprendizaje. 

 Utilizar el conocimiento sobre el contexto en el que se desarrollan estas 

situaciones de aprendizaje para reflexionar sobre las interacciones que suceden 

en el aula. 

 Realizar conexiones entre lo acaecido en el aula y los principios generales sobre 

los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

 

Más recientemente, Jacobs et al. (2010) han descrito las destrezas que intervienen en 

la competencia Mirar Profesionalmente el pensamiento matemático del alumnado: 
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 Prestar atención a las estrategias desplegadas por los estudiantes. 

 Interpretar la comprensión matemática que los estudiantes evidencian. 

 Decidir la planificación docente en base a la comprensión de los estudiantes. 

 

Para estos autores y autoras, por tanto, el personal docente ha de reconocer los 

aspectos significativos, desde el punto de vista matemático, que hay presentes en las 

respuestas que el alumnado da a las tareas que se plantean en el aula. El profesorado 

infiere, lo que el alumnado está aprendiendo, por medio de las explicaciones y 

estrategias que eligen para la resolución de las tareas. Por último, con la información 

que se haya registrado sobre el estado en el que se encuentra la comprensión de las 

matemáticas por parte del alumnado, se programarán las acciones formativas 

posteriores.  

Por último, según Llinares et al. (2019), la “mirada profesional” permite al docente: 

 

 Reconocer los aspectos relevantes del aprendizaje de las matemáticas en un 

contexto de enseñanza. 

 El uso de lo observado para interpretar evidencias, de acuerdo con los objetivos 

deseados. 

 Utilizar todo lo anterior para el diseño de los planes de acción. 

 

Esta competencia requiere que el profesorado analice y determine si las respuestas 

que el alumnado propone a las tareas planificadas son o no significativas desde el 

punto de vista del aprendizaje de las matemáticas (Hines y McMahon, 2005; Wilson et 

al., 2013). Los maestros y maestras deben, además, interpretar las acciones del 

alumnado en el aula y utilizar esa información para la toma de decisiones en sus 

intervenciones educativas.  

Dentro de la clasificación de competencias, las competencias didácticas necesarias 

para la enseñanza de las matemáticas en Educación Primaria han estado catalogadas 

como competencias específicas. Las competencias específicas son propias de un perfil 

profesional concreto (ANECA, 2015), y guardan una relación directa con el ejercicio 

profesional futuro (García et al., 2009). Desde el punto de vista normativo, las 

competencias especificas que se han de alcanzar a lo largo de los estudios de Grado en 

Educación Primaria vienen reguladas en la Orden ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, 

por la que se establecen los requisitos para la verificación de los títulos universitarios 
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oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesión de Maestro y Maestra en 

Educación Primaria.  

En concreto, el alumnado de magisterio ha de adquirir las siguientes  competencias 

específicas relacionadas con la didáctica de las matemáticas (MEC, 2007): 

 

 Adquirir competencias matemáticas básicas (numéricas, cálculo, geométricas, 

representaciones espaciales, estimación y medida, organización e 

interpretación de la información, etc.). 

 Conocer el currículo escolar de matemáticas. 

 Analizar, razonar y comunicar propuestas matemáticas. 

 Planear y resolver problemas vinculados con la vida cotidiana.  

 Valorar la relación entre matemáticas y ciencias como uno de los pilares del 

pensamiento científico. 

 Desarrollar y evaluar contenidos del currículo mediante recursos didácticos 

apropiados y promover las competencias correspondientes en el alumnado. 

 

Por tanto, el futuro profesorado de Educación Primaria ha de desarrollar un 

conocimiento común y un conocimiento especializado de las matemáticas (Hill et al., 

2008), puesto que, escasos conocimientos matemáticos por parte del profesorado han 

sido predictores de las futuras dificultades matemáticas de sus estudiantes (Durmus, 

2005). Además, conocimientos insuficientes sobre los contenidos matemáticos han 

supuesto una barrera a la hora de que el profesorado comprenda el proceso que su 

alumnado sigue para adquirir dichos conocimientos, impidiéndoles una planificación 

docente adecuada a los objetivos perseguidos (Fernández et al., 2013; Rivas et al., 

2012). La competencia Mirar Profesionalmente aplicada al proceso de enseñanza y 

aprendizaje de las matemáticas también requiere que el personal docente interprete 

las respuestas y acciones de sus estudiantes, así como su relevancia matemática (Hines 

y McMahon, 2005), a la luz de sus conocimientos previos. Para ello, han de adquirir 

previamente el nivel de competencia matemática, exigido en la educación obligatoria 

(Sáenz, 2007). No en vano, la Orden ECI/3857/2007 fijó que el alumnado del título de 

Grado en Educación Primaria ha de alcanzar, dentro del apartado de competencias 

específicas, la adquisición de competencias matemáticas básicas, siendo capaz de 

promover dichas competencias entre sus estudiantes. Dado que la competencia 

matemática básica ha sido considerada como competencia clave en el contexto 

educativo actual (Consejo de la Unión Europea, 2018; MECD, 2014, 2015; Parlamento 

Europeo y Consejo, 2006), sería relevante realizar un estudio sobre el nivel de 
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adquisición de estas competencias matemáticas básicas por parte de futuros 

profesionales de la educación. 

 

 

2.4. Evaluación de la competencia matemática 

 
La evaluación de competencias ha sido el punto de partida en la toma de decisiones 

informadas desde la evidencia, en el ciclo de intervención educativa (García-Sanz y 

Morillas-Pedreño, 2011). Esta no se limita a la comprobación de los conocimientos 

adquiridos, puesto que estos, suponen un factor más, dentro de las dimensiones que 

integran la noción de competencia. El concepto de competencia también comprende 

habilidades, actitudes, capacidades, destrezas, valores, movilizados de forma 

interrelacionada y simultánea para el desempeño eficiente en un determinado 

contexto.  

Por tanto, las competencias se evidencian en la aplicación, mediante su ejecución 

(Armengol-Asparó et al., 2011). La evaluación de competencias se puede realizar a 

través de la presentación, a las personas evaluadas, de tareas similares a las que se 

puede encontrar en un contexto real (Castro, 2011) para su resolución. 

No obstante, en el caso concreto del proceso de enseñanza y aprendizaje de las 

matemáticas, el libro de texto ha solido ser la herramienta didáctica habitual en las 

aulas, dejando de lado actividades basadas en situaciones cotidianas o la 

matematización del entorno (Alsina, 2010). Según Ruiz-Socarras (2008) hay tres 

factores que tienen un efecto sobre la enseñanza de las matemáticas:  

 

1. Poca vinculación con la realidad. 

2. Escasa aplicación de las matemáticas de forma transversal en la enseñanza de 

otras materias. 

3. Relación de las matemáticas con situaciones que no son significativas para los 

estudiantes. 

 

Por ello, la evaluación de la competencia matemática no puede limitarse a la mera 

reproducción de contenidos matemáticos o ejecución de algoritmos sin conexión con 

la realidad, puesto que no sería una verdadera evaluación de la competencia 
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matemática. Según Alsina (2009), no basta con adquirir conocimientos matemáticos, 

es necesario saber aplicarlos a situaciones reales.  

En la enseñanza y evaluación matemática, se ha considerado imprescindible el uso de 

contextos basados en el mundo real a la hora de motivar a estudiantes y conseguir una 

utilidad funcional de las matemáticas (Stacey y Turner, 2015). El aprendizaje de las 

matemáticas es complejo debido a que los objetos matemáticos son abstractos: 

números, ángulos, vectores, derivadas, etc. Esta abstracción permite aplicar las 

herramientas matemáticas en muchos contextos diferentes, para la resolución de una 

amplia variedad de situaciones problemáticas. 

Por otro lado, para resolver los problemas de una forma matemática es necesaria la 

modelización matemática. Esta consiste en el proceso mediante el cual un problema 

surgido en el “mundo real” es transformado en un problema matemático, que se 

pueda resolver utilizando las reglas abstractas que se aplican a los objetos 

matemáticos. Finalmente, la solución obtenida es utilizada en el mundo real (Stacey y 

Turner, 2015). Este proceso ha sido descrito como el “ciclo de modelado matemático” 

(Blum y Niss, 1991) o ciclo de matematización (Figura 1) (OCDE, 2006).  

El diagrama, mostrado en la Figura 1, representa de una forma estilizada el “ciclo de 

modelado matemático”. Este ciclo, se divide en dos partes. En el lado izquierdo del 

diagrama, se representa el mundo real, formado por elementos concretos del 

contexto, y en el lado derecho, el mundo matemático está formado por objetos 

abstractos propios de las matemáticas. 

 

Figura 1 

El ciclo de matematización o modelado matemático 

 

Nota. Adaptado de OCDE (2006) 
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Los óvalos son los estados que se van atravesando en este proceso, y las fechas el paso 

de un estado a otro. El punto de partida es un problema que se plantea en el mundo 

real. La flecha nombrada “1,2,3” representa el proceso mediante el cual el problema 

del mundo real se formula en términos matemáticos: 

 

1. El ciclo comienza con un problema del mundo real. 

2. Se identifican y organizan los conceptos relevantes de acuerdo al mundo 

matemático. 

3. Se reduce el carácter real mediante el establecimiento de supuestos, 

generalizaciones y formalizaciones.  

 

La siguiente flecha “4”, indica el momento en el que se resuelve el problema 

matemático y se obtiene la solución matemática. Por último, las flechas “5”, 

representan el proceso para dar sentido a la solución matemática en términos del 

mundo real o del contexto, y la evaluación del grado de satisfacción de dicha solución.  

Entre los diferentes proyectos internacionales para la evaluación de los resultados del 

aprendizaje o adquisición de competencia matemática han destacado el programa de 

evaluación Estudio de las Tendencias en Matemáticas y Ciencias (TIMSS, por sus siglas 

en inglés) y PISA, y han sido considerados como los más importantes, por su 

repercusión y alcance. Estos programas de evaluación permiten ampliar y enriquecer la 

visión nacional, facilitando un contexto más amplio para la comparación de resultados 

(Acevedo-Díaz, 2005). Dentro del marco teórico en el que toma su sustento PISA 2012, 

se ha expuesto un diagrama más simplificado del “ciclo de modelado matemático”, 

pero que en esencia expresa las mismas relaciones y fases que el mostrado 

anteriormente (Figura 2). El modelo comienza con un problema en contexto, ubicado 

en el mundo real. Este se formula en términos matemáticos, transformándolo en un 

problema matemático. La flecha Aplicar se refiere a las acciones, dentro del mundo 

matemático, emprendidas para la resolución del problema. La solución matemática 

hay que interpretarla dentro del contexto real en el que se sitúa el problema. 

Finalmente, se produce una evaluación si el resultado aporta una respuesta adecuada 

al problema en el mundo real. 
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Figura 2 

Diagrama del modelado matemático en PISA 2012 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Adaptado de OCDE (2013) 

 

En la realidad, este proceso no es lineal, se realizan muchos movimientos hacia delante 

y hacia atrás, hasta que finalmente se obtiene una solución satisfactoria. Además, no 

siempre que se usan las matemáticas se atraviesan todas la etapas del ciclo (Stacey y 

Turner, 2015).  

El marco teórico del programa PISA ha tomado como base el “ciclo de modelado 

matemático” en la elaboración de sus instrumentos de evaluación de la competencia 

matemática, procurando que los problemas estén planteados en contextos reales, que 

permitan la aplicación de métodos matemáticos para su resolución, aportando una 

solución acorde con el contexto del problema original (OCDE, 2005). Los instrumentos 

de evaluación elaborados por PISA han sido coherentes con el domino que se busca 

evaluar, por ello se han impuesto como estándares en múltiples sistemas educativos 

(Rico, 2005). 

La forma de presentar un contenido matemático concreto en un problema puede 

alcanzar varios niveles de realismo. Por ejemplo, partiendo del teorema de Pitágoras 

se pueden diseñar una amplia gama de problemas. Tomando como base la Figura 3, en 

la que se muestran tres triángulos, se pueden formular los siguientes problemas según 

su grado de vinculación con el mundo real (Stacey y Turner, 2015): 
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Figura 3 

Triángulos de muestra para la resolución de los problemas propuestos 

 

Nota. De Stacey y Turner (2015) 

 

Problema 1. Expón el teorema de Pitágoras. 

Problema 2. El triángulo ABC de la Figura 3 es un triángulo rectángulo en C. AC tienen 

una longitud de 7 cm. BC tiene una longitud igual a 12 cm. Calcula la longitud del lado 

AB. 

Problema 3. En el triángulo DEF de la Figura 3, el ángulo F es de 90 grados, el ángulo D 

es de 45 grados y el lado EF mide 150 m. Calcula la longitud del lado DE. 

Problema 4. Una cometa vuela formando un ángulo de 45 grados respecto al suelo a 

una altura de 150 m. ¿Cuánto mide la cuerda a la que está sujeta? 

Problema 5. El triángulo KLM de la Figura 3 es un triángulo rectángulo en M. P es un 

punto en KM y Q es un punto en LM. Demuestra que KQ2 + LP2 1/4KL2 + PQ2 . 

Problema 6. Demuestra el teorema de Pitágoras. 

Entre todos los ejemplos de problemas expuestos previamente, solo el problema 4 

está presentado en contexto. Tiene la misma base matemática que el problema 3, sin 

embargo, en el problema 4 es necesario reconocer el conocimiento matemático que 

hay detrás del problema descrito. Este problema se aproxima al tipo de problemas que 

ha planteado PISA (Stacey y Turner, 2015) en su instrumento. PISA ha evaluado la 

competencia matemática, y esta ha englobado la creación, uso o interpretación de un 

modelo matemático para resolver problemas del mundo real, así como el pensamiento 

matemático inherente a este proceso (Stacey y Turner, 2015).   

Además, el Grupo de Expertos en Matemáticas (GEM) del programa PISA ha elaborado 

un esquema de calificación mediante el cual es posible analizar qué competencias 

matemáticas se activan en la resolución de problemas, y el nivel de dificultad que 

alcanzan. El esquema consta de definiciones operativas de las seis competencias que lo 

conforman y la descripción de los cuatro niveles de activación de dicha competencia. 



 

 76 

Este esquema, que ha ido evolucionando desde su origen y sirve de ayuda en el diseño 

de los instrumentos de la encuesta elaborada por PISA (Stacey y Turner, 2015). A 

continuación, se presenta de forma resumida el esquema con las seis competencias 

matemáticas activadas y el nivel de dificultad de los ítems en PISA: 

Comunicación: Esta competencia comprende la lectura e interpretación de enunciados, 

preguntas, instrucciones, tareas, imágenes y objetos, la capacidad de imaginar y 

comprender la situación expuesta, dando sentido a la información y términos 

matemáticos, y la presentación y explicación de los resultados matemáticos o 

razonamiento. 

 

 Nivel 0: Comprender frases cortas relacionadas con conceptos que 

proporcionan acceso directo al contexto, donde toda la información es 

directamente relevante para la comprensión de la tarea. Los resultados se 

comunican en una palabra o de forma numérica. 

 Nivel 1: Identificar y relacionar los elementos clave, cuando la tarea es más 

compleja y extensa que un enunciado corto o donde se expone información 

externa. La respuesta requerida es simple, por ejemplo una afirmación corta o 

cálculo, o también podría ser un intervalo o rango de valores. 

 Nivel 2: Identificar y seleccionar los elementos relevantes del contexto o la 

tarea y sus vínculos. Es posible que haya que releer varias veces hasta 

comprender la tarea. La respuesta conlleva proporcionar una breve descripción 

o explicación, o aportar una secuencia de pasos de cálculo. 

 Nivel 3: Identificar, seleccionar y comprender una amplia variedad de 

elementos contextuales, de la tarea y los vínculos existentes entre ellos, que 

implican relaciones lógicamente complejas (como afirmaciones condicionales o 

anidadas). La respuesta se presentaría en forma de argumentación que 

vincularía múltiples elementos del problema o solución. 

 

Diseño de estrategias: Seleccionar o diseñar una estrategia matemática con la finalidad 

de resolver un problema, así como la verificación y control de la implementación de la 

estrategia. 

 

 Nivel 0: Realizar acciones directas, cuando el proceso para la resolución de la 

tarea es obvio. 

 Nivel 1: Encontrar una estrategia sencilla para combinar o usar la información 

dada. 
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 Nivel 2: Diseñar una estrategia sencilla formada por múltiples pasos o etapas 

que requiera un procesamiento dirigido y controlado. 

 Nivel 3: Diseñar una estrategia compleja de múltiples etapas o que requiera 

evaluar o comparar diferentes estrategias. 

 

Matematización: Traducir una situación problemática del mundo real en un modelo 

matemático, interpretar el resultado obtenido mediante el modelo en relación con el 

contexto del problema y evaluar la adecuación del modelo en relación a la situación 

del problema. 

 

 Nivel 0: La situación pertenece estrictamente al mundo matemático o la 

relación con el mundo real no es relevante para resolver el problema. 

 Nivel 1: Construir un modelo para el que te dan las suposiciones, variables, 

relaciones y restricciones que necesitas o sacar conclusiones directas sobre la 

situación problemática por la aplicación de un modelo dado. 

 Nivel 2: Construir un modelo donde los supuestos, variables, relaciones y 

restricciones necesarias se puedan identificar fácilmente. Modificar un modelo 

para cumplir con unas condiciones que han sido modificadas. Interpretar un 

modelo o resultados matemáticos donde la consideración de la situación del 

problema es esencial. 

 Nivel 3: Construir un modelo en una situación en la que es necesario definir los 

supuestos, variables, relaciones y restricciones. Validar o evaluar modelos en 

relación con la situación del problema. Comparar modelos diferentes. 

 

Representación: Decodificar, traducir y hacer uso de representaciones  matemáticas 

(sistemas de coordenadas, tablas, gráficos) a lo largo del proceso de resolución de un 

problema o al presentar el trabajo realizado. 

 

 Nivel 0: No hay representación involucrada o leer valores numéricos aislados 

directamente del texto. 

 Nivel 1: Usar o construir una representación simple, para interpretar relaciones 

o tendencias. 

 Nivel 2: Comprender y utilizar una representación compleja o varias 

representaciones simples. 
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 Nivel 3: Comprender, utilizar, vincular, diseñar, comparar o traducir entre varias 

representaciones complejas de entidades matemáticas. 

 

Uso de símbolos, operaciones y lenguaje formal: Comprender e implementar 

procedimientos y lenguaje matemáticos (incluidas expresiones simbólicas, operaciones 

aritméticas y algebraicas), utilizando las convenciones matemáticas y las reglas que las 

gobiernan. 

 

 Nivel 0: Expresar y utilizar hechos y definiciones matemáticos elementales, o 

realizar cálculos aritméticos sencillos. 

 Nivel 1: Hacer uso directo de una relación matemática simple que involucre 

variables, realizar cálculos aritméticos que involucren fracciones y decimales. 

 Nivel 2: Usar y manipular expresiones que involucren variables y que tengan 

múltiples componentes. 

 Nivel 3: Aplicar procedimientos matemáticos formales de varios pasos. Trabajar 

de manera flexible con relaciones complejas que involucran variables. 

 

Razonamiento y argumentación: Obtener inferencias mediante el uso de procesos de 

pensamiento lógicos que exploran y conectan elementos del problema para formar, 

justificar argumentos y conclusiones. 

 

 Nivel 0: Extraer inferencias directas de la información de la tarea. 

 Nivel 1: Trazar inferencias a partir de pasos de razonamiento que involucran 

entidades matemáticas simples. 

 Nivel 2: Obtener inferencias uniendo unidades de información separadas del 

problema o hacer una cadena de inferencias, para seguir o crear un argumento 

de varios pasos. 

 Nivel 3: Utilizar o crear cadenas de inferencias vinculadas o complejas, 

basándose en múltiples elementos de información compleja, de manera 

sostenida y dirigida. 

 

Por otro lado, el marco teórico del programa de evaluación TIMSS de la Asociación 

Internacional para la Evaluación del Rendimiento Educativo (IEA, por sus siglas en 

inglés), que evalúa competencias en matemáticas y ciencias, ha sido tomado como 

base para el diseño de pruebas de evaluación del nivel de competencia matemática 
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por parte del Instituto Nacional de Evaluación Educativa (INEE) español. Esto ha 

reflejado la influencia que los programas de evaluación educativa internacionales 

ejercen sobre los sistemas educativos nacionales. El programa de evaluación TIMSS se 

lleva a cabo en los niveles educativos de cuarto de Educación Primaria y en segundo de 

Educación Secundaria. Los instrumentos de evaluación empleados en TIMSS se diseñan 

teniendo en cuenta dos dimensiones, la dimensión de contenido y la dimensión 

cognitiva.  

Respecto a la dimensión de contenido, mediante el instrumento de TIMSS aplicado a 

estudiantes de cuarto curso de Educación Primaria, se han valorado conocimientos en 

números (50%), medidas y geometría (30%), y datos (20%); y, con la prueba aplicada a 

estudiantes de octavo curso de Educación Secundaria Obligatoria, se han evaluado 

contenidos referentes a números (30%), algebra (30%), geometría (20%) y datos y 

probabilidad (20%).  

Por otro lado, los dominios cognitivos que se activan dentro de la competencia 

matemática y que se han valorado mediante el programa TIMSS se agrupan en tres 

bloques (Mullis y Martin, 2017): 

Conocimiento: según esta dimensión, es necesario estar familiarizado con conceptos 

matemáticos y herramientas matemáticas para poder enfrentarse y resolver 

situaciones problemáticas mediante la aplicación de las matemáticas. Esta dimensión 

comprende las siguientes subdimensiones: 

 

 Recordar definiciones, propiedades de los números, terminología,  unidades de 

medida, propiedades geométricas y notación. 

 Reconocer números, expresiones, cantidades, formas, así como equivalencias. 

 Clasificar y ordenar números, expresiones, cantidades y formas según sus 

propiedades generales. 

 Calcular, aplicando los algoritmos algebraicos apropiados. 

 Extraer información de gráficos, tablas, textos y otros tipos de fuentes. 

 Medir, aplicando los instrumentos adecuadamente y mediantes las unidades de 

medida correctas. 

 

Aplicación: esta dimensión supone la utilización de los hechos, conceptos y 

procedimientos matemáticos en un amplio rango de contextos para la resolución de 

problemas, sobre todo, en tareas que resultan familiares o rutinarias. Esta dimensión 

mayor engloba las tres subdimensiones siguientes: 
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 Elegir las operaciones, estrategias y herramientas adecuadas para resolver 

problemas habituales, para los que hay métodos de resolución comunes que se 

utilizan con frecuencia. 

 Representar la información en tablas o gráficos, elaborar ecuaciones, 

desigualdades, figuras geométricas o diagramas, que permitan el modelado 

matemático de una situación problemática. 

 Implementar estrategias y operaciones en la resolución de problemas que 

requieran la aplicación de conceptos y procedimientos matemáticos cotidianos. 

 

Razonamiento: esta dimensión engloba el pensamiento sistemático y lógico, el 

reconocimiento de patrones o regularidades con ayuda del razonamiento intuitivo e 

inductivo para la resolución de problemas en situaciones novedosas o complejas. Esta 

dimensión abarca las siguientes subdimensiones: 

 

 Analizar, determinar, describir o utilizar relaciones sobre números, expresiones, 

cantidades y figuras. 

 Integrar y sintetizar, uniendo elementos diferentes del conocimiento, 

observaciones relacionadas y procedimientos para solventar problemas. 

 Valorar estrategias y soluciones alternativas para resolver problemas. 

 Extracción de conclusiones, mediante la obtención de inferencias válidas, 

basadas en la información y evidencia. 

 Generalizar, realizando afirmaciones que expongan las relaciones de una 

manera general y amplia. 

 Justificar, a través de argumentos la estrategia o solución alcanzada. 

 

Desde la perspectiva normativa, en el momento de redactar esta tesis, se ha vivido un 

proceso de transición respecto a las evaluaciones nacionales estandarizadas previstas 

dentro del sistema educativo español. En el inicio de la investigación, tenía vigencia la 

Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa 

(LOMCE), pero con la aprobación de la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la 

que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOMLOE), varió 

el marco legal fundamental que regula el sistema educativo español.  

En el caso concreto del periodo educativo de la Educación Primaria, en la LOMCE, se 

contemplaban dos periodos de evaluación generalizada. Por un lado, el artículo 20, 

apartado 3, preveía realizar una evaluación individualizada a todo el alumnado al 

finalizar el tercer curso de Educación Primaria, para comprobar el grado de dominio de 
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destrezas, capacidades y habilidades en relación con la competencia en comunicación 

lingüística y de la competencia matemática. Por otro lado, se promovía la realización 

de una evaluación final de Educación Primaria, al finalizar este periodo educativo. Esta 

prueba tenía como finalidad ofrecer información y orientación a la comunidad 

educativa. El diseño del instrumento de evaluación se llevó a cabo bajo el 

asesoramiento del INEE y administraciones educativas y tomando como guía el Marco 

General teórico ofrecido por la IEA. 

Con la LOMLOE se modificaron los artículos que regulan estas evaluaciones 

generalizadas, estableciendo la realización de dos tipos diferentes de evaluaciones 

sistemáticas y generalizadas: las evaluaciones generales del sistema educativo y las 

evaluaciones diagnóstico.  

La evaluación general del sistema educativo se realiza en el último curso de Educación 

Primaria. El Instituto Nacional de Evaluación Educativa, en colaboración con las 

Administraciones educativas lleva a cabo evaluaciones de competencias con 

periodicidad plurianual, que proporcionan datos representativos de alumnado y 

centros escolares, con carácter muestral. La finalidad de esta evaluación es informar, 

formar y orientar a los centros educativos e informar a las familias y resto de la 

comunidad educativa. 

La evaluación de diagnóstico tiene lugar en cuarto curso de Educación Primaria. Esta 

evaluación tiene carácter censal, es realizada por todos los centros escolares, y 

permitirá el diagnóstico del nivel de dominio las competencias adquiridas por su 

alumnado, con la finalidad de informar, formar y orientar al conjunto de la comunidad 

educativa. La evaluación comprende, como mínimo, la competencia matemática y la 

competencia lingüística del alumnado. Los resultados obtenidos mediante esta 

evaluación permiten que los centros emprendan propuestas de actuación que 

contribuya a que sus estudiantes alcancen el nivel deseado de dominio en las 

competencias objeto de valoración, así como adoptar medidas de mejora de la calidad 

y la equidad de la educación, orientando la práctica docente.  

Finalmente, aunque la legislación, en materia de educación, enfatiza la importancia de 

los procesos de evaluación generalizada y sistemática en Educación Primaria, no hay 

que olvidar que es el personal docente, el que ha de posibilitar ese aprendizaje 

competencial. Así, un punto de partida necesario, en el ciclo de intervención 

socioeducativa del alumnado del Grado de Educación Primaria, es la evaluación del 

nivel inicial en competencia matemática, que proporcione la información necesaria 

para diseñar los programas educativos que mejor respondan a las necesidades 

detectadas. 
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2.5. Brecha de género y competencia 

matemática 

 

Se ha observado una brecha de género a favor de los hombres en competencia 

matemática, tanto en población adulta (de la Rica y Rebollo-Sanz, 2020), como en 

población escolar (Fuentes-De-Frutos y Renobell-Santaren, 2020; OCDE, 2019c). 

Independientemente del país analizado, los hombres han mostrado persistentemente 

un desempeño superior al evidenciado por las mujeres en evaluaciones sobre 

matemáticas puras, así como sobre competencia matemática aplicada (Bedard y Cho, 

2010; Dickerson et al., 2015; Rodríguez-Planas y Nollenberger, 2018).  

No están claros los factores que están detrás de esta desigualdad a favor de los 

hombres (Cook, 2018). Sin embargo, se han realizado algunas aproximaciones. Por 

ejemplo, las autoras Rodríguez-Plana y Nollenberger (2018) analizaron la puntuación 

obtenida en PISA, en las ediciones de 2003, 2006, 2009 y 2012, por 11.527 personas 

migrantes de segunda generación, encontrando que las normas sociales de género 

heredadas tenían un efecto explicativo sobre la diferencia en el desempeño de niñas y 

niños, en matemáticas, lectura y ciencias. Sin embargo, la influencia de las creencias 

culturales sobre el papel de las mujeres en sociedad mostró un efecto de mayor 

tamaño sobre la puntuación obtenida por las niñas, que en la obtenida por los niños 

(Rodríguez-Plana y Nollenberger, 2018).  

En la revisión bibliográfica, realizada por Wang y Degol (2017), relacionada con las 

causas de la baja representación de las mujeres en ámbitos en los que se hace un uso 

más intensivo de las matemáticas (ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas), se 

elaboró un resumen de los seis factores más relevantes:  

 

1. Competencias cognitivas: no se han observado diferencias en competencia 

matemática en la infancia. Según la evidencia científica disponible, la brecha de 

género, a favor de los hombres, comienza durante la segunda mitad de la 

adolescencia (Arora y Pawlowski, 2017; Wang y Degol, 2017). 

2. Fortalezas cognitivas relativas: las personas se guían, en el momento de elegir 

una carrera universitaria, por la competencia cognitiva en la que destacan para 

maximizar las posibilidades de éxito (Wang et al., 2013).  
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3. Preferencias laborales: las mujeres eligen profesiones orientadas a trabajar con 

personas y los hombres con objetos (Su et al., 2009).  

4. Preferencias en el equilibrio entre el trabajo y la familia: las mujeres son más 

propensas que los hombres a anteponer el bienestar de su familia a sus metas 

profesionales, reduciendo su jornada laboral y renunciando a puestos de 

trabajo mejor posicionados, para dedicarse al cuidado de los hijos (Ferriman et 

al., 2009; Williams y Ceci, 2012).  

5. Creencias sobre habilidades específicas: el rendimiento matemático de las 

mujeres se ha visto afectado negativamente por la creencia de que la 

inteligencia es una cualidad estática y, además, que ellas pertenecen a un 

grupo que no está capacitado intelectualmente para destacar en este área 

(Yeager y Dweck, 2012).  

6. Estereotipos y sesgo de género: los estereotipos de género son supuestos 

socialmente compartidos sobre las actitudes, habilidades, preferencias y 

comportamientos atribuidos a mujeres y hombres. De modo que, los 

estereotipos ofrecen una descripción sobre como las mujeres y los hombres 

suelen ser, pero además, también contienen una vertiente prescriptiva, que 

informa sobre como las mujeres y los hombres deberían ser (Heilman, 2012; 

Prentice and Carranza, 2002). Los estereotipos tienen un efecto sobre los 

intereses individuales y el autoconcepto (Möller y Schiefele, 2004). 

Concretamente, el interés en actividades y puestos de trabajo relativos a 

ámbitos en los que se hace un uso intensivo de las matemáticas (ciencia, 

tecnología, ingeniería y matemáticas) ha sido percibido como propiamente 

masculino (Baron et al., 2001; Nosek et al., 2002).  

 

La mejora en igualdad educativa intergeneracional ha conllevado una reducción en la 

diferencia por motivo de género en competencia matemática. Sin embargo, los 

avances alcanzados con la incorporación de la mujer en todos los niveles educativos no 

han encontrado una correspondencia directa con la reducción de la brecha de género 

en competencia matemática en población adulta (Cook, 2018). 

La desigualdad, a favor de los hombres, en el nivel alcanzado de competencia 

matemática ha tenido importantes repercusiones en el mercado laboral, respecto al 

salario percibido (Hanushek et al., 2015), al empleo (Stijepic, 2018) y el bienestar 

(Sabates y Parsons, 2012). Por ejemplo, la diferencia en el desempeño de mujeres y 

hombres, en pruebas de evaluación de competencia matemática, explicó el 45% de la 

brecha de género en la probabilidad de conseguir un empleo entre población joven (de 

la Rica y Rebollo-Sanz, 2020). Así mismo, la brecha de género en competencia 
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matemática predijo el 40% de la brecha salarial de género, y el porcentaje crecía con la 

edad (de la Rica y Rebollo-Sanz, 2020). Al mismo tiempo, la participación laboral de las 

mujeres ha afectado al nivel de competencia matemática de estas. En concreto, se ha 

observado que la igualdad relativa de oportunidades laborales de las mujeres en países 

que estuvieron bajo influencia de la Unión Soviética, explicó la inexistente brecha de 

género en competencia matemática en personas de entre 55 y 64 años (Kosyakova et 

al., 2015; Kosyakova et al., 2017), que volvió a aparecer en personas que fueron 

educadas y entraron en el mercado de trabajo después de la liberación económica 

(Kosyakova et al., 2015).  

Además de la desigualdad, respecto a las oportunidades laborales, en profesiones en 

las que se emplean de una forma más intensiva las matemáticas, existen otros factores 

con capacidad explicativa sobre la brecha en competencia matemática a favor de los 

hombres en población adolescente y adulta. En particular, se ha encontrado una fuerte 

relación entre la ansiedad/nervios frente a las matemáticas, que afecta en mayor 

medida a las mujeres que a los hombres (de la Rica y Rebollo-Sanz, 2018). 

Las repercusiones sobre el salario, el empleo, el bienestar, la infrarrepresentación de la 

mujer en la ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas,  producidas por la brecha de 

género en competencia matemática, inducen a indagar sobre los factores que están 

detrás de esa diferencia competencial (Cook, 2018; Olivetti y Petrongolo, 2016; de la 

Rica y Rebollo-Sanz, 2020) para aplicar las políticas educativas que mitiguen, sino 

eliminen, la desigualdad entre mujeres y hombres, puesto que la evidencia apunta a 

que la brecha de género no es innata ni inevitable (OCDE, 2019c; Wang y Degol, 2017). 
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Capítulo 3. 

Competencia y hábitos lectores y su 

relación con la competencia 

matemática: Perspectiva de género 

 

3.1. Conceptualización de la competencia 

lectora 

 

El carácter transversal de la lectura ha permitido que se afiance como un pilar 

fundamental, tanto en el ámbito educativo como en la sociedad en general (Jiménez-

Pérez, 2017). La técnica lectora es un factor clave en el desarrollo de las competencias 

lingüísticas y en los ulteriores aprendizajes curriculares y sociales que tienen lugar a lo 

largo de la vida (Elche y Yubero, 2019a; Yubero y Larrañaga, 2010; Yubero et al., 2010). 

Es un prerrequisito básico para el seguimiento y éxito en la mayor parte de las áreas de 

conocimiento (Gil-Flores, 2011), al tratarse de una de las actividades principales que 

permiten el acceso al conocimiento. 

Sin embargo, en la sociedad actual no es suficiente con la habilidad de reconocer y 

descodificar las palabras escritas. Para atender de una forma exitosa las demandas 

sociales e individuales que se presentan en un mundo en constante cambio, es 

necesario tener adquirido un elevado nivel de competencia lectora. La competencia 

lectora, ligada al progreso social y económico de los países (Jiménez et al., 2019), es un 

requisito ineludible para desenvolverse en el medio social, y permite el 

enriquecimiento intelectual, la adquisición de aprendizajes y el acceso a la cultura (Gil-

Flores, 2011). 
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El concepto de competencia lectora ha sido considerado un constructo complejo y 

multidimensional (Solé, 2012). Un paso previo, a la definición y delimitación 

conceptual del término competencia lectora, es la diferenciación respecto al concepto 

de comprensión lectora, dado a que a veces se ha producido una confusión entre 

ambos y se han utilizado de forma imprecisa (Jiménez-Pérez, 2014).  

La comprensión lectora permite al sujeto captar el mensaje que un autor o autora ha 

querido transmitir a través de un texto escrito. Durante este proceso la persona pone 

en juego una serie de estrategias y conocimientos, que le permiten interaccionar con 

los significados del texto, creando un modelo mental a través de la construcción de 

hipótesis e integración de proposiciones (Calero, 2011). En este proceso se extrae y 

construye el significado a través de la utilización e implicación con el lenguaje y con el 

lenguaje escrito (Snow, 2001).  

Así, la comprensión lectora es un proceso abarcado por otro más amplio, que es la 

competencia lectora. La competencia lectora es la utilización, práctica y útil, que las 

personas realizan, de la comprensión lectora en la sociedad (Jiménez-Pérez, 2014; 

Marina, 2012). Para Delgadová y Gullerová (2015): 

la competencia lectora es un complejo de habilidades y capacidades lectoras 

necesarias para el trabajo efectivo con el texto. No es solo la habilidad de leer 

palabras, frases y textos; significa también comprender todo lo leído, trabajar con el 

contenido y con la información obtenida para interpretarla y transmitirla 

correctamente y, sobre todo, para crear nuestras propias ideas a partir de la 

información obtenida, es decir, crear un nuevo conocimiento innovador a partir del 

conocimiento adquirido a través de la lectura. (p. 49) 

Las instituciones internacionales de evaluación de competencias han contado con 

grupos de expertos y expertas que elaboran los marcos conceptuales en los que 

sustentar sus programas de evaluación. De estos marcos teóricos han surgido 

definiciones de competencias, que son un referente en estudios que se realizan en 

torno a estos términos. Entre ellos, la IEA se basó en la siguiente definición de 

competencia lectora para el diseño del programa de evaluación Progress in 

International Reading Literacy Study (PIRLS):  

La competencia lectora es la capacidad de comprender y usar aquellas formas del 

lenguaje escrito requeridas por la sociedad y/o valoradas por la persona. Los 

lectores pueden construir significado desde una amplia variedad de textos. Ellos 

leen para aprender, participar en comunidades de lectores en la escuela y en su 

vida diaria, y por placer. (Mullis y Martin, 2015, p. 12) 
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En la misma línea que PIRLS, la competencia lectora se ha definido en el marco 

conceptual de PISA como (OCDE, 2019b): “la comprensión, el uso, la evaluación, la 

reflexión y el compromiso con los textos con el fin de lograr los objetivos propios, para 

desarrollar el conocimiento y el potencial personal y participar en la sociedad” (p. 28). 

Para el equipo de personas expertas en competencias, que participaron en la 

concreción del marco teórico del Programa para la valoración internacional de 

competencias de adultos (PIAAC por sus siglas en inglés) de la OCDE (PIAAC Literacy 

Expert Group, 2009): “La competencia lectora es comprender, valorar, usar y 

comprometerse con textos escritos a fin de participar en sociedad, para conseguir las 

metas de cada uno, y desarrollar el conocimiento y potencial propio” (p. 8). 

En todas las definiciones anteriores, la competencia lectora no se ha limitado a la mera 

decodificación y comprensión de textos, sino también se requiere una reflexión 

posterior del mismo y que el lector logre, mediante el acto lector, metas de carácter 

personal y/o social. La competencia lectora, por tanto, tiene una dimensión 

pragmática, se “lee para” resolver un problema concreto que se le plantea al lector en 

un contexto determinado, independientemente del texto que se trate (Castelló et al., 

2009). El significado se construye a través de la interacción del lector y el texto en el 

contexto de una experiencia lectora determinada (Britt et al., 2012; Snow, 2002). 

Al igual que sucede con las otras competencias clave, la competencia lectora se va 

desarrollando y perfeccionando a lo largo de toda la vida. Permitiendo que las 

personas se adapten a textos presentados en diferentes formatos, formas de 

interacción y soportes físicos y virtuales. En una sociedad en continuo cambio, 

promovidos por los avances en las tecnologías de la información y la comunicación, la 

lectura necesita procesos metacognitivos en continua reestructuración (Schiefele et 

al., 2012). 

Los lectores y lectoras recurren a un amplio rango de habilidades lingüísticas, 

estrategias cognitivas y metacognitivas, así como a conocimientos previos en el 

momento de construir el significado de los textos antes, durante y después de leer 

(Baker y Beall, 2009; Kintsch, 2013). Simultáneamente, quienes son competentes en 

lectura, consideran el punto de vista del autor o autora y deciden si el texto es fiable y 

veraz, y si es relevante según sus metas u objetivos (Braten et al., 2009). En esta línea, 

numerosas teorías cognitivas de la competencia lectora, plantean la lectura como un 

proceso constructivo e interactivo (Kintsch, 2013; McNamara y Magliano, 2009; 

Ruddell y Unrau, 2004). Al leer, se genera el significado a partir del texto, mediante el 

uso del conocimiento e ideas previas obtenidas por medio de la cultura y contexto 

social (OCDE, 2019b). Los procesos y estrategias van variando según el contexto y el 

objetivo de la lectura, y en función de la interacción que se produce entre quienes leen 
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y los textos continuos o discontinuos, en formato impreso o digital (Britt y Rouet, 

2012; Coiro et al., 2008). 

En el aula, la lectura se encuentra presente de manera constante en el desarrollo de la 

jornada escolar, por lo que es vista como “uno de los pilares en los que se apoyan 

todos lo demás aprendizajes escolares” (Bofarull et al., 2013, p. 47), y constituye un 

medio para acceder a la información y conocimientos necesarios para desarrollar otras 

capacidades (Petit, 2005). La competencia lectora es una competencia transversal, 

necesaria para adquirir el resto de aprendizajes de las diferentes áreas curriculares 

(Fuchs et al., 2003; Hines, 2009; Reed et al., 2016). Así, numerosos estudios han 

hallado una relación positiva entre competencia lectora y rendimiento académico 

(García et al., 2018; Guzmán et al., 2017; Palomino, 2011; Pineda et al., 2019). 

 

 

3.1.1. Desarrollo legislativo y competencia lectora 

 

En el plano legislativo, las competencias clave fueron introducidas en el sistema 

educativo no universitario español, como competencias básicas, en la exposición de 

motivos de la LOE, para atender al compromiso contraído con los objetivos educativos 

de la Unión Europea (MECD, 2006). En el año 2006, la Unión Europea estableció las 

competencias clave para el aprendizaje permanente en el Marco Europeo de 

Referencia, para que sirviese de guía común a todos los estados miembros en el 

proceso de convergencia educativa. En el listado incluido en este texto legislativo, la 

primera competencia clave es la competencia en lectoescritura (Parlamento Europeo y 

Consejo, 2006). Esta competencia engloba la comprensión de la información y la 

capacidad para comunicarse de forma oral y escrita, dando respuesta a las 

necesidades, según la situación y el contexto, de forma eficaz. También requiere una 

actitud positiva hacia el diálogo crítico y constructivo, así como el interés en la 

comunicación positiva y socialmente responsable. 

Posteriormente, la LOMCE encargó al Ministerio de Educación, Cultura y Deporte que 

incorpore el marco competencial en los currículos de las diferentes enseñanzas, con 

especial atención a los currículos de las enseñanzas básicas (MECD, 2014). De esta 

manera, en el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el 

currículo básico de la Educación Primaria, se otorgó a la comprensión lectora, la 

expresión oral y escrita una importancia central, describiéndolas como elementos 

transversales que se han de trabajar en todas las asignaturas. Además, dentro del área 
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de Lengua Castellana y Literatura en Educación Primaria, se fijó como objetivo el 

desarrollo de la competencia comunicativa. Por un lado, los procesos de comprensión 

y expresión oral, y por otro, los procesos de compresión y expresión escrita. Según 

este Real Decreto (MECD, 2014): 

La lectura y la escritura son los instrumentos a través de los cuales se ponen en 

marcha los procesos cognitivos que elaboran el conocimiento del mundo, de los 

demás y de uno mismo y, por tanto, desempeñan un papel fundamental como 

herramientas de adquisición de nuevos aprendizajes a lo largo de la vida. (P. 27).  

El currículo básico de Educación Primaria ha tenido por finalidad formar una 

ciudadanía consciente e interesada en el desarrollo y mejora de su competencia 

comunicativa o comunicación lingüística, que le permitiese un desempeño eficaz en 

todos los ámbitos que forman su vida actual, y en los retos que se le presentasen en el 

futuro (MECD, 2014). 

En la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre 

las competencias, los contenidos y los criterios de evaluación de la educación primaria, 

la educación secundaria obligatoria y el bachillerato, se fijó la comunicación lingüística 

como competencia clave dentro de la normativa que regula el Sistema Educativo 

Español no universitario (MECD, 2015).  

Por tanto, la competencia lectora apareció reflejada en esta norma como una 

subcompetencia, englobada por una competencia más amplia: la competencia en 

comunicación lingüística. La comunicación lingüística se ha definido como resultado de 

la acción comunicativa dentro de prácticas sociales determinadas, en las que el sujeto 

interactúa de forma oral, a través de textos en múltiples modalidades, formatos y 

soportes y en formas de comunicación audiovisual o mediada por las TIC. 

Recientemente, la LOMLOE (Jefatura del Estado, 2020) ha continuado avanzando en la 

implantación del modelo competencial de enseñanza, señalando el desarrollo de 

competencias como objetivo que ha de guiar el diseño del currículo. En esta norma, se 

ha otorgado una relevancia principal a la competencia lingüística que, junto a la 

competencia matemática, han de ser las dos competencias fundamentales a  evaluar 

en la evaluación diagnóstica que se lleva a cabo en cuarto curso de Educación Primaria. 

Así mismo, entre los principios pedagógicos que han de regir en la educación básica, 

figura el desarrollo y mejora de la comprensión lectora, el fomento del hábito lector y 

el dominio de la lectura. Posteriormente, el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por 

el que se establecen la ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación Primaria 

(MEFP, 2022), ha fijado el inicio del desarrollo de la competencia lectora en el primer 

ciclo de esta etapa educativa, como competencia específica dentro del área de lengua 

castellana y literatura. Para ello, dos de los principios pedagógicos, que rigen el 
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currículo de Educación Primaria, han sido el fomento de la lectura y la obligación de 

trabajar la comprensión lectora en todas las áreas. 

Al finalizar las etapas educativas obligatorias, se presupone que el alumnado ha 

adquirido un nivel adecuado en la competencia en comunicación lingüística, y en 

competencias básicas en general, que les permitan un enfrentarse a los desafíos que 

se les presenten a lo largo de su vida (OCDE, 2005), posibilitándoles un aprendizaje 

permanente (MECD, 2015). Sin embargo, surge la duda sobre si este aprendizaje se 

produce realmente.  

Por la trascendencia educativa, social, económica y personal de la competencia 

lectora, es especialmente urgente su evaluación en futuros docentes, puesto que, en 

breve, son estos profesionales los que habrán de promover dicha competencia en la 

infancia (Romero et al., 2017). Por ello, es deseable realizar un estudio que mida hasta 

que punto, el alumnado que accede al título de Grado en Educación Primaria tiene 

adquirida una competencia básica y transversal, como es la lectura. 

 

 

3.2. Evaluación de la competencia lectora 

 

La competencia lectora supone un requisito fundamental para el éxito profesional de 

los estudiantes (Britt et al., 2012; Murnane et al., 2012), contribuyendo al progreso 

social, cultural, económico y científico de los países (Coulombe et al., 2004). Sin 

embargo, el alumnado universitario ha solido tener dificultades en la interpretación de 

textos, en la extracción de sus ideas principales o en la generación de una opinión 

crítica sobre estos (Calderón y Quijano, 2010; Felipe y Barrios, 2015; García et al., 

2019; Valverde, 2014).  

Por el interés y preocupación que suscita la consecución de competencias básicas, en 

general, pero sobre todo, el desarrollo de la competencia lectora en particular, 

múltiples instituciones y organismos internacionales realizan evaluaciones educativas y 

de competencias, que engloban la competencia lectora. Esto es debido a su papel 

como competencia transversal, necesaria para acceder al conocimiento (Fuchs et al., 

2003; Reed et al., 2016). 

Es de destacar el trabajo que la OCDE ha realizado para el establecimiento de un 

marco conceptual sobre competencias básicas y posterior diseño de programas para 

su evaluación. Concretamente, la mayoría de los organismos internacionales que 
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efectúan evaluaciones educativas han mostrado un enfoque curricular, mientras que 

PISA ha mostrado un enfoque basado en competencias (Díez-Mediavilla y Clemente-

Egío, 2017). Las competencias para PISA van asociadas a un saber que excede lo 

académico, y trasciende a contextos sociales y profesionales. La evaluación que la 

OCDE ha llevado a cabo mediante PISA persigue valorar si el alumnado tiene las 

habilidades necesarias para desenvolverse de forma práctica y eficaz, en la compleja 

sociedad en la que vivimos de una forma eficaz (Díez-Mediavilla y Clemente-Egío, 

2017). Por lo tanto, los instrumentos de evaluación que se han utilizado en PISA tienen 

por objeto conseguir cierto grado de autenticidad (Álvarez y Gómez, 2009) o de 

similitud con situaciones que se podrían plantear en la vida real. Se evalúa el desarrollo 

de competencias, entendidas como (Álvarez y Gómez, 2009) “integración y 

coordinación de conocimientos, habilidades y actitudes en la solución de problemas en 

contextos reales y significativos” (p. 92).  

El programa PISA se ha apoyado en un marco teórico para realizar el diseño de su 

instrumento de evaluación. En este marco fundamental se ha hecho un análisis 

exhaustivo de los factores que influyen sobre la competencia lectora y las dimensiones 

que la componen. De esta forma, el instrumento permite realizar una evaluación 

completa del objeto de evaluación, y recoger evidencias de las verdaderas 

competencias de la población de estudiantes (OCDE, 2019b). 

PISA tomó, como punto de partida, el modelo teórico desarrollado por Snow (2002) y 

the RAND Reading Group’s para describir los factores que influyen en la competencia 

lectora. Según este, los factores mutuamente influyentes que participan en el proceso 

de la competencia lectora son: la persona que realiza la lectura, el texto y el objetivo 

de la lectura o tarea lectora, todo ello dentro de un contexto determinado (Figura 4). 
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Figura 4 

Factores que contribuyen a la competencia lectora 

 

 

Fuente: elaboración propia a partir de OCDE (2019b) 

 

Dentro de los factores que influyen en la actividad lectora y guardan relación con la 

persona que lee se encuentran: motivación, conocimiento previo y otras destrezas 

cognitivas. Como factores relacionados con el texto se encuentran: el formato del 

texto, la compejidad del lenguaje utilizado, y el número de piezas de texto a las que las 

personas lectora se enfrentan. Por último, entre los factores de la tarea (razones que 

motivan al lector o lectora para comprometerse con el texto) aparecen: el objetivo de 

la tarea, disponibilidad de tiempo, restricciones prácticas y la comprejidad o número 

de tareas que hay que realizar (OCDE, 2019b). 

En la evaluación de la competencia lectora de PISA, se modifican los factores 

relacionados con el texto o con la tarea, y se centran en tres características 

principalmente: el texto, los procesos y las situaciones. El instrumento diseñado para 

PISA ha tenido por objetivo evaluar el nivel de desempeño en los procesos lectores 

mediante la variación del tipo de texto y el contexto en el que tiene lugar la lectura 

(OCDE, 2019b). A diferencia de otras pruebas que miden el nivel de desempeño en 

Procesos de la 
competencia 

lectora 

Factores del 
lector 

Factores de 
la tarea 

Factores 
del texto 
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lectura, en las pruebas de competencia lectora de PISA se ha permitido a las personas 

evaluadas que usen los textos, pudiendo volver a ellos para resolver las preguntas que 

se les plantean. De esta forma, los procesos tienen un mayor margen puesto que se 

autoriza al alumnado a establecer su propias decisiones estrategicas, por ejemplo 

decidir sobre cuándo leer el texto (antes o después de leer las preguntas) o si es 

necesario releerlo y qué información releer (Serrano et al., 2017). 

Los procesos cognitivos que se evalúan mediante PISA se agrupan en dos grandes 

bloques: procesamiento del texto y gestión de tareas (Figura 5). Este esquema se 

utiliza para diseñar las preguntas del instrumento de PISA de forma que la evaluación 

mida la competencia de una forma completa. 

 

Figura 5 

Procesos en el marco teórico de lectura de PISA 2018 

 

Fuente: elaboración propia a apartir de OECD (2019b) 
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Procesamiento de Textos 

El procesamiento de textos conlleva la decodificación del texto, un pocesamiento 

linüístico y semántico, así como autocontrol en la comprensión (Kirby, 2003). A 

cuontinuación se ofrece una explicación detallada de los subprocesos que engloba. 

a) Fluidez Lectora  

Es la facilidad y eficiencia en la lectura de textos para la comprensión. 

b) Localizar Información  

Comprensión de las ideas principales, extraer información específica sin tener en 

consideración las otras partes (White, Chen and Forsyth, 2010). 

1) Acceder y recabar información dentro de un fragmento de texto. 

Localizar información requiere la comprensión por parte del lector de 

la demanda de la tarea, su conocimiento sobre los organizadores de 

texto (encabezamientos, párrafos) y su habilidad para reconocer la 

trascendencia de un fragmento del texto. Consiste en recuperar una 

información que puede consistir en unas pocas palabras, frases o 

valores numéricos. 

2) Buscar y seleccionar el texto relevante. Seleccionar la información 

relevante en una situación en la que hay una extensa cantidad de 

textos disponibles o textos múltiples, como por ejemplo en medios 

electrónicos. 

c) Comprender  

Proceso mediante el cual, quien lee construye un representación mental del 

significado que pretende transmitir el texto. 

1) Representar información literal. Adquirir una representación literal del 

significado de un texto mediante una correspondencia directa entre la 

pregunta y la información objetivo. 

2) Integrar y generar inferencias. Ir más alla del significado literal de la 

información de un texto, realizando deducciones, desde simples 

inferencias de conexión (como por ejemplo, hacer referencia a un 

término o parte del texto) hasta relaciones de coherencia más 

complejas (por ejemplo, vínculos espaciales, temporales, causales). 

d) Evaluar y Reflexionar 
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Razonar más allá del significado literal del texto. Los lectores y lectoras competentes 

puede reflexionar sobre el contenido y la forma del texto de una forma crítica, 

evaluando la calidad y validez de la información. 

1) Evaluar la calidad y la credibilidad. Identificar la validez, precisión, 

imparcialidad o actualidad de la información de un fragmento de 

texto. Para ello las personas lectoras han de tener en cuenta cómo 

presenta, el autor o autora, la información. 

2) Reflexionar sobre el contenido y la forma. Reflexionar sobre la calidad 

y el estilo de la escritura, y de qué manera, el contenido y la forma se 

relacionan para expresar el propósito y punto de vista de quien 

escribe. Para ello, la persona que realiza la lectura se ha de valer de su 

experiencia y conocimientos previos. 

3) Detectar y Gestionar las Contradicciones. Ser consciente del conflicto y 

encontrar formas de abordarlo (Britt y Rouet, 2012; Stadtler y 

Bromme, 2013). Detectar si varios textos coinciden o se contradicen 

entre sí y, en el caso de que haya una contradicción, elegir la mejor 

estrategia para gestionarlo. 

 

Gestión de Tareas 

Se trata de la habilidad para captar la demanda asociada a la lectura en un contexto 

concreto. En la Figura 5, la Gestión de Tareas se representa en segundo plano respecto 

al procesamiento de textos, para resaltar que constituye un nivel diferente de 

procesamiento metacognitivo. 

a) Establecer Metas y Planes  

Ser capaz de reconocer de forma adecuada las demandas o solicitudes externas en una 

situación de lectura concreta, a fin de establecer los objetivos y estrategias. 

a) Supervisar, Regular  

Establecer mecanismos de control y regulación sobre la consecución de las metas u 

objetivos de la actividad en el proceso de lectura. 

Los textos en PISA varian según las cuatro dimensiones, entorno a las que se organizan 

(OECD, 2019b):  

 

 Fuente: única (se conoce la autoría, fecha de publicación y título de referencia, 

y se presenta de forma aislada) o  múltiple (provienen de varios autores o 
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autoras, se han publicado en diferentes fechas fechas o bajo varios títulos 

distintos, por ejemplo, un periódico) 

 Organización interna y estructura de navegación: estática (textos con una 

organización sencilla, que requieren el uso de un reducido número de 

herramientas de navegación) o dinámica (textos con una organización más 

compleja, no lineal y requieren el uso de una mayor cantidad de herramientas 

de navegación). 

 Formato de texto: continuo (textos compuestos por oraciones organizadas en 

párrafos), no-continuo (textos organizados de forma diferente a los textos 

continuos, como por ejemplo listas, tablas, gráficas, diagramas, anuncios, 

horarios, catálogos, índices o formularios) o mixto (Textos que incluyen partes 

continuas y no-continuas). 

 Tipo de texto: descripción (textos en los que la información versa sobre las 

propiedades de objetos en el espacio), narración (la información se refiere a las 

propiedades de un objeto en el tiempo), exposición (textos que muestran 

información sobre conceptos compuestos o constructos), argumento (textos 

que muestran la relación existente entre conceptos o proposiciones), 

instrucciones (estos textos porporcionan indicaciones sobre qué hacer), 

transacciones (los textos de transacción tienen como objetivo conseguir que se 

haga algo, por ejemplo, organizar una reunión). 

 

Con la finalidad de que la evaluación sea lo más realista posible, las unidades que 

forman la prueba de competencia lectora en PISA 2018 están basadas en escenarios. 

Así, se proporciona, a la persona que lee, un contexto y un proposito asociados a la 

lectura, que le ayude a planificar el modo en el que buscar, comprender e integrar la 

información. Según la situación estos pueden ser: 

 

 Personales: los textos se presentan asociados a situaciones en las que hay  un 

interés personal individual. Por ejemplo: cartas personales, correos 

electrónicos personales, mensajería instantánea, biografías, ficción, blogs. 

 Públicos: en esta situación los textos están enmarcados dentro de actividades y 

preocupaciones de la sociedad en general. Por ejemplo: documentos oficiales, 

tablones de anuncios, webs, anuncios públicos. 

 Educativos: situaciones en las que se presentan textos con una finalidad 

didáctica. Por ejemplo: libros de texto, programas informaticos educativos 

interactivos. 
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 Laborales: situaciones en las que se muestran textos que ayudan a llevar a cabo 

una tarea concreta (encontrar un puesto de trabajo). Por ejemplo: textos con 

anuncios de ofertas de empleo, webs con ofertas de trabajo. 

 

La última edición de PISA tuvo lugar en 2018, englobó a estudiantes de 79 países. 

España participó evaluando a más de 35.000 alumnos y alumnas, de 15 a 16 años. 

Estableciendo el foco de atención sobre el rendimiento en lectura exclusivamente, la 

puntuación media alcanzada por el alumnado evaluado, en 2018, de España fue 477 

puntos. Esta puntuación es significativamente inferior a la media de la OCDE, con una 

media estimada de 487 puntos, e inferiror también a la media de los países que 

forman la Unión Europea, que obtuvieron una media equivalente a 489 puntos 

(Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2020). 

Después de años de mejora, desde 2006, en la puntuación obtenida en la parte que 

evalúa la competencia lectora en PISA, por parte de España (partía de 461 puntos de 

media en 2006 hasta llegar a un pico equivalente a 493 en la edición de 2015), se ha 

producido una caída muy acusada en la puntuación media en el año 2018, hasta los 

477 puntos (Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2020).  

En pasadas ediciones de PISA, el alumnado de España mostraba un rendimiento 

inferior en cuestiones relacionadas con textos no-continuos (como por ejemplo, 

gráficos, diagramas, tablas) al rendimiento obtenido en cuestiones vinculadas a textos 

continuos. Como muestra, en la edición de PISA, llevada a cabo en 2009, el alumnado 

español obtuvo una puntuación media de 484 puntos en textos continuos, y de 473, en 

textos no-continuos (OECD, 2010). 

Reconocer y comprender la naturaleza de los factores que influyen en el rendimiento, 

en lectura, permitiría emprender las políticas educativas apropiadas que permitan la 

mejora de esta competencia en el caso del Sistema Educativo Español. No obstante, 

centrar el foco de atención en el nivel de competencia lectora de estudiantado de 

niveles educativos inferiores, podría desatender alguno de los factores que explican el 

grado de competencia alcanzado. El análisis no debería terminar en la observación del 

empeoramiento de la competencia lectora demostrada en pruebas de evaluación a 

gran escala. Así, entre los factores que facilitan el logro de un desempeño lector eficaz 

en la infancia es de resaltar el nivel de competencia lectora que las maestras y 

maestros de ese alumnado haya adquirido. Mejorar la competencia lectora, en las 

primeras estapas educativas, es un desafío que requiere repensar e invertir en la 

formación inicial en lectura del personal docente (Álvarez-Álvarez y Diego-Mantecón, 

2019). Investigaciones previas han mostrado que el alumnado egresado de las 

facultades de educación no son lectores y lectoras expertas, poniendo de manifiesto 
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tener serias limitaciónes en sus hábitos de lectura, saberes y capacidad de 

interpretación de textos literarios (Colomer y Munita, 2013). Al mismo tiempo, ha 

habido evidencia de que el personal docente en formación utiliza estrategias lectoras 

catalogadas de “pseudolectura”, con una conducta lectora similar a la de las personas 

que presentan dificualtades en lectura (Granado, 2014). Por todo ello, los estudios 

conducentes a la obtención del Grado en Educación Primaria deberían dotar al 

alumnado egresado de una formación integral en lectura, que mejorase su nivel de 

competencia lectora (Álvarez-Álvarez y Diego-Mantecón, 2019), ya que la evidiencia 

disponible ha apuntado a que el futuro profesorado no tiene un nivel alevado de 

competencia lectora (Colomer y Munita, 2013). 

Nuevamente, se pone de manifiesto la necesidad de evaluar el nivel de competencia 

lectora de futuros docentes de Educación Primaria. Dicha evaluación lectora supondría 

una aproximación a la comprensión de la situación y punto de partida para las 

propuestas de mejora. 

 

 

 

3.3. Hábitos lectores de futuros docentes y las 

tecnologías de la comunicación y la 

información 

 
El concepto de hábito lector ha mostrado una doble acepción. Primeramente, el hábito 

lector es entendido como destreza que se adquiere con la práctica constate y 

repetitiva del ejercicio de la lectura. Y la segunda acepción, como actitud individual y 

positiva hacia los textos escritos (Larrañaga y Yubero, 2005). Así, el hábito lector, en su 

doble acepción, puede ser fuente de disfrute, vía para acceder a la información, pero 

también propicia la mejora de la competencia lectora y otras habilidades cognitivas 

básicas y fundamentales necesarias para un aprendizaje continuo a  lo largo de toda la 

vida (Gil-Flores, 2011).  

Las personas comprometidas con el desarrollo de su hábito lector, valoran la lectura 

como un hecho cultural relevante y como una destreza individual necesaria (Larrañaga 

et al., 2008; Yubero et al., 2010). Para ostentar la consideración de lector o lectora es 



 
 

Capítulo 3. Competencia y hábitos lectores y su relación con la competencia matemática: Perspectiva de género  101 

Evaluación de la competencia matemática y lectora en el alumnado del Grado en Educación Primaria 
de la Universidad de Murcia, con perspectiva de género 

 
 
 

imprescindible tener incorporado el acto de leer en el propio estilo de vida, que la 

lectura forme parte de las actividades cotidianas, haciendo de ella un comportamiento 

habitual y un hábito (Larrañaga y Martínez, 2004). 

En el ámbito universitario, ha sido significativo el número de estudiantes que no leen 

de forma voluntaria ni tienen hábito lector (Yubero y Larrañaga, 2015). En concreto, 

varios estudios han puesto de manifiesto que el alumnado de carreras del área de la 

educación tiene unos hábitos de lectura muy reducidos, son lectores y lectoras 

inmaduros, que leen en la mayoría de los casos únicamente los libros de texto 

recomendados para el estudio (Alonso y Lobato, 2005; Larrañaga et al., 2008; Granado 

y Puig, 2014). Es un dato preocupante, porque el hábito lector del personal docente es 

un factor predictivo sobre el desarrollo de estrategias cognitivas y metacognitivas, y 

del interés por la lectura de su alumnado (Caldera et al., 2010). Además, difícilmente 

se producirá un efecto espejo, en el cual el alumnado se interese por la lectura al 

reconocer comportamientos lectores en sus maestras y maestros, si estos no los 

manifiestan (Larrañaga et al., 2008; Álvarez-Álvarez y Diego-Mantecón, 2019).   

Estudiantes de magisterio han explicado esa falta de hábito lector en la escasez de 

tiempo durante la etapa universitaria, sin embargo las prácticas lectoras familiares, en 

la infancia, han mostrado una correlación positiva con buenos hábitos lectores durante 

los estudios universitarios (Munita, 2014). Además, en un estudio en el que 

participaron estudiantes de los Grados de Educación Infantil y Educación Primaria de la 

Universidad de Málaga, dos tercios opinaron que el profesorado que había participado 

en su educación no consiguió transmitirles su amor por la lectura. Además, el 67.8% 

del estudiantado afirmó que no le gustaba la lectura o que leía de forma esporádica 

(Felipe y Barrios, 2015). De todas formas, es necesario resaltar que el placer en la 

lectura muestra un efecto dispar sobre la competencia lectora. La lectura por placer 

está asociada positivamente con el rendimiento lector en países con un desempeño 

académico elevado, mientras que hay evidencias de una asociación negativa en países 

con un desempeño académico bajo (Cheema, 2018). 

En el estudio realizado por Granado (2014) sobre los hábitos lectores de futuros 

docentes de Educación Primaria se evidenció que solo el 36.4% se declaraba lector 

habitual o empedernido, pero en general estos estudiantes se caracterizaron por ser 

lectores poco asiduos e inmaduros, utilizaban poco las bibliotecas y hacían un uso 

instrumental de la lectura. 

El estudio de los hábitos lectores del alumnado universitario de educación tiene una 

doble importancia. Por un lado, son quienes han de transmitir unos hábitos lectores 

adecuados a su futuro alumnado. Además, la relación que los estudiantes de 

Educación Primaria han tenido con la lectura a lo largo de su formación marcará la 
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enseñanza que realicen de la lectura en su ejercicio profesional (Perkins, 2013). Esta 

realidad no siempre ha sido atendida adecuadamente por los planes de estudio del 

Grado de Educación Primaria, como se puso de manifiesto en el trabajo de Granado 

(2014). En dicho estudio se evidenció que el 45% del alumnado de magisterio afirmó 

no haber recibido formación de ningún tipo sobre promoción de la lectura durante sus 

estudios universitarios. 

La irrupción de las tecnologías de la información y la comunicación ha transformado 

los sistemas de transmisión y recepción de la información, independientemente del 

ámbito que sea: literario, social, educativo, cultural, etc., pero también ha modificando 

las reglas que rigen el acceso a esa información, promoviendo las redes sociales, la 

ubicuidad, la hiperconectividad y la globalización (Tabernero-Sala et al., 2020). Los 

hábitos lectores se han visto modificados conforme ha evolucionado todo este proceso 

de digitalización de la comunicación. 

El desarrollo de la tecnología ha permitido la aparición de nuevos dispositivos de 

lectura: ordenador, libro electrónico, tablets o móviles. Todas estas nuevas 

plataformas de lectura introducen cambios en la propia naturaleza del texto (García-

Roca, 2019). En los dispositivos electrónicos, la lectura se presenta de una forma 

fragmentada y no jerarquizada, en contraposición a los textos analógicos que tienen 

un principio y un fin fácilmente identificables, y la lectura tiene una presentación recta 

y plana (Tabernero-Sala et al., 2020). 

En el medio digital, quienes leen pueden ampliar la información que un texto presenta 

por medio de los enlaces que le guían a otros textos a su vez. Además, internet es un 

medio multimodal en el que coexisten múltiples morfologías de información 

(Vouillamoz, 2000). En el que de forma simultánea se combinan tres de los formatos 

básicos de la expresión humana: la imagen, el texto y el sonido (Codina, 1997). 

Hace dos décadas que empezaron a referirse cambios en los hábitos de lectura de 

estudiantes universitarios en relación al uso de medios digitales y dispositivos 

conectados a internet, y surgió la preocupación sobre cómo este puede afectar a nivel 

académico y personal (Wolf, 2010).  

La mayoría del alumnado de magisterio utiliza medios digitales a diario (Maden, 2018). 

Es preciso que busquen, obtengan, evalúen, procesen e interpreten información en 

soporte digital constantemente. De hecho, las tecnologías de la información y la 

comunicación se encuentran de forma normalizada en todas esferas de su vida (Elche y 

Yubero, 2019b). Estos estudiantes leen textos digitales con la finalidad de obtener 

información, por entretenimiento, así como para hablar con otros.  
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Respecto al uso que el alumnado universitario, del ámbito educativo, le ha dado a 

internet en relación a la clasificación por tipo de lectores, se pueden establecer las 

siguientes categorías (Elche y Yubero, 2019b): Estudiantes no lectores y falsos lectores, 

que comprenderían un primer bloque, y lectores ocasionales y habituales, que 

representarían un segundo bloque. Primeramente, el alumnado no lector y falso lector 

no ha mostrado un patrón definido de lectura en soporte digital. Utiliza internet para 

la comunicación en redes sociales y el entretenimiento (videojuegos principalmente). 

Respecto a su actividad, ha destacado la descarga de archivos, edición de imágenes. 

Por último, el alumnado lector ocasional y lector habitual lee en formato digital 

diariamente. Ha utilizado internet para buscar información específica y para acceder a 

los medios de comunicación. Su actividad se ha orientado a la creación de información. 

Ante esta revolución digital, podría parecer que los métodos docentes también se han 

visto abocados a una transformación renovadora. No obstante, es frecuente encontrar 

en las aulas universitarias un uso de la tecnología que intenta adaptarla a la utilidad 

que proporcionaba la antigua reprografía. Este profesorado universitario utiliza las 

plataformas virtuales como una plataforma de almacenamiento, a través de la cual, 

poner a disposición del alumnado los apuntes, textos, artículos o instrucciones que 

antes se proporcionaba en un medio analógico (Elche y Yubero, 2019b; García-Rueda, 

2008; Pérez-Lorido, 2008). 

A pesar de que, en opinión de Pérez-Lorido (2008), no se han aprovechado todas las 

oportunidades que ofrecen los avances tecnológicos para la mejora del proceso de 

enseñanza y aprendizaje. La tecnología tiene el gran potencial de facilitar el acceso a 

nuevas fuentes y formas de lectura (Barrera, 2002). En la sociedad multimodal actual, 

el alumnado universitario necesita competencias que le permitan seleccionar la 

información, organizarla y transformarla en conocimiento, independientemente del 

soporte que la contenga (Area-Moreira y Guarro, 2012). 

Hay que tener en cuenta que, hoy en día, la lectura se presenta en entornos digitales 

diversos (Cassany, 2016). Sin embargo, la lectura digital demanda más competencias 

que la analógica. Por un lado, la lectura en un dispositivo electrónico mantiene la 

esencia de la lectura tradicional, y, por ello, presuponte las habilidades que requería la 

lectura en soporte papel (Elche y Yubero, 2019b), pero por otro lado, añade 

características distintivas propias, como por ejemplo el carácter multimodal, global, 

mutable, no lineal y fragmentado (Tabernero-Sala et al., 2020), exigiendo muchas 

habilidades nuevas (Millán, 2000). Así, los dispositivos electrónicos, en muchos 

aspectos, emulan la lectura analógica, pero también introducen cambios en la misma 

naturaleza del texto que es origen de nuevas textualidades (García-Roca, 2019). 
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Por lo tanto, los hábitos lectores del futuro personal docente, mediados por la 

omnipresencia de la tecnología, se muestran como una variable decisiva en el 

desarrollo competencial, y como tal, merece ser tenida en cuenta en una aproximación 

al estado del nivel de competencia lectora de esta población. 

 

 

3.4. Brecha de género y competencia lectora 

 
Al igual que en el estudio de la competencia matemática de mujeres y hombres, 

también existen diferencias en el nivel de competencia lectora. Sin embargo, estas 

diferencias, por motivo de género, en el desarrollo de competencia lectora dependen 

de la edad y nivel educativo de las personas evaluadas. Según la evidencia disponible, 

la brecha de género en competencia lectora a favor de las niñas y mujeres aumenta 

progresivamente a lo largo de la escolaridad, y posteriormente disminuye hasta 

desaparecer en la edad adulta (Solheim y Lundetrae, 2018; Thums et al., 2021).  

En el periodo de la adolescencia, las niñas han demostrado, de media, ser lectoras más 

competentes que sus compañeros, en todos los países que han participado en PISA 

(OCDE, 2019c). Las niñas han destacado sobre todo en cuestiones relacionadas con 

textos continuos (Artelt y Schlagmüller, 2004; Stanat y Kunter, 2002). También es 

preciso resaltar que en muchos países se ha ido reduciendo, con el paso del tiempo, la 

brecha de género en este grupo de edad (OCDE, 2015). 

En el estudio de la Rica y Rebollo-Sanz (2020) sobre la brecha de género en 

competencias cognitivas de la población adulta, de 23 países de la OCDE, con datos de 

PIAAC, no se encontraron diferencias de género, en competencia lectora, globalmente. 

No obstante, en un análisis de la brecha de género en competencia lectora de la 

población adulta, agrupando la muestra por niveles educativos, se observó que la 

diferencia en la puntuación obtenida por hombres y mujeres variaba de una forma 

oscilante, según el nivel educativo máximo alcanzado. Concretamente, cuando el nivel 

de educativo de la población adulta fue estudios primarios, la brecha de género 

equivale a un 3.5% a favor de los hombres, dicha diferencia disminuyó hasta el 0.1% y 

el 0.4% a favor de los hombres, cuando la población tenía estudios secundarios o 

secundarios postobligatorios, respectivamente, para volver a aumentar hasta el 2.1%, 

también a favor de los hombres, cuando el nivel de estudios alcanzado fue 

universitarios (de la Rica y Rebollo-Sanz, 2018). Por tanto, en el estudio de la brecha de 
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género en competencia lectora de la población adulta, la media global ha escondido 

las diferencias existentes en segmentos de la población. De todas formas, han sido 

pocos los estudios que han medido la competencia lectora en la población adulta 

(Thums et al., 2021). 

Un factor que es necesario tener en cuenta a la hora de interpretar las diferencias en 

los resultados obtenidos en pruebas de evaluación internacional de competencias, 

tanto en población escolar como en población adulta, ha sido el diseño y marco 

teórico empleados para la elaboración de los instrumentos. Así, es de destacar que, en 

el instrumento que se ha empleado en PISA, se han incluido textos literarios y 

continuos, que favorecieron a las niñas, y que en el instrumento aplicado en PIAAC no 

ha figurado ningún texto literario, lo que, aparentemente, favoreció a los hombres 

(Solheim y Lundetrae, 2018). Según Thums et al. (2021), en el momento de realizar su 

estudio, no existía precedente de evaluación de competencia lectora según el tipo de 

texto, en población adulta. 

Respecto a las preferencias lectoras, mujeres y hombres muestran diferencias. Así, las 

mujeres han solido preferir leer por entretenimiento (ciencia ficción, novelas, novela 

policiaca), mientras que los hombres han manifestado preferencia por leer para 

informarse (periódicos, biografías, libros históricos) (Thums et al., 2021). Sin embargo, 

las preferencias o hábitos lectores han influido sobre el nivel de competencia lectora. 

Por ejemplo, la lectura por entretenimiento predijo una mayor competencia lectora 

cuando se trataba de textos literarios. En cambio, la lectura con una finalidad 

informativa mostró un efecto predictivo sobre la competencia lectora, tanto en textos 

literarios como en textos informativos (Thums et al., 2021). De modo que, la 

competencia lectora en población adulta dependía, en mayor medida, de la lectura 

para obtener información, que de la lectura por entretenimiento (Thums et al., 2021).  

Las expectativas de las maestras y maestros de Educación Primaria influyen sobre el 

desempeño de su alumnado. De manera que, el profesorado de Educación Primaria 

espera que las niñas obtengan un mejor rendimiento en lectura que los niños 

(Muntoni y Retelsdorf, 2018). Estas expectativas, basadas en sus estereotipos de 

género (Schmenk, 2004), determinan que la lectura es una cuestión femenina, 

asociada a actividades femeninas (Nowicki y Lopata, 2017; Steffens y Jelenec, 2011). 

Los estereotipos de género del profesorado de Educación Primaria ha determinado sus 

expectativas, y estas, a su vez, han predicho el desempeño lector de su alumnado, 

favoreciendo el rendimiento lector de las niñas (Muntoni y Retelsdorf, 2018). Los 

estereotipos de género han evidenciado tener un mayor efecto predictor sobre el 

autoconcepto, motivación y rendimiento lector en los niños que sobre las niñas 

(Retelsdorf et al., 2015; Wolter et al., 2015). 
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3.5. Relación entre competencia lectora y 

competencia matemática 

 
En el informe “Competencias clave para una vida exitosa y un buen funcionamiento en 

la sociedad”, elaborado por la OCDE (2005) para reflejar las conclusiones principales 

del Proyecto DeSeCo, se aprecia la estrecha relación existente entre la competencia 

lectora y la competencia matemática. En dicho informe se encuadran ambas 

competencias dentro de la misma competencia clave: usar las herramientas de forma 

interactiva, concretamente, dentro de la primera subcategoría: habilidad para usar el 

lenguaje, los símbolos y el texto de forma interactiva. Así, la competencia lectora y la 

competencia matemática están estrechamente relacionadas, siendo necesarias para 

usar las herramientas: tanto herramientas socioculturales, que permitan interactuar 

con el lenguaje, la información y el conocimiento, como también las herramientas 

físicas, como por ejemplo, las computadoras. Para poder utilizar las herramientas de 

forma interactiva es preciso estar familiarizado con la herramienta, pero también 

conocer las posibilidades que ofrece para crear, modificar, interactuar con el resto del 

mundo y ser empleada para alcanzar objetivos más amplios (OCDE, 2005).  

De esta manera, la competencia habilidad para usar el lenguaje, los símbolos y el texto 

de forma interactiva, que engloba a la competencia lectora y competencia 

matemática, permite desenvolverse de una forma adecuada en la sociedad y en el 

puesto de trabajo, así como un diálogo efectivo con las otras personas. Así, a nivel 

teórico, ambas competencias forman parte de las “competencias de comunicación”, 

dentro de los marcos teóricos que sirven de sustento a los programas de evaluación 

internacional, llevados a cabo por la OCDE (2005). 

La relación teórica expuesta entre competencia lectora y competencia matemática 

también ha tenido su reflejo en los estudios empíricos y en el desarrollo de la práctica 

docente. Así, la competencia lectora está considerada como una habilidad básica con 

una influencia sobre el rendimiento en matemáticas, de tal manera, que una 

intervención que persiga mejorar el desempeño en matemáticas tendría que  partir de 

la mejora en las habilidades lectoras del alumnado (Caponera et al., 2016). Al mismo 

tiempo, numerosas investigaciones han observado una relación positiva entre el 

resultado obtenido en pruebas de evaluación estandarizadas que miden la 

competencia lectora y la competencia matemática (Jiban y Deno, 2007; Korhonen et 

al., 2012; Mullis et al., 2013; Paetsch et al., 2015; Prediger et al., 2015; Thurber et al., 

2002).   
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Competencia lectora y competencia matemática se muestran como dos constructos 

difícilmente disociables, y, por el lugar que ocupan dentro del aula como competencias 

transversales básicas, surge la necesidad de realizar una aproximación a las 

dimensiones y factores que intervienen en la relación entre ambos constructos.  

En primer lugar, tener adquirido un nivel adecuado de competencia lectora es 

requisito necesario para acceder al resto de áreas de conocimiento a lo largo de todo 

la vida académica, y ejerce una influencia positiva en el rendimiento alcanzado en las 

otras asignaturas del currículo (Anstrom et al., 2010; Artelt et al. 2001). En el caso 

concreto de las matemáticas, la capacidad para leer e interpretar los textos es una 

condición necesaria para alcanzar cierto grado de competencia en esta área, desde los 

primeros años de escolaridad. Por ejemplo, las tareas matemáticas que se plantean 

como recurso para la evaluación del aprendizaje del alumnado en la escuela, 

frecuentemente consisten en textos escritos en un lenguaje natural, en los que se 

inserta notación matemática y, en algunos casos, imágenes (Ajello et al., 2018). Por lo 

que la ausencia de un nivel adecuado de competencia lingüística actúa como un 

obstáculo, que impide el aprendizaje en el área de las matemáticas, así como el acceso 

a la comprensión de los problemas matemáticos que se planteen en el aula (Caponera 

et al., 2016; Plath y Leiss, 2018). Esta barrera se vuelve particularmente decisiva en la 

resolución de tareas que precisan la realización de un modelado matemático. Este tipo 

de tareas requieren un análisis de la realidad, así como mayores demandas de 

comprensión lectora, a fin de lograr el diseño del modelo matemático que mejor 

represente la realidad del problema para su resolución. En el modelado matemático es 

preciso extraer la información relevante del enunciado del problema para poder 

convertir un problema real en un problema matemático. Se hace evidente que para 

realizar la extracción de la información adecuada es necesario una correcta 

comprensión del texto (Leiss et al., 2010). Por lo tanto, estudiantes con un nivel de 

competencia lectora elevado, que tienen un mayor vocabulario, una mejor 

comprensión lectora, son capaces de ignorar la información irrelevante y rellenar 

huecos de información en el proceso de comprensión (Ajello et al., 2018) tendrían, a 

priori, ventaja en la resolución de problemas matemáticos. 

Conocer los factores que influyen en un desempeño eficaz en la resolución de 

problemas cobra especial interés si lo situamos en el paradigma educativo actual. En el 

actual modelo competencial de enseñanza, el planteamiento de problemas, que hagan 

referencia a situaciones lo más realistas posibles, tiene un papel destacado para el 

desarrollo de competencias entre el alumnado. Competencias que les permitan 

solventar situaciones problemáticas a lo largo de toda su vida y en contextos 

cambiantes (Plath y Leiss, 2018). Así, la relación entre comprensión lectora y 
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resolución de problemas matemáticos ha sido un campo prolífico de investigación en 

educación (Sanz et al., 2019). 

Solaz-Portolés y Sanjosé (2006) expusieron que en la literatura se han establecido tres 

importantes factores explicativos del desempeño en la resolución de problemas: la 

habilidad para el razonamiento formal, la destreza para establecer conexiones entre la 

información del problema y diversos esquemas mentales, y la capacidad para 

comprender la información del enunciado. Subprocesos no exclusivos de la 

competencia matemática. 

A pesar del consenso alcanzado acerca de la relación positiva entre competencia 

lectora y competencia matemática, medidas mediante test estandarizados (Caponera 

et al., 2016; Jiban y Deno, 2007; Mullis et al., 2013), todavía es preciso seguir 

indagando sobre cuál es el papel concreto que la competencia lectora desempeña 

sobre la competencia matemática (Ajello et al., 2018; Anstrom et al., 2010). Así, 

aunque el rol que las tareas lingüísticas ejerce dentro de los procesos de comprensión 

y modelado matemático ha sido ampliamente debatido, no se ha investigado en 

profundidad con modelos teóricos sólidos, que a su vez sean contrastados 

empíricamente (Plath y Leiss, 2018). 

En investigaciones previas (Grimm, 2008; Hickendorff, 2013) se ha observado que la 

comprensión lectora mostraba un mayor efecto sobre test que medían conceptos 

matemáticos, estimaciones o resolución de problemas en un contexto real que en test 

centrados en cálculo matemático. De la misma manera, varios estudios (Boonen et al., 

2016; Dabarera et al., 2014) han sostenido que el desempeño en la resolución de 

problemas matemáticos está positivamente relacionado con la lectura. En el caso 

concreto de las habilidades para resolución de problemas matemáticos novedosos, 

Özturk et al. (2020) han hallado que la comprensión lectora, medida mediante un test 

estandarizado, junto a la autopercepción de eficacia en matemáticas predecían las 

habilidades en la resolución de problemas matemáticos inusuales o novedosos. Ambas 

variables independientes explicaban el 22% total de la varianza del rendimiento 

matemático en problemas no rutinarios.  Además, la resolución de problemas 

matemáticos no rutinarios mostró una relación más estrecha con la comprensión 

lectora, que la autopercepción de eficacia en matemáticas (Özturk et al., 2020). La 

causa se encuentra, probablemente, en que este tipo de problemas conlleva una 

dificultad mayor en su comprensión, y aceptan un mayor número de soluciones 

posibles (Mogari y Chirove, 2017).   

Se ha observado que ciertas dificultades que presenta el alumnado en la resolución de 

problemas son debidas a limitadas habilidades lingüísticas desde el comienzo de la 

vida escolar, incluso en educación infantil (D´Amore, 2014). Sin embargo, en 
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matemáticas, el uso del lenguaje y los símbolos es más exigente con el paso de los 

cursos académicos y el avance a través del sistema educativo a niveles posteriores. En 

educación secundaria, las habilidades lectoras tienen un efecto predictivo mayor sobre 

el rendimiento en matemáticas, que en niveles educativos previos (Korhonen et al., 

2012). Es tal la relevancia de las habilidades lectoras, que se ha encontrado que estas 

tienen un impacto mayor sobre la resolución de problemas matemáticos en contexto 

real que las variables curso escolar, nivel socio-económico o pasado migratorio, por 

ejemplo (Plath y Leiss, 2018).   

En el estudio sobre qué rol concreto desempeña y de qué manera la competencia 

lectora se relaciona e influye sobre la competencia matemática, se ha evidenciado que 

la importancia de las habilidades lingüísticas no se limita al momento de lectura y 

comprensión del problema matemático, sino que también son un factor crucial en el 

proceso de argumentación y comunicación (Boero et al., 2008). Así mismo, en el 

estudio de Korhonen et al. (2012) se analizó la relación que las variables lingüísticas: 

comprensión de palabras, comprensión lectora y ortografía, mantienen con el 

rendimiento matemático. En este estudio se halló que la comprensión lectora era un 

importante predictor del rendimiento exitoso en matemáticas. Asimismo, los grupos 

en los que se clasificó la muestra según su nivel de logro en matemáticas, no diferían 

en el desempeño demostrado en ortografía si se controlaban las variables 

comprensión lectora y comprensión de palabras. Korhonen et al. (2012) resaltaban la 

escasez de estudios que empleasen técnicas estadísticas de modelado para evaluar la 

relación entre habilidades lingüísticas y rendimiento en matemáticas. Al mismo 

tiempo, también recordaban la ventaja que supone la aplicación de regresiones 

estadísticas para  el análisis de datos, a fin de valorar la relación funcional entre 

variables de forma simultánea al análisis confirmatorio del ajuste del modelo teórico a 

los datos empíricos (Kline, 2010). 

Sanz et al. (2019) partieron de los subprocesos de la comprensión lectora establecidos 

en el marco conceptual que se toma como sustento para el diseño de la prueba PIRLS 

(Progress in International Reading Literacy Study) de la IEA (Asociación Internacional 

para la Evaluación del Rendimiento Educativo), para analizar el efecto que tenían sobre 

la resolución de problemas aritmético-algebraicos en educación primaria. Dichos 

subprocesos se concretaban en: 1) evaluar el contenido, el lenguaje y los elementos 

textuales, 2) efectuar inferencias directas, 3) localizar y extraer información explícita e 

4) interpretar e integrar información para la resolución de problemas. Según se 

evidenció en este estudio, ningún subproceso evaluado era decisivo en la relación 

entre comprensión lectora y desempeño en la resolución de problemas. Así mismo, 

construyeron un modelo matemático en el que se valoró la capacidad predictiva de la 

comprensión lectora, inteligencia fluida, la destreza previa en resolución de problemas 



 

 110 

o la dificultad del problema sobre rendimiento matemático, encontrando que la 

variable con un mayor poder predictor sobre la resolución de problemas fue la 

comprensión lectora. 

Finalmente, la mayoría de las investigaciones que estudian la relación entre la 

competencia lectora y la competencia matemática se han llevado a cabo en población 

escolar, en las etapas de Educación Primaria y Educación Secundaria. Son escasas las 

investigaciones que han analizado estas variables conjuntamente en población 

universitaria (Stoffelsma y Spooren, 2019; Pretorius, 2002). Además, a pesar de la 

abundante literatura que realiza una aproximación a la relación entre dichas 

competencias, en niveles educativos obligatorios, estas investigaciones suelen aplicar 

un análisis superficial, por lo que sería deseable la elaboración de estudios que 

abordasen la relación entre ambas competencias y las subdimensiones que las 

componen, con una mayor profundidad, partiendo de modelos teóricos, que permitan 

un contraste empírico posterior (Plath y Leiss, 2018), y aprovechando la amplia 

variedad de herramientas estadísticas disponibles (Korhonen et al., 2012).  

 

 

3.6. Relevancia de la investigación 

 
Tal y como se ha expuesto, las competencias son actualmente el eje vertebrador del 

paradigma educativo y de los currículos en todos los niveles. Entre todas las categorías 

de competencias, destacan las competencias clave por ser necesarias para la 

realización y desarrollo personal, empleabilidad, inclusión social, estilo de vida 

sostenible y saludable, éxito en la vida y ejercicio de una ciudadanía activa (Consejo de 

la Unión Europea, 2018). Entre las competencias clave, la competencia matemática y la 

competencia lectora son competencias transversales básicas en el Sistema Educativo 

Español, y necesarias para lograr un aprendizaje permanente a lo largo de toda la vida 

(MECD, 2015; MEFP, 2022; OCDE, 2005).  

Por otro lado, a pesar de su relevancia, las competencias básicas no se desarrollan por 

igual en las mujeres que en los hombres. Existe una brecha de género, sobre todo en 

competencia matemática (de la Rica y Rebollo-Sanz, 2020), que favorece la aparición 

de una brecha de género en el mercado laboral (Alawi y Al-Mubarak, 2019; The World 

Bank, 2018). No obstante, las instituciones, a través de su normativa han reconocido y 

buscado la igualdad entre mujeres y hombres, rechazando toda discriminación por 



 
 

Capítulo 3. Competencia y hábitos lectores y su relación con la competencia matemática: Perspectiva de género  111 

Evaluación de la competencia matemática y lectora en el alumnado del Grado en Educación Primaria 
de la Universidad de Murcia, con perspectiva de género 

 
 
 

motivos de género. Recientemente, la normativa estatal, educativa y sobre igualdad de 

género, ha resaltado la importancia de la educación como instrumento para la 

prevención de la desigualdad y violencia hacia la mujer (Jefatura del Estado, 2004, 

2007; 2020; Ministerio de Universidades, 2021). 

En respuesta a la escasez de estudios que midan el nivel de competencia lectora y 

competencia matemática en población universitaria, y que aborden la relación 

funcional entre ambas competencias empleando técnicas de análisis estadístico. Al 

mismo tiempo, por el papel fundamental que el profesorado de Educación Primaria 

representa en el desarrollo de las competencias clave de sus estudiantes, surge la 

necesidad de evaluar el nivel de competencia lectora y competencia matemática 

alcanzado por el alumnado universitario en formación, del Grado en Educación 

Primaria, profundizando en la relación existente entre estas competencias y sus 

hábitos lectores. Así mismo, es preciso realizar el análisis dotándolo de una perspectiva 

de género, como una aportación al conocimiento sobre la brecha de género en 

competencias básicas. 

 

 

3.6.1. Preguntas de investigación 

 

En la presente investigación, se avanzará en el conocimiento, con una perspectiva de 

género, del nivel de competencia lectora y competencia matemática alcanzada por el 

alumnado del Grado de Educación Primaria, sus hábitos lectores en relación a las TIC, y 

la relación funcional que existe entre estas variables, en el inicio de sus estudios 

universitarios, para dar respuesta a las preguntas que han ido surgiendo a lo largo de 

este trabajo. A continuación se ofrece un ejemplo de las cuestiones que se han ido 

planteando: 

 

 ¿Qué nivel de competencia lectora ha adquirido el alumnado del Grado en 

Educación Primaria? 

 ¿Qué nivel de competencia matemática ha desarrollado el futuro profesorado 

de Primaria? 

 ¿Existe brecha en el nivel de competencia lectora o matemática según el 

género del alumnado de Educación Primaria? 

 ¿Cómo se relacionan la competencia lectora y la competencia matemática? 
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 ¿Cuáles son los hábitos lectores, influidos por las TIC, de quienes cursan los 

estudios de Educación Primaria? 

 ¿Existen diferencias en los hábitos lectores según el género? 

 ¿Existe relación entre el nivel de competencia lectora y matemática, y los 

hábitos lectores de estudiantes de Educación Primaria? 

 

La respuesta a estas preguntas, concretadas en objetivos de investigación, 

proporcionará información basada en la evidencia, para una mejor comprensión de la 

competencia y hábitos lectores, la competencia matemática y la relación existente 

entre estas variables. Información que es necesaria para diseñar los programas 

educativos e intervenciones socioeducativas, que posibiliten el desarrollo de la 

competencia lectora y la competencia matemática en estudiantes del Grado de 

Educación Primaria para que estos, a su vez, promuevan dichas competencias en su 

alumnado, de una forma igualitaria y libre de sesgo sexista.  

Este informe continuará con el marco empírico, que es la segunda de las dos partes en 

las que se divide. El primer capítulo del marco empírico (que corresponde con el cuarto 

de la tesis) versa sobre las cuestiones metodológicas. Se tratarán cuestiones como el 

objetivo general que se persigue con esta investigación, y los objetivos específicos en 

los que se concreta, el diseño de la investigación, las variables analizadas, la población 

estudiada y la muestra que ha participado en el estudio, una descripción de los 

instrumentos utilizados para la recogida de información, el procedimiento seguido y, 

finalmente, la ética que ha regido esta la investigación. En el segundo capítulo del 

marco empírico, se han comentado los resultados principales obtenidos de los análisis 

aplicados a las variables analizadas, que permitieron dar respuesta a los objetivos 

específicos prefijados. Y la tesis finalizará con la discusión y una exposición de las 

conclusiones, que se derivan de los resultados, en el último capítulo de la misma. 



 

 

 
 

II. 
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El caos es un orden por descifrar. 

 

José Saramago (1922-2010) 
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Capítulo 4. 

Objetivos y metodología de la 

investigación 

 

4.1. Objetivos 

 

4.1.1. Objetivo general 

 

La presente tesis doctoral tuvo el objetivo general de evaluar el nivel de competencia 

lectora y competencia matemática de docentes de Educación Primaria en formación, 

con una perspectiva de género. 

Por ello, se hace necesario avanzar en la comprensión de la relación que existe entre 

ambos constructos, así mismo, analizar cómo la irrupción tecnológica está influyendo 

en los hábitos lectores y, por ende, en la competencia lectora y la competencia 

matemática, en el contexto de la Universidad de Murcia. 

 

 

4.1.2. Objetivos específicos 

 

Para dar respuesta al objetivo general se definieron los siguientes objetivos 

específicos: 
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1. Describir los resultados obtenidos por el estudiantado sobre la competencia 

lectora a nivel global, y según el sexo, el tipo de acceso a la universidad y la 

edad. 

2. Analizar los resultados obtenidos por el estudiantado sobre la competencia 

matemática a nivel global, y según el sexo, el tipo de acceso a la universidad y la 

edad. 

3. Valorar la competencia lectora del estudiantado según los procesos cognitivos y 

el tipo de texto empleado a nivel global, y según el sexo y el tipo de acceso a la 

universidad. 

4. Analizar la competencia matemática del estudiantado según los procesos 

cognitivos y el contenido matemático evaluado a nivel global, y según el sexo y 

el tipo de acceso a la universidad. 

5. Correlacionar la competencia lectora y matemática a nivel global, y según 

procesos cognitivos, tipo de texto y contenido matemático.  

6. Analizar la relación funcional entre la competencia matemática y la competencia 

lectora a nivel global, y según el sexo y los procesos cognitivos. 

7. Perfilar el estudiantado según su nivel de competencia lectora y matemática. 

8. Describir los hábitos lectores respecto al soporte y la finalidad de la lectura, a 

nivel global y según el sexo y tipo de acceso a la universidad. 

9. Analizar la relación existente entre los hábitos lectores, según el soporte y la 

finalidad, y la competencia lectora. 

10. Analizar la relación existente entre los hábitos lectores, según el soporte y la 

finalidad, y la competencia matemática. 

 

 

4.2. Diseño 

 
El método de investigación tuvo un corte cuantitativo no experimental, mediante el 

cual se aplicó una prueba estandarizada que generó unos resultados numéricos que 

permitieron establecer relaciones entre las variables medidas (McMillan y 

Schumacher, 2014). Esta modalidad de investigación, de tipo encuesta y correlacional, 
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permitió inferir relaciones entre variables sin realizar ninguna modificación de las 

condiciones objeto de estudio.   

Por otro lado, tuvo un carácter descriptivo e inferencial, puesto que permitió 

caracterizar al grupo poblacional y hacer deducciones o predicciones sobre la 

población de la que se extrajo la muestra (Hernández-Pina y Maquilón, 2010).  

 

 

4.3. Variables de la investigación 

 
Las variables que se utilizaron para el momento del análisis de datos del presente 

estudio fueron las siguientes, ordenadas siguiendo el criterio de clasificación en 

variables categóricas y variables cuantitativas (Radziwill, 2015):   

Variables categóricas: 

 Sexo. Condición orgánica. Esta variable puede tomar los valores: hombre o 

mujer.  

 Tipo de acceso a la universidad: vía o itinerario para acceder al Grado en 

Educación Primaria. Esta variable podía tomar los valores: 

1. Bachillerato 

2. Título de Técnico Superior 

3. Prueba de acceso para mayores de 25 años 

4. Otros 

 Frecuencia de uso para la lectura de un dispositivo electrónico (ordenador, 

Tablet o móvil) como apoyo en el estudio. Esta variable hace referencia a los 

hábitos lectores en relación a las TIC en el ámbito académico. Tomó los valores: 

1. Nunca 

2. Una o dos veces a la semana 

3. Tres o cuatro veces a la semana 

4. Cinco o seis veces a la semana 

5. Todos los días 

 Frecuencia de uso de un texto en soporte papel como apoyo en el estudio. Esta 

variable hace referencia a los hábitos lectores de textos en soporte analógico 

como apoyo en el estudio. Tomó los valores siguientes: 

1. Nunca 

2. Una o dos veces a la semana 
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3. Tres o cuatro veces a la semana 

4. Cinco o seis veces a la semana 

5. Todos los días 

 Frecuencia de uso de un dispositivo electrónico (ordenador, Tablet o móvil) 

para leer textos no relacionados con el estudio. Esta variable hace referencia a 

los hábitos lectores de textos en soporte digital como apoyo en el estudio. 

Tomó los valores siguientes: 

1. Nunca 

2. Una o dos veces a la semana 

3. Tres o cuatro veces a la semana 

4. Cinco o seis veces a la semana 

5. Todos los días 

 Frecuencia de uso de textos no relacionados con el estudio en soporte papel. 

Esta variable hace referencia a los hábitos lectores de textos en soporte 

analógico en contextos distintos al académico. Tomó los valores siguientes: 

1. Nunca 

2. Una o dos veces a la semana 

3. Tres o cuatro veces a la semana 

4. Cinco o seis veces a la semana 

5. Todos los días 

Variables cuantitativas: 

 Edad: número de años de cada participante. Los individuos podían consignar el 

dato numérico en un espacio habilitado para ese fin. 

 LecTot: suma total de ítems correctos obtenidos en la prueba de evaluación de 

competencia lectora. 

 MatTot: suma total de ítems correctos obtenidos en la prueba de evaluación de 

competencia matemática. 

 Puntuaciones parciales obtenidas de ítems correctos siguiendo el criterio de 

clasificación procesos cognitivos que comprenden ambas competencias, se 

muestra una descripción de estas variables en la Tabla 2. 
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Tabla 2 

Descripción de variables según los procesos cognitivos activados 

Variable Definición 

LecRec Suma parcial de los ítems correctos obtenidos en la prueba de 

competencia lectora que requieren la recuperación de la 

información. 

LecInt Suma parcial de los ítems correctos de la prueba de competencia 

lectora en los que se requiere la integración de la información o 

realizar inferencias. 

LecRef Dentro de la prueba de competencia lectora, suma parcial de los 

ítems correctos en los que es preciso realizar una reflexión sobre el 

contenido y la forma del texto. 

MatCyR Suma parcial de los ítems correctos obtenidos  en la prueba de 

competencia matemática, que precisan conocer y reproducir. 

MatAyA Suma parcial de los ítems de la prueba de competencia matemática, 

que requieren aplicar y analizar. 

MatRyR Suma parcial de los ítems de la prueba de competencia matemática 

en los que es necesario razonar y reflexionar. 

 

 Puntuaciones parciales obtenidas de ítems correctos en la prueba de 

competencia lectora siguiendo el criterio de clasificación tipo de texto (Tabla 3). 
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Tabla 3 

Descripción de variables según tipo de texto 

Variable Descripción 

LecDisc Suma parcial de ítems asociados a los textos discontinuos 

LecCont Suma parcial de ítems asociados a los textos continuos 

 

 Puntuaciones parciales obtenidas de ítems correctos en la prueba de 

competencia matemática siguiendo el criterio de clasificación dimensión de 

contenido matemático, que coincidió, en el momento de elaboración del 

instrumento,  con los bloques de contenido del currículo vigente de Educación 

Primaria (MECD, 2014), a excepción del bloque Estadística y probabilidad que 

se sustituyó por Incertidumbre y datos y el bloque Procesos, métodos y 

actitudes en matemáticas, que se evalúa como eje transversal mediante la 

distribución de sus estándares en el resto de bloques (MECD, s.f.),  (Tabla 4). 

 

Tabla 4 

Descripción de variables según bloque de contenido matemático 

Variable Descripción 

MatNúm Suma parcial de ítems asociados a la dimensión de contenido matemático 

relacionada con los números 

MatMed Suma parcial de ítems asociados a la dimensión de contenido matemático 

relacionada con las medidas 

MatGeo Suma parcial de ítems asociados a la dimensión de contenido matemático 

relacionada con la geometría 

MatInc Suma parcial de ítems asociados a la dimensión de contenido matemático 

relacionada con la incertidumbre y datos 

 LecCat: Categorización de los participantes según la puntuación total obtenida 

en el test de competencia lectora. El criterio que se ha establecido para fijar la 

clasificación es similar al utilizado en el estudio realizado por Felipe-Morales y 
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Barrios-Espinosa (2017), según el cual para considerar que un o una estudiante 

tiene adquirido un nivel de competencia media, ha de haber alcanzado un 

número de ítems correctos equivalentes a la mitad de los ítems del 

cuestionario más uno. Así mismo, el número de ítems necesarios para acceder 

a categorías superiores de la clasificación es progresivamente mayor conforme 

se avanza en la escala. Se puede observar el rango que abarca cada uno de los 

niveles de competencia establecidos en la Tabla 5. 

 

Tabla 5 

Categorización de las personas participantes según el resultado obtenido en el Test 

CompLEC 

Descripción Número de ítems correctos 

Nada competente Desde 0 a 6 

Poco competente Desde 7 a 10 

De competencia media Desde 11 a 15 

Bastante competente Desde 16 a 18 

Muy competente Desde 19 a 20 

 

 MatCat: Categorización de las personas participantes según la puntuación total 

obtenida en el test de competencia matemática. Siguiendo el criterio 

establecido por Felipe-Morales y Barrios-Espinosa (2017), en la Tabla 6, se 

puede observar el rango que abarca cada uno de los niveles de competencia 

matemática. 
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Tabla 6 

Categorización de las personas participantes según el resultado obtenido en la prueba 

de competencia matemática 

Descripción Número de ítems correctos 

Nada competente Desde 0 a 8 

Poco competente Desde 9 a 15 

De competencia media Desde 16 a 23 

Bastante competente Desde 24 a 28 

Muy competente Desde 29 a 30 

 

 

4.4. Población y muestra 

 

La población seleccionada para este estudio estuvo formada por el alumnado de 

primer curso del Grado en Educación Primaria de la Universidad de Murcia (España) 

del curso académico 2019-2020. El número total de estudiantes matriculados en esta 

titulación fue 455. De esta población, se tomó una muestra de 209 personas. La 

muestra fue representativa de la población de la que proviene a un nivel de confianza 

del 95% y un margen de error máximo del 5%. Los individuos tenían edades 

comprendidas entre los 18 y los 39 años (M = 19.16, Sd. = 2.48), de los cuales 132 son 

mujeres, 65 son hombres y 12 personas no indicaron su sexo, considerándose datos 

perdidos. 

La Tabla 7 contiene la distribución de la muestra según los datos de identificación. 

Respecto a la variable Edad, se han agrupado los sujetos a partir de 22 años en 

adelante para evitar la dispersión de los datos. 
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Tabla 7 

Distribución de los estudiantes por sexo, edad y tipo de acceso a la universidad 

Variable Valor n % 

Sexo 

Mujeres 132 63.2 

Hombres 65 31.1 

Perdidos 12 5.7 

Total 209 100 

Edad 

18 años 126 60.3 

19 años 36 17.2 

20 años 16 7.7 

21 años 11 5.3 

Desde 22 años en adelante 19 9.0 

Perdidos 1 0.5 

Total 209 100 

Tipo de acceso a 

la universidad 

Bachillerato 180 86.1 

Título de Técnico Superior 22 10.5 

Prueba de acceso mayores de 25 años 5 2.4 

Otros 1 0.5 

Perdidos 1 0.5 

Total 209 100 

 

La técnica de muestreo que se empleó fue un muestreo no probabilístico por 

conveniencia o intencional, según la cual, se seleccionó al grupo de sujetos para la 

muestra siguiendo un criterio de accesibilidad. Este método de selección de sujetos 

tiene por ventaja el bajo coste y el alto índice de participación, así mismo permite 

establecer relaciones y generalizaciones entre sujetos similares a los que han 

participado en el estudio (McMillan y Schumacher, 2014).  
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En la Tabla 7, se muestra una baja incidencia de datos perdidos en el estudio, por lo 

que el tratamiento que se realizó de los mismos fue la exclusión de los casos que 

contenían algún dato perdido en las variables objeto de análisis. Es el procedimiento 

más utilizado para el tratamiento de los datos perdidos (Aldás y Uriel, 2017), y, dado 

que no siempre se emplearon todas las variables presentes en el estudio, no se 

procedió a la eliminación inicial de todos los casos en los que apareciese algún dato 

perdido, sino que dependía del análisis realizado y de las variables implicadas en dicho 

análisis. 

 

 

4.5. Instrumentos 

 

Para la recogida de información en este estudio se empleó un cuestionario compuesto 

de dos partes. La primera parte, consistía en una batería de preguntas 

sociodemográficas y de hábitos lectores. La segunda parte comprendió la aplicación 

dos test de evaluación estandarizada que midieron la competencia lectora y 

competencia matemática. Los ítems de cada prueba de evaluación estuvieron 

precedidos de una explicación concreta del objeto de evaluación y las instrucciones 

para su correcta cumplimentación. Se eligieron ambos test estandarizados de 

evaluación porque cumplían con los objetivos de la investigación, respecto a la 

evaluación de competencias básicas, y no de contenidos curriculares. Ambas pruebas 

estaban diseñadas siguiendo los marcos teóricos de los programas de evaluación 

educativa de la OCDE y de la IEA. Estos programas de evaluación han conseguido una 

evaluación de competencias en situaciones lo más realistas y autenticas posibles 

(Álvarez y Gómez, 2009; Díez-Mediavilla y Clemente-Egío, 2017), así mismo, están 

considerados los programas de evaluación educativa con una mayor repercusión a 

nivel internacional (Acevedo-Díaz, 2005; Breakspear, 2012; Rico, 2005). 

Los instrumentos utilizados en la parte de evaluación fueron los siguientes:  

 

Prueba CompLEC. Prueba de Competencia Lectora para Educación Secundaria (Llorens 

et al., 2011). Instrumento elaborado y validado previamente a la realización del 

presente estudio, y ha sido empleado en múltiples estudios (Gil et al., 2015; Llorens et 

al., 2014; Máñez et al., 2019; Serrano et al., 2017). Es un cuestionario diseñado 

inicialmente para la evaluación de la competencia lectora en estudiantes de Educación 
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Secundaria. CompLEC  consta de  cinco textos, tres con formato continuo y dos con 

formato discontinuo, y un total de veinte preguntas que evalúan la competencia 

lectora partiendo del marco teórico establecido en el Informe PISA 2000 y las nuevas 

concepciones teóricas desarrolladas sobre el concepto competencia lectora. Las 

preguntas que contiene son principalmente de tipo cerrado, de elección múltiple con 

cuatro opciones, aunque figuran tres preguntas de respuesta abierta, que requieren 

una respuesta corta por parte del estudiante.  

Al igual que en PISA, los factores que se modifican y que van variando en la prueba de 

evaluación giran en torno a tres características: el texto, los procesos y las situaciones. 

Respecto al texto: tres de los cinco textos son continuos y dos presentan un formato 

discontinuo, con una longitud que oscila entre 274 y 426 palabras. La Tabla 8 contiene 

información de los textos según orden de aparición, el título que lo identifica, el 

formato del texto y el número de ítems que tiene asociado. 

 

Tabla 8 

Descripción de los textos según su formato 

Orden Título Formato Ítems 

1 El calentamiento global Discontinuo 1, 2 y 3 

2 El lenguaje de las abejas Continuo 4, 5, 6, 7 y 8 

3 Energía nuclear Continuo 9, 10, 11, 12 y 13 

4 Accidentes de tráfico Discontinuo 14, 15, 16 y 17 

5 Siéntese en sillas adecuadas Continuo 18, 19 y 20 

 

En los textos con formato discontinuo se han incluido dos gráficos de ejes cartesianos, 

un diagrama jerárquico con cinco niveles y dos notas a pie de página.  

En relación a los procesos cognitivos que se activan: cinco preguntas son de 

recuperación de información, diez preguntas requieren aplicar el proceso de 

integración y cinco preguntas conllevan una reflexión sobre el contenido y la forma del 

texto. En la Tabla 9 se ofrece una descripción teórica de los procesos cognitivos 

evaluados con el instrumento, así como un ejemplo de cada tipo de ítems, clasificados 

según este criterio.  
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Tabla 9 

Descripción de ítems según los procesos cognitivos evaluados y ejemplo 

Proceso Definición 

Recuperación 

de 

información 

Ítems que requieren identificar datos aislados y específicos que 

suelen encontrarse en una sola frase.  

Ejemplo: ¿Qué forma tiene la danza de las abejas cuando la fuente 

de alimento está a 30 metros de la colmena?. El lector podía 

encontrar la respuesta en el texto en “a menos de 50 metros la abeja 

hubiera realizado la danza del círculo”. 

Integración Ítems en los que es necesario sintetizar mensajes, relacionar ideas o 

hacer inferencias. 

Ejemplo: Las abejas transportan el polen de una flor a otra flor 

tomando el polen: a) Del nectario de una flor y llevándolo a los 

estambres de otra flor; b) De los estambres de una flor y llevándolo al 

estigma de otra flor; c) Del nectario de una flor y llevándolo al 

estigma de otra flor; d) De los estambres de una flor y llevándolo a 

los estambres de otra flor. Aquí, el lector tenía que conectar dos 

ideas que aparecen separadas en el texto. 

Reflexión Ítems en los que se demanda una reflexión sobre el contenido y la 

forma del texto con la finalidad de formar una opinión sobre el 

contenido o la calidad y relevancia de algún aspecto de la forma del 

texto. 

Ejemplo: ¿Por qué se dice que las abejas tienen lenguaje? a) Porque 

emiten sonidos que otras abejas pueden reconocer; b) Porque son 

capaces de aprender unas de otras; c) Porque se benefician 

mutuamente; y d) Porque se transmiten información entre ellas. Para 

contestar a esta pregunta el lector debe recuperar de su 

conocimiento previo la idea de lenguaje como sistema de 

comunicación y relacionarlo con el contenido del texto. 

 

Para su identificación dentro del cuestionario, en la Tabla 10 se muestra una relación 

de los ítems asociados a cada uno de los procesos cognitivos a los que hacen 
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referencia. 

 

Tabla 10 

Distribución de los ítems del compLEC según los procesos cognitivos evaluados 

Proceso Ítems 

Recuperación de información 2, 5, 7, 12, 13  

Integración 1, 3, 8, 10, 11, 14, 15, 16, 18 y 20 

Reflexión 4, 6, 9, 17 y 19 

 

Finalmente, dos de las situaciones que se plantean están asociadas a contextos 

educativos (Textos 1 y 2), uno de los textos se localiza en una situación pública (Texto 

3) y los dos restantes están asociados a situaciones ocupacionales (Textos 4 y 5). Los 

textos pretenden ser representativos de una gran variedad de tipos de lecturas.  

El instrumento utilizado para medir el nivel de competencia lectora obtuvo una 

consistencia interna adecuada. La fiabilidad, medida por medio del Alfa de Cronbach, 

de los resultados de la muestra de este estudio es igual a α = .83. Llorens et al. (2011), 

para demostrar la validez de la prueba, respetaron rigurosamente los criterios fijados 

por el Informe PISA en su elaboración, y además se llevó a cabo un análisis de la 

relación entre esta prueba y el Test de Procesos de Comprensión de Martínez et al. 

(2008), obteniendo un índice de correlación de Pearson entre ambas pruebas de 0,614 

(p < .01). Se demostró así mismo la validez criterial a partir de la relación entre la 

puntuación de CompLEC y el rendimiento académico, arrojando una correlación 

estadísticamente significativa en todos los casos (p < .01). 

 

Prueba de evaluación de competencia matemática de sexto curso de Educación 

Primaria. Versión 2017-2018 (Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2018). Este 

instrumento de evaluación de competencia matemática se encuentra avalado por las 

instituciones que participaron en su elaboración. Fueron el Instituto Nacional de 

Evaluación Educativa (INEE) y las administraciones educativas, con la ayuda de la IEA, 

los que establecieron el Marco General para el diseño del proceso de evaluación y el 

diseño de esta prueba (Ministerio de Educación y Formación Profesional, s.f.). Dicha 

prueba de evaluación encontró su justificación normativa en la LOMCE, ya derogada. 

En el artículo 21 este texto legislativo se establecía la realización de una prueba de 
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evaluación durante el último curso de la Educación Primaria con una finalidad 

diagnóstica y con carácter muestral, que ofreciese información y orientación a la 

comunidad educativa (MECD, 2013).  

Se eligió una prueba con un nivel de conocimientos equivalentes a sexto curso de 

Educación Primaria, porque se pretendía una prueba de evaluación de competencias 

básicas, no de contenido matemático, en la que se evidenciase el desempeño 

competencial en situaciones problemáticas que se pueden presentar en la vida diaria, 

y no el nivel de conocimientos matemáticos alcanzado.  

Esta prueba de evaluación consta de treinta  preguntas basadas en problemas en 

contexto, que hacen referencia a situaciones reales que requieren el uso de las 

matemáticas para su resolución.  

De las treinta preguntas formuladas, veintidós tienen un formato de elección múltiple 

y ocho precisan una respuesta semiconstruida, que conllevan una respuesta cerrada 

dicotómica o completar una frase. Las preguntas se plantearon en cuatro contextos 

diferentes, de los que se ofrecía una descripción previa, antes de la batería de 

preguntas. Los contextos en los que se situó al individuo eran escolar, personal, social, 

y científico y humanista. En la Tabla 11 se muestra la asociación existente entre cada 

uno de los contextos planteados, su descripción y los ítems que contienen. 

 

Tabla 11 

Descripción de los contextos e ítems asociados 

Orden Título Descripción Ítems 

1 El Sistema Solar Escolar Desde el 1 al 8 

2 ¡Todos al circo! Personal Desde el 9 al 16 

3 ¿Quedamos? Social Desde el 17 al 24 

4 La presión atmosférica Científico y humanista Desde el 25 al 30 

 

Las preguntas se podían clasificar siguiendo dos criterios diferentes, por un lado, en 

relación a los bloques de contenidos de matemáticas evaluados, y según el criterio de 

los procesos cognitivos a los que se recurre en su resolución. Los contenidos evaluados 

englobaban los bloques: números (10 ítems), medida (6 ítems), geometría (6 ítems) e 

incertidumbre y datos (8 ítems). Según los procesos cognitivos a los que se recurre, hay 
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9 cuestiones de Conocer y reproducir, 12 cuestiones de Aplicar y analizar y 9 preguntas 

de Razonar y reflexionar. La Tabla 12 contiene una descripción teórica de los procesos 

cognitivos evaluados. 

 

Tabla 12 

Descripción de los procesos cognitivos activados 

Proceso Definición 

Conocer y 

reproducir 

Este proceso precisa un conocimiento del lenguaje básico 

matemático, repetición de algoritmos básicos de cálculo, 

relacionándolos con problemas matemáticos familiares que incluyen 

operaciones básicas. Se muestra un ejemplo de ítem que hace 

referencia a este proceso cognitivo en la Figura 6. 

Aplicar y 

analizar 

Este proceso requiere saber utilizar diferentes herramientas 

matemáticas y establecer relaciones entre situaciones diferentes, 

seleccionar estrategias de resolución, realizar cálculos y obtener 

soluciones. En la Figura 7, se puede observar un ejemplo de ítem en 

el que es necesario Aplicar y analizar 

Razonar y 

reflexionar 

Este proceso precisa la capacidad de pensamiento lógico y 

sistemático, analizando el resultado obtenido en la resolución de un 

desafío y la reflexión crítica sobre el proceso seguido y en función 

del contexto. En la Figura 8 se expone una muestra de ítem, en el 

que era necesario Razonar y reflexionar. 
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Figura 6 

Cuestión enmarcada en el proceso cognitivo conocer y reproducir, y en el contenido 

matemático incertidumbre y datos 
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Figura 7 

Cuestión enmarcada en el proceso cognitivo aplicar y analizar, y en el contenido 

matemático medida 

 

Figura 8 

Cuestión enmarcada en el proceso cognitivo razonar y reflexionar, y en el contenido 

matemático geometría 
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En la Tabla 13 se ofrece la ordenación de todos los ítems según las dimensiones de 

contenido matemático y procesos cognitivos. 

 

Tabla 13 

Distribución de los ítems de la prueba de evaluación de competencia matemática según 

proceso cognitivo y contenido matemático 

  Dimensión de contenido matemático 

  Números 

 

Medida Geometría Incertidumbre y datos 

 

Dimensión de 

proceso 

cognitivo 

Conocer y 

reproducir 

1, 27, 3 2, 17 11 28, 30, 16 

Aplicar y 

analizar 

7, 13, 15 6, 10 5, 23, 14, 18 4, 8, 12 

Razonar y 

reflexionar 

19, 22, 9, 21 24, 26 29 25, 20 

 

La escala utilizada para medir el nivel de competencia matemática obtuvo una 

consistencia interna adecuada (Barrios y Cosculluela, 2013), obteniendo una fiabilidad 

igual a α = .84. 

 

 

4.6. Procedimiento 

 

En la primera fase de esta investigación se llevó a cabo una minuciosa revisión 

bibliográfica que permitió describir y comprender la naturaleza de los dos constructos 

evaluados, sirviendo de fundamento sobre el que establecer el área problemática y los 

objetivos de la presente investigación. Esta base teórica facilitó la elección de los dos 

instrumentos estandarizados que, mediante el planteamiento de situaciones 

problemáticas en contextos reales evalúan el nivel competencia y no conocimientos 
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curriculares. Era necesario el uso de instrumentos estandarizados que permitiesen la 

comparabilidad de resultados y el uso de métodos de análisis estadístico cuantitativo.   

En la segunda fase, se procedió a la aplicación del cuestionario. La recogida de datos se 

llevó a cabo durante el curso académico 2019/2020. Se realizó durante una sesión de 

clase, habiendo pedido permiso al profesorado responsable de cada uno de los grupos. 

Para ello, se elaboró un listado con los nombres del profesorado con docencia en 

primer curso del Grado de Educación Primaria de la Universidad de Murcia, el grupo en 

el que impartía docencia y su email institucional. Se redactó una carta electrónica 

personalizada de presentación y solicitud de sesión para aplicar el instrumento, así 

mismo, se les envió la hoja de información de la investigación para las personas 

participantes, siguiendo el modelo facilitado por la  Comisión de Ética de Investigación 

de la Universidad de Murcia. Por esta misma vía, se acordó la fecha para acudir al aula 

y administrar el cuestionario. 

La aplicación del cuestionario tuvo una duración aproximada de una hora y cuarto, y 

una duración máxima de una hora y media. Se facilitó, a cada una de las personas que 

participaron, la hoja de información sobre la investigación y el consentimiento 

informado que tenían que firmar y entregar. 

El momento de la aplicación del instrumento, se inició con la presentación de la 

doctoranda, persona responsable de la investigación y aplicación del cuestionario, y 

título de la tesis. Se pidió la colaboración del alumnado que se encontraban en el aula, 

advirtiéndole que la participación era voluntaria. También, se informó al alumnado de 

la finalidad de la investigación y se le proporcionó la hoja con información sobre la 

investigación, el consentimiento informado y el cuestionario. Se le advirtió de que la 

información recogida sería tratada anónimamente, no identificando a ninguna persona 

de forma concreta.  Los cuestionarios fueron cumplimentados de manera individual y 

voluntaria. No se encontraron cuestionarios no válidos en el momento de tratamiento 

de la información. 

En la tercera fase de la investigación, se procedió al análisis cuantitativo de los datos 

recogidos.  

Se ha utilizado el programa IBM SPSS Statistics package, versión 22 para el cálculo de 

estadísticos descriptivos, histogramas de frecuencia de la puntuación en pruebas de 

competencia lectora y competencia matemática, coeficientes de correlación de 

Spearman, análisis de conglomerados, test de Kolmogorov-Smirnov para el análisis de 

la normalidad de las variables, obtención de gráficos Q-Q para completar el análisis de 

la distribución de las variables, análisis de regresión logística binomial empleando el 

método de estimación de máxima-verosimilitud, la prueba no paramétrica U de Mann-

Whitney para muestras independientes, la prueba de Kruskal-Wallis de diferencias 
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entre grupos, el coeficiente alfa de Cronbach para analizar la fiabilidad de los 

instrumentos, elaboración de tablas de contingencia y prueba de independencia chi-

cuadrado de Pearson. 

Puntualmente, se ha utilizado el paquete NbClust (Charrad et al., 2014) del programa 

libre R para tomar una decisión bien fundada sobre el número de conglomerados 

óptimo (Aldás y Uriel, 2017). 

Finalmente, en la cuarta fase de la investigación, se llevó a cabo la redacción del 

informe de investigación que constituye la presente tesis doctoral. 

 

 

4.7. Ética de la investigación 

 

El personal investigador ha de tener presente la responsabilidad ética que conlleva la 

realización de una investigación, sobre todo cuando dicha investigación trata sobre 

seres humanos (McMillan & Schumacher, 2011). 

En el desarrollo de la presente tesis se ha respetado los protocolos en la investigación 

fijados por la Comisión de Ética de Investigación de la Universidad de Murcia, 

garantizando los derechos y la dignidad de todas las personas participantes.  

La Comisión de Ética de Investigación fue creada, con el nombre de Comisión de 

Bioética en febrero de 2002, con la finalidad de ejercer la supervisión jurídica y ética de 

los proyectos de investigación que conllevasen la participación de personas, la 

utilización de muestras biológicas de origen humano, la experimentación animal y con 

agentes biológicos, y la utilización de organismos genéticamente modificados. Fue en 

julio de 2012 cuando, por acuerdo del Consejo de Gobierno, la Comisión de Bioética 

pasó a denominarse Comisión de Ética de Investigación de la Universidad de Murcia 

(Universidad de Murcia, s.f.). 

En la actualidad, todos los proyectos de investigación, tesis doctorales, trabajos de fin 

de grado o trabajos de fin de máster que requieran una evaluación e informe favorable 

en materia de ética han de ser enviados a la Comisión de Ética de Investigación de la 

Universidad de Murcia con carácter previo al inicio de las investigaciones.  

La Comisión de Ética de Investigación de la Universidad de Murcia, en relación a la 

investigación realizada en ciencias sociales, vela por el cumplimiento de la normativa 

vigente en materia de protección de datos (Parlamento Europeo y Consejo, 2016) y 
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garantiza que se proporciona la correcta información a las personas participantes en la 

investigación.  

Puesto que no todas las investigaciones han de ser sometidas a evaluación por el 

Comité de Ética de Investigación, este organismo ha puesto a disposición del personal 

investigador un formulario de autoevaluación mediante el cual poder decidir si la 

investigación ha de seguir los protocolos de ética en la investigación que establece 

dicho Comité. En el anexo se ha incluido el formulario de autoevaluación que se 

rellenó con los datos de esta investigación el 3 de junio de 2019. El resultado del 

formulario de autoevaluación fue positivo, motivo por el cual se debía elevar, la 

presente investigación, a consulta y evaluación por parte del Comité de Ética de la 

Investigación de la Universidad de Murcia, que culminaría con la emisión de un 

informe. 

Se envió el modelo estandarizado de solicitud de informe para tesis doctoral el 20 de 

junio de 2019 de forma electrónica a la dirección de email de la Comisión de Ética de la 

Investigación. Se puede consultar el formulario en el apartado Anexo de esta tesis. Es 

preciso indicar que además de la solicitud de informe, que contenía un plan de 

investigación, también se envió copia de la Hoja de información para participantes 

mayores de edad y Declaración de consentimiento informado para mayores de edad, y 

que ambos formularios se utilizaron posteriormente en el momento de aplicación del 

instrumento. 

El día 4 de julio de 2019, la Comisión de Ética de la Investigación envió un documento 

mediante el cual hacía constar que la presente investigación estaba siendo evaluada 

por esa Comisión de Ética. Se puede consultar copia de este documento en el apartado 

de anexos. 

Con posterioridad, el 18 de julio de 2019, la Comisión remitió una encuesta que era 

necesario cumplimentar directamente en su página web para dar cumplimiento al 

Reglamento de la Unión Europea 2016/679 de 27 de abril, relativo a la protección de 

las personas físicas en lo que respecta al tratamiento de datos personales y a la libre 

circulación de estos datos. 

Finalmente, el 24 de septiembre de 2019, se recibió el informe favorable emitido por la 

Comisión de Ética de Investigación de la Universidad de Murcia relativo a la presente 

investigación. 
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Capítulo 5. 

Análisis de datos e interpretación de 

resultados 

 

5.1. Objetivo 1. Describir los resultados 

obtenidos por el estudiantado sobre la 

competencia lectora a nivel global, y según 

el sexo, el tipo de acceso a la universidad y 

la edad 

 
El primer objetivo de esta investigación fue analizar el grado de competencia lectora, 

medido por el número de ítems correctos, en la prueba de competencia lectora a nivel 

global, y según el sexo y el tipo de acceso a la universidad, así como estudiar la 

existencia de relación lineal entre la competencia lectora y la edad.  

Para dar respuesta al primer objetivo de esta investigación se calcularon estadísticos 

descriptivos de toda la muestra y en grupos según las variables sexo y tipo de acceso, y 

se empleó estadística inferencial para comprobar si las diferencias entre grupos eran 

estadísticamente significativas. Además, con la finalidad de estudiar si existía una 

relación lineal entre la variable edad y la variable de competencia lectora se calculó el 

coeficiente de correlación de Spearman. 
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5.1.1. Competencia lectora a nivel global 

 

En la Tabla 14, se recogen los estadísticos descriptivos del resultado obtenido en la 

prueba de competencia lectora a nivel global. 

 

Tabla 14 

Estadísticos descriptivos del resultado global en prueba de competencia lectora 

N Media 

 

Sd. Mediana Mín. Máx. Asimetría Curtosis 

209 13.30 4.34 14 0 20 -0.689 -0.176 

 

El número medio de ítems correctos obtenido en la prueba de competencia lectora se 

situó en 13.30 (Sd. = 4.34), lo que equivale al 66.5% del total de ítems de la prueba. La 

mediana (14 ítems correctos) se localizó a la derecha de la media, puesto que se 

obtuvo una distribución asimétrica a la izquierda (asimetría = -0.689). Además, se 

desprende una distribución de los datos ligeramente platicúrtica (curtosis = -0.176), 

menos apuntada y con colas más gruesas que una distribución normal, lo que indica 

una elevada dispersión de los datos y que las puntuaciones, obtenidas por el 

alumnado, están poco concentradas en torno al valor medio, además se recogen 

puntuaciones más alejadas de la media por lo bajo, menores de 13.30, que en el 

extremo superior. 

En la Figura 9 se presenta el histograma de frecuencias. Este recoge una distribución 

bimodal asimétrica (Radziwill, 2017), con datos concentrados en torno a 13 ítems y 18 

ítems correctos.  Posteriormente, se estudió la posible presencia de varios perfiles de 

estudiantes respecto a su nivel de competencia en lectura. 
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Figura 9 

Histograma de frecuencias de la puntuación en el test de competencia lectora 

 

Para analizar el nivel de desempeño del alumnado en la prueba de competencia 

lectora, se categorizó a las personas participantes según la puntuación total obtenida 

en este test de evaluación. Tal y como se desprende de la Tabla 15 y Figura 10, el 

25.61% de la muestra se encontraba en las categorías nada competentes (puntuación 

de 0 a 6) y poco competentes (puntuación de 7 a 10) respecto a su nivel de 

competencia lectora, mientras un 37.19% de sujetos podían ser considerado como 

bastante competentes (puntuación 16 a 18) o muy competentes (puntuación de 19 a 

20) en lectura. 

 

Figura 10 

Categorización según nivel de competencia lectora 
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Tabla 15 

Categorización de las personas participantes según el resultado obtenido en la prueba 

de competencia lectora 

 Frecuencia Porcentaje 

Nada competentes (0-6) 19 8.70 

Poco competentes (7-10) 35 16.91 

De competencia media (11-15) 78 37.20 

Bastante competentes (16-18) 60 28.98 

Muy competentes (19-20) 17 8.21 

 

 

5.1.2. Competencia lectora según el sexo 

 
Para el estudio del nivel de competencia lectora según el sexo, se segmentó la muestra 

en función de esta variable, y se calculó estadísticos descriptivos para cada grupo 

(Tabla 16). 

 

Tabla 16 

Estadísticos descriptivos del resultado en prueba de competencia lectora según sexo 

Sexo n 

 

Media Tasa de acierto 

media (%) 

Sd. Mediana Mín. Máx. 

Mujer 132 12.49 62.45 4.58 13 0 20 

Hombre 65 14.82 74.10 3.49 16 5 20 
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La puntuación media obtenida por los hombres es 2.33 ítems superior a la obtenida 

por las mujeres. Si comparamos las tasas de acierto medias, los hombres han 

alcanzado una tasa superior en 11.65 puntos porcentuales. También la mediana es 

superior en el grupo de hombres que en el de mujeres, un total de 3 ítems. Para 

comprobar si la diferencia observada entre los grupos era estadísticamente 

significativa, se procedió a realizar un estudio inferencial. 

Como paso previo a la aplicación del test, se analizó el supuesto de normalidad de los 

datos, al ser uno de los supuestos de partida en pruebas paramétricas basadas en la 

distribución normal. De esta manera, se aplicó el test de Kolmogorov-Smirnov, con la 

corrección de Lilliefors, a los resultados globales de la prueba de competencia lectora. 

Dado que se obtuvo un p-valor inferior a 5%, se rechazó la hipótesis de normalidad en 

la distribución de esta variable. Para completar el estudio de la normalidad en la 

distribución de la puntuación en la prueba de competencia lectora, se obtuvo el gráfico 

Q-Q de esta variable. En la Figura 11 se interpreta que la suave forma en “S” que 

dibujan los puntos también coincide con el carácter bimodal de la distribución. 

Además, el histograma de frecuencias también iba en esta línea, al evidenciarse una 

distribución ligeramente bimodal asimétrica. 

 

Figura 11 

Gráfico Q-Q de la puntuación obtenida en la prueba de competencia lectora 

 

Puesto que el resultado obtenido mediante el test Kolmogorov-Smirnov no soportaba 

el supuesto de normalidad y el tamaño muestral de los grupos no era similar, se 

decidió aplicar la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney para muestras 
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independientes. En la Tabla 17, se comprueba que la diferencia obtenida en las medias 

de los datos agrupados según el sexo fue estadísticamente significativa (p = .001).  

 

Tabla 17 

U de Mann-Whitney para muestras independientes sobre resultado en prueba de 

competencia lectora según el sexo 

N Estadístico de 

contraste 

Sig. asintótica 

(bilateral) 

197 3013.00 .001 

 

Para analizar la distribución de los participantes según su nivel de competencia lectora 

y su sexo, se clasificó a las personas participantes según su competencia lectora y se 

agrupó por sexo (Tabla 18, Figura 12). Se comprobó una mayor frecuencia de mujeres 

con nada o poca competencia lectora (32.6%) que de hombres nada o poco 

competentes en lectura (13.9%). Al mismo tiempo, se observó una mayor frecuencia 

de hombres bastante o muy competentes en lectura (50.8%), que de mujeres con ese 

nivel competencial (29.5%).  

 

Tabla 18 

Categorización de los participantes según el nivel de competencia lectora y sexo 

 Mujeres Hombres 

 Frecuencia (%) Frecuencia (%) 

Nada competentes (0-6) 17 (12.9) 2 (3.1) 

Poco competentes (7-10) 26 (19.7) 7 (10.8) 

De competencia media (11-15) 50 (37.9) 23 (35.4) 

Bastante competentes (16-18) 30 (22.7) 25 (38.5) 

Muy competentes (19-20) 9 (6.8) 8 (12.3) 
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Figura 12 

Distribución en porcentaje de niveles de competencia lectora según sexo 

 

 

 

5.1.3. Competencia lectora según el tipo de acceso a la 

universidad 

 
Con respecto al estudio de la competencia lectora según el itinerario de acceso a la 

universidad, se agrupó la muestra en función de esta variable, y se calculó estadísticos 

descriptivos para cada grupo (Tabla 19). Para que no alterasen el análisis estadístico de 

los datos y por su baja incidencia, se excluyeron dos casos. Uno de ellos, porque el 

participante no consignó la vía de acceso, por lo se trataba de un dato perdido, y el 

segundo de ellos, porque el estudiante había accedido a la universidad por una vía de 

acceso inusual, no contemplada en el cuestionario. 

Según los resultados obtenidos, la puntuación media obtenida en el test de 

competencia lectora por estudiantes que provienen del Bachillerato es 0.97 ítems 

mayor a la alcanzada por estudiantes que acceden desde el Título de Técnico Superior, 

lo que equivale a una tasa de acierto media superior en 4.85 puntos porcentuales. Así 

mismo, los estudiantes que acceden a la universidad después de superar la prueba de 

acceso para mayores de 25 años, obtienen la puntuación media más alta, equivalente 

a una tasa de acierto media del 70% sobre el total de ítems. 
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Tabla 19 

Estadísticos descriptivos del resultado en prueba de competencia lectora según la vía 

de acceso a la universidad 

Tipo de acceso n 

 

Media Tasa de 

acierto 

media (%) 

Sd. Mediana Mín. Máx. 

Bachillerato 180 13.33 66.65 4.28 14 0 20 

Técnico Superior 22 12.36 61.80 5.02 13 2 19 

> 25 años 5 14.00 70.00 3.16 14 10 18 

 

A fin de comprobar si la diferencia observada entre las puntuaciones medias de cada 

grupo era estadísticamente significativa, y dado que no cumplían los supuestos para 

utilizar pruebas estadísticas paramétricas, se aplicó la prueba no paramétrica test de 

Kruskal-Wallis para muestras independientes. De la Tabla 20 se desprende que la 

diferencia obtenida en las medias de los datos agrupados según la vía de acceso no es 

estadísticamente significativa (p = .736). 

 

Tabla 20 

Test de Kruskal-Wallis para muestras independientes sobre resultado en prueba de 

competencia lectora según la vía de acceso a la universidad 

N Estadístico de 

contraste 

Grados de libertad Sig. asintótica 

(bilateral) 

207 0.614 2 .736 

 

 

5.1.4. Competencia lectora según la edad 

 
Para comprobar si la competencia lectora presentaba una correlación lineal con la 

edad, se calculó el coeficiente de correlación de Spearman, puesto que se trataba de 
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una prueba no paramétrica indicada para la distribución observada en los datos de la 

muestra. Mediante el cálculo del Rho de Spearman se comprobó que no existía una 

correlación lineal significativa (p = .792) entre la puntuación obtenida en el test de 

competencia lectora y la edad de las personas participantes. 

Por lo expuesto, de las tres variables socio-demográficas analizadas, solo el sexo 

mostró un efecto estadísticamente significativo respecto al nivel de competencia 

lectora. 

 
 

5.2. Objetivo 2. Analizar los resultados 

obtenidos por el estudiantado sobre la 

competencia matemática a nivel global, y 

según el sexo, el tipo de acceso a la 

universidad y la edad 

 
El segundo objetivo de esta investigación se centró en analizar el grado de 

competencia matemática, medido por el número de ítems correctos, en la prueba de 

competencia matemática a nivel global, y según el sexo, el tipo de acceso a la 

universidad y la edad.  

Para dar respuesta al segundo objetivo de esta investigación se calcularon estadísticos 

descriptivos de toda la muestra y en grupos, ordenados según las variables sexo y tipo 

de acceso, y mediante el uso de estadística inferencial se comprobó si las diferencias 

entre estos grupos eran estadísticamente significativas. Finalmente, se estudió la 

existencia de relación lineal entre la variable edad y la variable de competencia 

matemática. Para ello, se calculó el coeficiente de correlación de Spearman. 
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5.2.1. Competencia matemática a nivel global 

 

En la Tabla 21, se recogen los estadísticos descriptivos del resultado obtenido en la 

prueba de competencia matemática a nivel global. 

 

Tabla 21 

Estadísticos descriptivos del resultado global en prueba de competencia matemática 

N Media 

 

Sd. Mediana Mín. Máx. Asimetría Curtosis 

209 17.36 5.63 18 3 30 -0.099 -0.775 

 

El número medio de ítems correctos obtenido en la prueba de competencia 

matemática se situó en 17.36 (Sd. = 5.63), lo que equivale al 57.9% del total de ítems 

de la prueba. La mediana (18 ítems correctos) se localizó muy cerca de la media 

muestral debido a la simetría observada en la distribución de los datos (Asimetría = -

0.099). En este caso, se obtuvo una distribución de los datos más plana que cuando se 

analizó los resultados de la competencia lectora (curtosis = -0.775). Los resultados del 

test de competencia matemática no se caracterizan por su concentración en la media, 

lo que indica que las puntuaciones obtenidas por los estudiantes están poco 

concentradas en torno al valor medio. En la Figura 13 se evidencia que, en el 

histograma de frecuencias, la gráfica que dibujan las frecuencias está poco apuntada, 

además, presenta una distribución bimodal asimétrica (Radziwill, 2017), con datos 

concentrados en torno a 15 ítems y 21 ítems correctos.  
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Figura 13 

Histograma de frecuencias de la puntuación en el test de competencia matemática 

 

Para analizar el nivel de desempeño del estudiantado en la prueba de competencia 

matemática, se categorizó a la muestra según la puntuación total obtenida en este test 

de evaluación. De la Tabla 22 y Figura 14 se desprende que en la prueba de 

competencia matemática, el porcentaje de individuos nada competentes (puntuación 

de 0 a 8) y poco competentes (puntuación de 9 a 15) ascendía al 39.61% del total, 

mientras que solo el 15.46% de los individuos podían ser considerados bastante 

competentes (puntuación de 24 a 28) o muy competentes (puntuación de 29 a 30) en 

matemáticas. 

 

Figura 14 

Categorización según nivel de competencia matemática 
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Tabla 22 

Categorización de los participantes según el resultado obtenido en la prueba de 

competencia matemática 

 Frecuencia Porcentaje 

Nada competentes (0-8) 12 5.31 

Poco competentes (9-15) 72 34.30 

De competencia media (16-23) 93 44.93 

Bastante competentes (24-28) 29 14.01 

Muy competentes (29-30) 3 1.45 

 

 

 

5.2.2. Competencia matemática según el sexo 

 
Para el estudio de la competencia matemática según el sexo, se agruparon los datos 

según este criterio y se calculó estadísticos descriptivos para cada grupo (Tabla 23). 

 

Tabla 23 

Estadísticos descriptivos del resultado en prueba de competencia matemática según 

sexo 

Sexo n 

 

Media Tasa de acierto 

media (%) 

Sd. Mediana Mín. Máx. 

Mujer 132 16.68 55.60 5.49 17 3 29 

Hombre 65 19.09 63.63 5.74 19 8 30 

 



 
 

Capítulo 5. Análisis de datos e interpretación de resultados  153 

Evaluación de la competencia matemática y lectora en el alumnado del Grado en Educación Primaria 
de la Universidad de Murcia, con perspectiva de género 

 
 
 

Al igual que en el resultado desprendido de la prueba de competencia lectora, la 

puntuación media obtenida por los hombres es superior a la obtenida por las mujeres. 

La puntuación media es 2.41 ítems superior en el caso de los hombres, equivalente a 

una diferencia en la tasa de acierto media de 8.03 puntos porcentuales. También la 

mediana es 2 ítems superior en el grupo de hombres que en el de mujeres. Para 

comprobar si la diferencia observada entre los grupos era estadísticamente 

significativa, se procedió a realizar un estudio inferencial. 

Previo al estudio de la significación estadística de las diferencias, se analizó el supuesto 

de normalidad de los datos, con la finalidad de decidir qué prueba era más adecuada. 

Así, se aplicó el test de Kolmogorov-Smirnov, con la corrección de Lilliefors, a los 

resultados globales de la prueba de competencia matemática. Dado que se obtuvo un 

p-valor inferior a 5%, se rechazó la hipótesis de normalidad en la distribución de esta 

variable. Como complemento en el estudio de la normalidad en la distribución, se 

elaboró el gráfico Q-Q de esta variable. De la Figura 15 se interpreta que, en el gráfico 

Q-Q, el resultado en competencia matemática los puntos dibujan una leve forma en 

“S”, debido al carácter bimodal de la distribución.  

 

Figura 15 

Gráfico Q-Q de la puntuación obtenida en la prueba de competencia matemática 

 

Puesto que el resultado obtenido mediante el test Kolmogorov-Smirnov no 

evidenciaba normalidad en la distribución de los datos y el tamaño muestral de los 

grupos no era similar, se decidió realizar la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney 
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para muestras independientes. En la Tabla 24, se confirma que la diferencia obtenida 

en las medias de los datos agrupados según el sexo es estadísticamente significativa (p 

= .006).  

 

Tabla 24 

U de Mann-Whitney para muestras independientes sobre resultado en prueba de 

competencia matemática según el sexo 

N Estadístico de 

contraste 

Sig. asintótica 

(bilateral) 

197 3265.50 .006 

 

En relación con la distribución de la muestra según su nivel de competencia 

matemática y sexo (Tabla 25, Figura 16), se observó una mayor concentración de 

mujeres en los primeros niveles competenciales que de hombres. En particular, el 

90.2% de las mujeres se situaron dentro del rango de categorías que van de nada 

competente en matemáticas a una competencia media. Mientras que el porcentaje de 

hombres en las tres primeras categorías se situó en el 70.8%. Es de destacar la 

diferencia alcanzada en la categoría de personas bastante competentes en 

matemáticas, mientras que el 8.3% de las mujeres evidenciaron este desempeño, en el 

caso de los hombres, el porcentaje ascendió al 27.7%.  

 

Figura 16 

Distribución en porcentaje de niveles de competencia matemática según sexo 
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Tabla 25 

Categorización de los participantes según el nivel de competencia matemática y sexo 

 Mujeres Hombres 

 Frecuencia (%) Frecuencia (%) 

Nada competentes (0-8) 10 (7.6) 1 (1.5) 

Poco competentes (9-15) 48 (36.4) 20 (30.8) 

De competencia media (16-23) 61 (46.2) 25 (38.5) 

Bastante competentes (24-28) 11 (8.3) 18 (27.7) 

Muy competentes (29-30) 2 (1.5) 1 (1.5) 

 

 

 

5.2.3. Competencia matemática según el tipo de acceso 

a la universidad 

 

Al analizar la competencia matemática según el itinerario de acceso a la universidad, 

se calcularon estadísticos descriptivos a los datos agrupados según la vía de acceso a la 

universidad (Tabla 26). Al igual que se hizo con los casos en la prueba de competencia 

lectora, no se incluyó a los dos participantes que ya se indicó. El primero, porque el 

participante no consignó la vía de acceso y, el segundo, porque el estudiante había 

accedido a la universidad por una vía de acceso inusual, no contemplada en el 

cuestionario.  

Según los resultados obtenidos, la puntuación media obtenida en el test de 

competencia matemática por estudiantes que provienen del Bachillerato es 1.49 ítems 

mayor a la alcanzada por estudiantes que acceden desde el Título de Técnico Superior, 

lo que equivale a una tasa de acierto media superior en 4.97 puntos porcentuales. Así 

mismo, los estudiantes que acceden a la universidad después de superar la prueba de 
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acceso para mayores de 25 años, obtienen la puntuación media más baja, equivalente 

a una tasa de acierto media del 53.33% sobre el total de ítems. 

Tabla 26 

Estadísticos descriptivos del resultado en prueba de competencia matemática según la 

vía de acceso a la universidad 

Tipo de acceso n 

 

Media Tasa de 

acierto 

media (%) 

Sd. Mediana Mín. Máx. 

Bachillerato 180 17.54 58.47 5.65 18 5 30 

Técnico Superior 22 16.05 53.50 5.31 16 7 27 

> 25 años 5 16.00 53.33 7.78 18 3 24 

 

A fin de comprobar si la diferencia observada entre las puntuaciones medias de cada 

grupo era estadísticamente significativa, y dado que no cumplían los supuestos para 

utilizar pruebas estadísticas paramétricas, se aplicó la prueba no paramétrica test de 

Kruskal-Wallis para muestras independientes. De la Tabla 27 se desprende que la 

diferencia obtenida en las medias de los datos agrupados según la vía de acceso no es 

estadísticamente significativa (p = .471).  

 

Tabla 27 

Test de Kruskal-Wallis para muestras independientes sobre resultado en prueba de 

competencia matemática según la vía de acceso a la universidad 

N Estadístico de 

contraste 

Grados de libertad Sig. asintótica 

(bilateral) 

207 1.504 2 .471 
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5.2.4. Competencia matemática según la edad 

 
Para el estudio de la correlación lineal entre el desempeño demostrado en la prueba 

de competencia matemática y la edad, se calculó el coeficiente de correlación de 

Spearman, prueba no paramétrica indicada para la distribución observada en los datos 

de la muestra. Mediante el cálculo del Rho de Spearman se comprobó que no existía 

una correlación lineal significativa (p = .524) entre la puntuación obtenida en el test de 

competencia matemática y la edad de las personas participantes. 

Por lo tanto, al igual que se observó en el estudio del resultado en la prueba de 

competencia lectora, de las tres variables socio-demográficas analizadas, solo el sexo 

evidenció un efecto estadísticamente significativo respecto al desempeño en la prueba 

de competencia matemática. 

 

 

5.3. Objetivo 3. Valorar la competencia lectora 

del estudiantado según los procesos 

cognitivos y el tipo de texto empleado a 

nivel global, y según el sexo y el tipo de 

acceso a la universidad 

 

El propósito del tercer objetivo de esta investigación fue estudiar la competencia 

lectora según los procesos cognitivos que se activan y, por otro lado, la competencia 

lectora según el tipo de texto. Todo ello, a nivel global, y agrupando los datos según el 

sexo y el tipo de acceso a la universidad.  

Para dar respuesta al tercer objetivo de esta investigación se calcularon estadísticos 

descriptivos del resultado obtenido mediante la suma de los ítems correctos asociados 

a cada uno de los procesos cognitivos (recuperación de información, integración y 

reflexión), así como de la puntuación según el tipo de texto (continuo o discontinuo), 

de toda la muestra y en grupos, clasificados según las variables, sexo y tipo de acceso. 
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Mediante el uso de estadística inferencial no paramétrica se comprobó si las 

diferencias entre grupos eran estadísticamente significativas. 

 

 

5.3.1. Procesos cognitivos de la competencia lectora a 

nivel global 

 

En la Tabla 28, se presentan los estadísticos descriptivos de la puntuación global 

obtenida en la prueba de competencia lectora según el proceso cognitivo principal 

activado. 

 

Tabla 28 

Estadísticos descriptivos del resultado en prueba de competencia lectora según los 

procesos cognitivos empleados 

Proceso 

cognitivo 

Ítems 

 

Media Tasa de acierto 

media (%) 

Sd. Mediana 

LecRec 5 3.17 63.40 1.34 3 

LecInt 10 6.37 63.70 2.41 7 

LecRef 5 3.76 75.20 1.24 4 

Se interpreta que la tasa de acierto media sobre el total de ítems obtenida en las 

cuestiones que requieren recuperar e integrar la información se sitúa en ambos casos 

en el mismo porcentaje, mientras que la tasa de acierto de los ítems que precisan 

reflexionar sobre el contenido y forma del texto es superior, y se sitúa en el 75.20%. 
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5.3.2. Procesos cognitivos de la competencia lectora 

según el sexo 

 
Para el estudio de la influencia del sexo sobre el nivel de competencia lectora según el 

proceso cognitivo analizado, se segmentaron los datos según el sexo indicado en el 

cuestionario y se calcularon estadísticos descriptivos del resultado en el test de 

competencia lectora según los procesos cognitivos empleados (Tabla 29, Figura 17). 

 

Tabla 29 

Estadísticos descriptivos del resultado en prueba de competencia lectora según el sexo 

y los procesos cognitivos empleados 

Sexo Proceso 

cognitivo 

Ítems 

 

Media Tasa de acierto 

media (%) 

Sd. 

Mujer 

 

LecRec 5 2.91 58.20 1.39 

LecInt 10 6.00 60.00 2.48 

LecRef 5 3.58 71.60 1.31 

Hombre 

 

LecRec 5 3.66 73.20 1.07 

LecInt 10 7.06 70.06 2.06 

LecRef 5 4.09 81.80 1.04 
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Figura 17 

Tasa de acierto media en competencia lectora según el proceso cognitivo y el sexo 

 

Se interpreta que la tasa de acierto media es superior en los ítems que requieren una 

reflexión sobre el contenido o el formato del texto en ambos sexos. Sin embargo, 

mientras que la tasa media de acierto más baja, en el caso de las mujeres, se obtiene 

en ítems que requieren recuperar información (58.20%), los hombres obtienen peor 

puntuación en ítems en los que hay que integrar o realizar inferencias (70.06%). 

Para comprobar si estas diferencias eran estadísticamente significativas se aplicó la 

prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes. En la Tabla 30, se 

comprueba que todas diferencias observadas en las puntuaciones medias obtenidas en 

los ítems de la prueba de competencia lectora agrupados según el proceso cognitivo 

activado y clasificados según el sexo manifestado por las personas participantes fueron 

estadísticamente significativas.  
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Tabla 30 

U de Mann-Whitney para muestras independientes sobre resultado en prueba de 

competencia lectora por procesos cognitivos y agrupado según el sexo 

Proceso cognitivo Estadístico de 

contraste 

Sig. asintótica 

(bilateral) 

LecRec 2981.00 .001 

LecInt 3266.50 .006 

LecRef 3365.50 .011 

 

 

5.3.3. Procesos cognitivos de la competencia lectora 

según el acceso a la universidad 

 

En el estudio de los resultados alcanzados en la prueba de competencia lectora según 

el itinerario de acceso a la universidad y el proceso cognitivo empleado, se segmentó 

la muestra según la vía de acceso a la universidad y se calcularon estadísticos 

descriptivos del resultado en el test de competencia lectora según los procesos 

cognitivos empleados (Tabla 31, Figura 18). 

Se obtuvo que las personas que han accedido a la universidad mediante la prueba para 

mayores de 25 años, tienen una tasa de acierto media superior al resto de estudiantes 

en todos los procesos cognitivos. A su vez, el alumnado que proviene del Bachillerato 

ha alcanzado una tasa de acierto media superior a la de los estudiantes que han 

accedido a la universidad mediante el Título de Técnico Superior en todos los procesos 

cognitivos analizados. Por otro lado, mediante la comparación entre procesos 

cognitivos, se evidenció que todos los grupos han obtenido una tasa de acierto media 

superior en los ítems que requerían reflexionar sobre el texto, sin embargo en los 

otros dos procesos no hay un orden establecido. En el caso de estudiantes que 

provienen de Bachillerato, la tasa de acierto más baja observada se produjo en los 

ítems que requerían recuperar información (63.20%), mientras que tanto en el 

alumnado que proviene del Título de Técnico Superior como en el que ha accedido a la 

universidad al superar la prueba para mayores de 25 años, la tasa de acierto media 
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más baja se dio en los ítems relativos a la integración de la información, con un 55.90% 

y un 66.00%, respectivamente. 

Tabla 31 

Estadísticos descriptivos del resultado en prueba de competencia lectora según el 

itinerario de acceso a la universidad y los procesos cognitivos empleados 

Vía de acceso Proceso 

cognitivo 

Ítems 

 

Media Tasa de acierto 

media (%) 

Sd. 

Bachillerato 

 

LecRec 5 3.16 63.20 1.32 

LecInt 10 6.42 64.20 2.36 

LecRef 5 3.75 75.00 1.23 

Técnico 

Superior 

 

LecRec 5 3.09 61.80 1.63 

LecInt 10 5.59 55.90 2.77 

LecRef 5 3.68 73.60 1.39 

> 25 años 

LecRec 5 3.40 68.00 0.89 

LecInt 10 6.60 66.00 1.95 

LecRef 5 4.00 80.00 1.23 
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Figura 18 

Tasa de acierto media en competencia lectora según el proceso cognitivo y tipo de 

acceso a la universidad 

 

 

Se analizó si las diferencias evidenciadas en las puntuaciones alcanzadas en la prueba 

de competencia lectora según procesos cognitivos y agrupados por vía de acceso a la 

universidad eran estadísticamente significativas, mediante la prueba de Kruskal-Wallis 

para muestras independientes. En la Tabla 32, se interpreta que ninguna de las 

diferencias observadas es estadísticamente significativa.  

 

Tabla 32 

Test de Kruskal-Wallis para muestras independientes sobre resultado en prueba de 

competencia lectora según procesos cognitivos y agrupado según la vía de acceso a la 

universidad 

Proceso cognitivo Estadístico de 

contraste 

Grados de libertad Sig. asintótica 

(bilateral) 

LecRec 0.093 2 .955 

LecInt 1.971 2 .373 

LecRef 0.192 2 .909 
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5.3.4. Competencia lectora por tipo de texto a nivel 

global 

 
A continuación, en la Tabla 33, se presentan los estadísticos descriptivos de la 

puntuación alcanzada en la prueba de competencia lectora a nivel global según el tipo 

de texto. 

  

Tabla 33 

Estadísticos descriptivos del resultado en prueba de competencia lectora según el tipo 

de texto 

Tipo de texto Ítems 

 

Media Tasa de acierto 

media (%) 

Sd. Mediana 

LecDisc 7 4.58 65.43 1.72 5 

LecCont 13 8.71 67.00 3.08 9 

La tasa de acierto media es 1.57 puntos porcentuales superior en el caso de los ítems 

que hacen referencia a textos continuos (67.00%) que en ítems que se refieren a 

textos discontinuos (65.43%). 

 
 

5.3.5. Competencia lectora por tipo de texto según el 

sexo 

 
En el análisis de la influencia del sexo sobre el nivel de competencia lectora 

dependiendo del tipo de texto analizado, se desagregaron los datos según el sexo y se 

calcularon estadísticos descriptivos del resultado en el test de competencia lectora 

según el tipo de texto (Tabla 34). 
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Tabla 34 

Estadísticos descriptivos del resultado en prueba de competencia lectora según el sexo 

y el tipo de texto 

Sexo Tipo de texto Ítems 

 

Media Tasa de acierto 

media (%) 

Sd. 

Mujer 

 

LecDisc 7 4.36 62.29 1.86 

LecCont 13 8.13 62.54 3.21 

Hombre 

 

LecDisc 7 5.03 71.86 1.27 

LecCont 13 9.78 75.23 2.58 

Se recoge que en el grupo formado por mujeres la tasa de acierto media coincide en 

un 62% tanto en textos continuos como en textos discontinuos, mientras que en el 

grupo de hombres se alcanzó una tasa de acierto media en ítems relacionados con 

textos continuos (75.23%) superior a la alcanzada en cuestiones relacionadas con 

textos discontinuos (71.86%). Por ello, la diferencia más amplia, a favor de los 

hombres, se evidenció en ítems sobre textos continuos. 

Para comprobar si las diferencias en cuestiones de competencia lectora dependiendo 

del tipo de texto y según el sexo eran estadísticamente significativas se aplicó la 

prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes. En la Tabla 35, se 

comprueba que las diferencias en el nivel de competencia lectora son significativas, 

tanto cuestiones relativas a textos discontinuos según el sexo de los estudiantes (p = 

.044), como en la puntuación alcanzada en ítems que se refieren a textos continuos si 

agrupamos según el sexo de las personas participantes (p = .001).  
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Tabla 35 

U de Mann-Whitney para muestras independientes sobre resultado en prueba de 

competencia lectora según el tipo de texto y agrupado según el sexo 

Tipo de texto Estadístico de 

contraste 

Sig. asintótica 

(bilateral) 

LecDisc 3548.00 .044 

LecCont 2999.00 .001 

 

 

5.3.6. Competencia lectora según el acceso a la 

universidad 

 
Para el análisis de la competencia lectora según el tipo de texto y agrupado por vía de 

acceso a la universidad, se segmentó los datos según el itinerario de acceso a la 

universidad y se calcularon estadísticos descriptivos del resultado en el test de 

competencia lectora según el tipo de texto (Tabla 36). 

Respecto al tipo de texto, las personas que han accedido a la universidad mediante la 

prueba para mayores de 25 años obtienen una tasa de acierto media superior al resto 

de estudiantes en los ítems asociados a los textos continuos (76.92%), pero obtienen la 

tasa de acierto media más baja en los ítems relativos a los textos discontinuos 

(57.14%). Por otro lado, el alumnado que proviene del Bachillerato ha alcanzado una 

tasa de acierto media superior en los ítems relacionados con textos discontinuos 

(66.00%).  
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Tabla 36 

Estadísticos descriptivos del resultado en prueba de competencia lectora según el 

itinerario de acceso a la universidad y el tipo de texto 

Vía de acceso Tipo de texto Ítems 

 

Media Tasa de acierto 

media (%) 

Sd. 

Bachillerato 

 

LecDisc 7 4.62 66.00 1.72 

LecCont 13 8.71 67.00 3.02 

Técnico 

Superior 

 

LecDisc 7 4.27 61.00 1.86 

LecCont 13 8.09 62.23 3.61 

> 25 años 
LecDisc 7 4.00 57.14 1.23 

LecCont 13 10.00 76.92 2.55 

 

Para el estudio de la significatividad de las diferencias en las puntuaciones obtenidas 

en la prueba de competencia lectora según el tipo de texto y agrupados por vía de 

acceso a la universidad, se calculó la prueba de Kruskal-Wallis para muestras 

independientes. En la Tabla 37, se comprueba que ninguna de las diferencias 

encontradas fue estadísticamente significativa.  

 

Tabla 37 

Test de Kruskal-Wallis para muestras independientes sobre resultado en prueba de 

competencia lectora por tipo de texto y según vía de acceso a la universidad 

Tipo de texto Estadístico de 

contraste 

Grados de libertad Sig. asintótica 

(bilateral) 

LecDisc 2.114 2 .348 

LecCont 1.324 2 .516 
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5.4. Objetivo 4. Analizar la competencia 

matemática del estudiantado según los 

procesos cognitivos y el contenido 

matemático evaluado a nivel global, y 

según el sexo y el tipo de acceso a la 

universidad 

 

El cuarto objetivo de esta investigación fue analizar la competencia matemática según 

los procesos cognitivos que intervienen en el desempeño asociado a esta competencia 

y, por otro lado, la competencia matemática según el contenido matemático evaluado. 

Todo ello, a nivel global, y agrupando los datos según el sexo y el tipo de acceso a la 

universidad.  

Para dar respuesta a este objetivo se calcularon estadísticos descriptivos del resultado 

obtenido mediante la suma de los ítems correctos asociados a cada uno de los 

procesos cognitivos asociados  la competencia matemática (conocer y reproducir, 

aplicar y analizar, y razonar y reflexionar). Por otro lado, se calculó la puntuación según 

el contenido matemático evaluado (números, medida, geometría, e incertidumbre y 

datos). Los análisis descritos se realizaron sobre toda la muestra a nivel global y en 

grupos, clasificados según las variables, sexo y tipo de acceso. Mediante el uso de 

estadística inferencial no paramétrica se comprobó si las diferencias entre grupos eran 

estadísticamente significativas. 

 

 

5.4.1. Procesos cognitivos de la competencia 

matemática a nivel global 

 

En la Tabla 38, se presentan los estadísticos descriptivos de la puntuación global 

obtenida en la prueba de competencia matemática según el proceso cognitivo 

principal activado. 
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Tabla 38 

Estadísticos descriptivos del resultado en prueba de competencia matemática según los 

procesos cognitivos empleados 

Proceso 

cognitivo 

Ítems 

 

Media Tasa de acierto 

media (%) 

Sd. Mediana 

MatCyR 9 6.24 69.33 1.96 7 

MatAyA 12 6.93 57.75 2.51 7 

MatRyR 9 4.19 46.56 2.15 4 

Se comprobó que la tasa de acierto media más elevada se obtuvo en ítems que 

requerían conocer y reproducir cálculos y algoritmos básicos (69.33%), mientras que la 

tasa de acierto media más baja se produjo en los ítems que conllevaban razonar y 

reflexionar (46.56%). 

 

 

5.4.2. Procesos cognitivos de la competencia 

matemática según el sexo 

 
Para el estudio de la influencia del sexo sobre el nivel de competencia matemática 

según el proceso cognitivo analizado, se desagregaron los datos según el sexo indicado 

en el cuestionario y se calcularon estadísticos descriptivos del test de competencia 

matemática según los procesos cognitivos empleados (Tabla 39, Figura 19). 
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Tabla 39 

Estadísticos descriptivos del resultado en prueba de competencia matemática según el 

sexo y los procesos cognitivos empleados 

Sexo Proceso 

cognitivo 

Ítems 

 

Media Tasa de acierto 

media (%) 

Sd. 

Mujer 

 

MatCyR 9 6.15 68.33 1.96 

MatAyA 12 6.64 55.33 2.50 

MatRyR 9 3.89 43.22 2.04 

Hombre 

 

MatCyR 9 6.52 72.44 2.00 

MatAyA 12 7.66 63.83 2.47 

MatRyR 9 4.91 54.56 2.22 

 

Figura 19 

Tasa de acierto media en competencia matemática según el proceso cognitivo y sexo 

 

 

En los resultados de competencia matemática según el proceso cognitivo y agrupado 

por sexo, se señala que los hombres obtuvieron una tasa de acierto media superior en 

todos los procesos cognitivos analizados. Además, en los dos grupos se observó el 
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mismo patrón, según el cual la tasa de acierto más baja se produjo en los ítems que 

precisaban razonar y reflexionar, mientras que la más alta se dio en ítems en los que 

pedían conocer y reproducir cálculos y algoritmos básicos en situaciones familiares. 

Para comprobar si estas diferencias eran estadísticamente significativas se aplicó la 

prueba de U de Mann-Whitney para muestras independientes. En la Tabla 40, se 

evidencia que las diferencias entre grupos comentadas en la tasa media de acierto en 

ítems que requieren conocer y reproducir no son estadísticamente significativas (p = 

.175). Por otro lado, se comprueba que las otras dos diferencias observadas en las 

puntuaciones medias obtenidas en los ítems de la prueba de competencia matemática 

según el proceso cognitivo activado y clasificados según el sexo, sí son 

estadísticamente significativas.  

 

Tabla 40 

U de Mann-Whitney para muestras independientes sobre resultado en prueba de 

competencia matemática por procesos cognitivos y agrupado según el sexo 

Proceso cognitivo Estadístico de 

contraste 

Sig. asintótica 

(bilateral) 

MatCyR 3786.00 .175 

MatAyA 3311.00 .009 

MatRyR 3215.00 .004 

 

 

5.4.3. Procesos cognitivos de la competencia 

matemática según el acceso a la universidad 

 
Para el análisis de la competencia matemática según el itinerario de acceso a la 

universidad y el proceso cognitivo empleado, se desagregaron los datos según la vía de 

acceso a la universidad y se calcularon estadísticos descriptivos del resultado en el test 

de competencia matemática según los procesos cognitivos empleados (Tabla 41, 

Figura 20). 
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Tabla 41 

Estadísticos descriptivos del resultado en prueba de competencia matemática según el 

itinerario de acceso a la universidad y los procesos cognitivos empleados 

Vía de acceso Proceso 

cognitivo 

Ítems 

 

Media Tasa de acierto 

media (%) 

Sd. 

Bachillerato 

 

MatCyR 9 6.28 69.78 1.98 

MatAyA 12 7.03 58.58 2.55 

MatRyR 9 4.23 47.00 2.12 

Técnico 

Superior 

 

MatCyR 9 5.82 64.67 1.71 

MatAyA 12 6.36 53.00 2.17 

MatRyR 9 3.86 42.89 2.34 

> 25 años 

MatCyR 9 6.40 71.11 2.70 

MatAyA 12 6.00 50.00 2.92 

MatRyR 9 3.60 40.00 2.70 

 

Figura 20 

Tasa de acierto media en competencia matemática según el proceso cognitivo y tipo de 

acceso a la universidad 
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De la gráfica se desprende que las personas que han accedido a la universidad 

mediante la prueba para mayores de 25 años obtienen una tasa de acierto media 

superior al resto de estudiantes en los ítems asociados al proceso conocer y reproducir 

cálculos y algoritmos básicos (71.11%), mientras que obtienen una puntuación menor 

en los otros dos procesos cognitivos. Por su parte, el alumnado que proviene del 

Bachillerato ha alcanzado una tasa de acierto media superior a la de los otros dos 

grupos en los ítems asociados a los procesos aplicar y analizar (58.58%), y razonar y 

reflexionar (42.89%). En todos los grupos analizados según la vía de acceso se observó 

una tasa de acierto media superior en el proceso que requería conocer y reproducir, y 

la menor tasa de acierto en el proceso que requería razonar y reflexionar.  

Mediante la prueba de Kruskal-Wallis para muestras independientes, se analizó si las 

diferencias evidenciadas en las puntuaciones alcanzadas en la prueba de competencia 

matemática según procesos cognitivos y agrupados por vía de acceso a la universidad 

eran estadísticamente significativas. En la Tabla 42, se comprueba que ninguna de las 

diferencias obtenidas es estadísticamente significativa.  

 

Tabla 42 

Test de Kruskal-Wallis para muestras independientes sobre resultado en prueba de 

competencia matemática según procesos cognitivos y agrupado según la vía de acceso 

a la universidad 

Proceso cognitivo Estadístico de 

contraste 

Grados de libertad Sig. asintótica 

(bilateral) 

MatCyR 1.766 2 .414 

MatAyA 2.001 2 .368 

MatRyR 0.555 2 .758 
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5.4.4. Competencia matemática por contenido 

matemático a nivel global 

 
En la Tabla 43, se presentan los estadísticos descriptivos de la puntuación alcanzada en 

la prueba de competencia matemática a nivel global según el contenido matemático 

evaluado. 

  

Tabla 43 

Estadísticos descriptivos del resultado en prueba de competencia matemática según 

contenido matemático evaluado 

Contenido 

matemático 

Ítems 

 

Media Tasa de acierto 

media (%) 

Sd. Mediana 

MatNúm 10 5.29 52.90 2.24 5 

MatMed 6 3.56 59.33 1.48 4 

MatGeo 6 3.15 52.50 1.37 3 

MatInc 8 5.36 67.00 1.90 6 

 

La tasa de acierto media más elevada se obtuvo en las cuestiones sobre incertidumbre 

y datos (67.00%), seguida de los ítems sobre medida (59.33%), y por último, los ítems 

relacionados con números y geografía se sitúan en una tasa de acierto media 

equivalente al 52.90% y 52.50%, respectivamente. 

 
 

5.4.5. Competencia matemática por contenido 

matemático según el sexo 

 
Se realizó un análisis de la influencia del sexo sobre la competencia matemática 

dependiendo del contenido matemático evaluado. Para ello, se desagregaron los datos 
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según el sexo y se calcularon estadísticos descriptivos del resultado en el test de 

competencia matemática según el contenido matemático (Tabla 44, Figura 21). 

 

Tabla 44 

Estadísticos descriptivos del resultado en prueba de competencia matemática según el 

sexo y el contenido matemático evaluado 

Sexo Contenido 

matemático 

Ítems 

 

Media Tasa de acierto 

media (%) 

Sd. 

Mujer 

MatNúm 10 5.00 50.00 2.23 

MatMed 6 3.43 57.17 1.42 

MatGeo 6 3.03 50.50 1.30 

MatInc 8 5.22 65.25 1.83 

Hombre 

MatNúm 10 5.95 59.50 2.16 

MatMed 6 3.92 65.33 1.58 

MatGeo 6 3.49 58.17 1.51 

MatInc 8 5.72 71.50 1.92 
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Figura 21 

Tasa de acierto media en competencia matemática según el contenido matemático y el 

sexo 

 

Se comprueba que tanto el grupo formado por mujeres como el de los hombres 

obtienen la tasa de acierto media mayor en las cuestiones relacionadas con 

incertidumbre y datos, seguida de cuestiones sobre medida, y una tasa de acierto 

media similar en los ítems que versan sobre números y geometría. Sin embargo, el 

grupo formado por hombres evidencia un desempeño mayor, en todas las 

puntuaciones parciales ordenadas por contenido matemático. La distancia más amplia 

respecto a las tasas de acierto media según el contenido matemático y el sexo, se 

obtuvo en las cuestiones relativas a números, alcanzando 9.5%. 

Para comprobar si las diferencias enunciadas en cuestiones de competencia 

matemática dependiendo de contenido matemático y según el sexo de los estudiantes 

eran estadísticamente significativas, se aplicó la prueba U de Mann-Whitney para 

muestras independientes. En la Tabla 45, se comprueba que no se obtuvieron 

diferencias significativas en la puntuación de la prueba de competencia matemática en 

cuestiones relativas a incertidumbre y datos agrupado según el sexo de los 

participantes (p = .062). El resultado alcanzado en la prueba U de Mann-Whitney 

aplicada a las diferencias obtenidas según el sexo en la puntuación media en los ítems 

que evalúan conocimientos sobre geometría no es concluyente, al obtener un p-valor 

igual a .053. Las diferencias evidenciadas en los ítems, sobre números (p = .010) y 

medida (p = .020), según el sexo son estadísticamente significativas.  
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Tabla 45 

U de Mann-Whitney para muestras independientes sobre resultado en prueba de 

competencia matemática según el contenido matemático y agrupado por sexo 

Contenido 

matemático 

Estadístico de 

contraste 

Sig. asintótica 

(bilateral) 

MatNúm 3328.50 .010 

MatMed 3428.00 .020 

MatGeo 3578.00 .053 

MatInc 3597.50 .062 

 

 

5.4.6. Competencia matemática por contenido 

matemático según el acceso a la universidad 

 
Respecto al análisis del resultado en la prueba de competencia matemática según el 

contenido matemático evaluado y agrupado por vía de acceso a la universidad, se 

desagregaron los datos según la vía de acceso a la universidad y se calcularon 

estadísticos descriptivos del resultado en el test de competencia matemática según el 

contenido matemático necesario para resolver los ítems (Tabla 46, Figura 22). 

Respecto al contenido matemático evaluado, el alumnado que ha accedido a la 

universidad desde estudios de Bachillerato ha obtenido una tasa de acierto media más 

baja en los ítems relativos a números (53.10%) y geometría (53.00%), y una tasa de 

acierto más elevada en ítems sobre incertidumbre y datos (68.00%). Las personas que 

han accedido desde el Título de Técnico Superior obtienen una tasa de acierto muy 

similar en los ítems sobre números (49.50%), medida (50.83%) y geometría (51.50%), y 

más elevada en cuestiones sobre incertidumbre y datos (61.88%). Por último, el 

alumnado que ha accedido después de superar la prueba de acceso para mayores de 

25 años han obtenido una tasa de acierto sensiblemente inferior en cuestiones sobre 

geometría (36.67%), y la más elevada en ítems sobre números (62.00%). 
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Tabla 46 

Estadísticos descriptivos del resultado en prueba de competencia matemática según el 

contenido matemático evaluado y agrupados por itinerario de acceso a la universidad 

Vía de acceso Contenido 

matemático 

Ítems 

 

Media Tasa de acierto 

media (%) 

Sd. 

Bachillerato 

MatNúm 10 5.31 53.10 2.25 

MatMed 6 3.61 60.17 1.48 

MatGeo 6 3.18 53.00 1.37 

MatInc 8 5.44 68.00 1.87 

Técnico 

Superior 

MatNúm 10 4.95 49.50 2.04 

MatMed 6 3.05 50.83 1.29 

MatGeo 6 3.09 51.50 1.44 

MatInc 8 4.95 61.88 1.94 

> 25 años 

MatNúm 10 6.20 62.00 3.11 

MatMed 6 3.60 60.00 2.07 

MatGeo 6 2.20 36.67 0.84 

MatInc 8 4.00 50.00 2.92 
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Figura 22 

Tasa de acierto media en competencia matemática según el contenido matemático y 

tipo de acceso a la universidad 

 

Para el estudio de la significatividad de las diferencias en las puntuaciones obtenidas 

en la prueba de competencia matemática según el contenido matemático evaluado y 

agrupadas por vía de acceso a la universidad, se calculó la prueba de Kruskal-Wallis 

para muestras independientes. De la Tabla 47 se desprende que ninguna de las 

diferencias obtenidas fue estadísticamente significativa.  

 

Tabla 47 

Test de Kruskal-Wallis para muestras independientes sobre resultado en prueba de 

competencia matemática por contenido matemático y agrupado según la vía de acceso 

a la universidad 

Contenido 

matemático 

Estadístico de 

contraste 

Grados de libertad Sig. asintótica 

(bilateral) 

MatNúm 1.808 2 .405 

MatMed 3.556 2 .169 

MatGeo 3.135 2 .209 

MatInc 2.739 2 .254 
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5.5. Objetivo 5. Correlacionar la competencia 

lectora y matemática a nivel global, y 

según procesos cognitivos, tipo de texto y 

contenido matemático 

 
El quinto objetivo de esta investigación estudió la correlación entre la competencia 

lectora y la competencia matemática a nivel global y según las puntuaciones parciales 

calculadas teniendo en cuenta las dimensiones Procesos cognitivos activados, tipo de 

texto en la prueba de competencia lectora y contenido matemático. 

 

 

5.5.1. Correlación entre competencia lectora y 

competencia matemática a nivel global y según los 

procesos cognitivos 

 

En la Tabla 48, se presentan los resultados obtenidos de calcular el coeficiente de 

correlación de Spearman entre la puntuación total obtenida en la prueba de 

competencia lectora (LecTot) y las variables de la prueba de competencia matemática: 

puntuación total (MatTot) y procesos cognitivos activados en la prueba de 

competencia matemática (MatCyR, MatAyA, MatRyR). 

Se interpreta que la puntuación total alcanzada en la prueba de competencia lectora 

muestra una correlación significativa y positiva con las variables puntuación total en la 

prueba de competencia matemática (r = .530; p < .01) y con las puntuaciones parciales 

según procesos cognitivos de la competencia matemática. De los tres procesos 

cognitivos examinados, el que evidencia una mayor correlación con la competencia 

lectora es aplicar y analizar relaciones entre situaciones diferentes y seleccionar 

estrategias de resolución (r = .549; p < .01). El proceso que evidencia una correlación 

más baja con la competencia lectora es el relativo a conocer y reproducir (r = .377; p < 

.01). 
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Tabla 48 

Coeficiente de correlación de Spearman entre la puntuación total obtenida en la 

prueba de competencia lectora y las variables puntuación total y los procesos 

cognitivos evaluados en la prueba de competencia matemática 

 MatTot MatCyR MatAyA MatRyR 

LecTot .530** .377** .549** .394** 

**p < .01 

 

 

5.5.2. Correlación entre competencia lectora y 

competencia matemática según contenido 

matemático 

 
En la Tabla 49, se recoge el coeficiente de correlación de Spearman entre la 

puntuación total obtenida en la prueba de competencia lectora y las puntuaciones 

parciales según el contenido matemático evaluado en la prueba de competencia 

matemática. 

 

Tabla 49 

Coeficiente de correlación de Spearman entre la puntuación total obtenida en la 

prueba de competencia lectora y las dimensiones de contenido matemático 

 MatNúm MatMed MatGeo MatInc 

LecTot .500** .348** .405** .399** 

**p < .01 

En este caso, todas las correlaciones entre la competencia lectora y los diferentes 

contenidos matemáticos, son significativas y positivas. La puntuación obtenida en los 

ítems sobre números es la que muestra una mayor correlación con el nivel de 

competencia lectora (r = .500; p < .01). El contenido matemático que menor 

correlación evidencia respecto a la competencia lectora es medida (r = .348; p < .01). 
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5.5.3. Correlación entre competencia matemática y los 

procesos cognitivos de la competencia lectora 

 
En la Tabla 50, se recoge la correlación, calculada mediante el coeficiente de 

correlación de Spearman, entre el resultado obtenido en la prueba de competencia 

matemática y los procesos cognitivos activados en la prueba de competencia lectora. 

 

Tabla 50 

Coeficiente de correlación de Spearman entre la puntuación total obtenida en la 

prueba de competencia matemática y las dimensiones relativas a los procesos 

cognitivos evaluados en la prueba de competencia lectora 

 LecRec LecInt LecRef 

MatTot .398** .512** .381** 

**p < .01 

Se comprueba que todas las correlaciones entre la competencia matemática y las 

variables asociadas a la dimensión de procesos cognitivos evaluados mediante la 

prueba de competencia lectora, arrojan un resultado significativo y positivo. La 

correlación más elevada se produjo con el proceso de integración (r = .512; p < .01). En 

este proceso es preciso relacionar ideas, sintetizar mensajes o hacer inferencias. 

 
 

5.5.4. Correlación entre los procesos cognitivos de la 

competencia lectora y los procesos cognitivos de 

la competencia matemática 

 
Se analizó la correlación entre los procesos activado en la prueba de competencia 

lectora y los procesos que formaban la prueba de competencia matemática, mediante 

el coeficiente de correlación de Spearman. Dichos coeficientes se presentan en la 

Tabla 51. 
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Tabla 51 

Coeficiente de correlación de Spearman entre la puntuación parcial obtenida en la 

prueba de competencia matemática según los procesos cognitivos que intervienen y la 

puntuación parcial obtenida en la prueba de competencia lectora según los procesos 

cognitivos que la conforman 

 LecRec LecInt LecRef 

MatCyR .297** .341** .288** 

MatAyA .438** .545** .342** 

MatRyR .292** .392** .278** 

**p < .01 

 Todas las correlaciones calculadas, entre procesos cognitivos, resultaron significativas 

y positivas. La correlación más elevada se produjo entre el proceso cognitivo de la 

competencia lectora que conllevaba la integración de ideas y el proceso cognitivo de la 

competencia matemática que precisaba aplicar y analizar (r = .545; p< .01). 

El proceso cognitivo que evaluaba la reflexión en ambas competencias obtuvo la 

correlación más baja de todas las recogidas en la Tabla 51 (r = .278; p < .01). 

 
 

5.6. Objetivo 6. Analizar la relación funcional 

entre la competencia matemática y la 

competencia lectora a nivel global, y según 

el sexo y los procesos cognitivos 

 

El sexto objetivo de esta investigación se centró en analizar la relación funcional entre 

la competencia matemática y la competencia lectora a nivel global y según los 

procesos cognitivos que se activan en la aplicación de la competencia lectora. En 

concreto se analizó la probabilidad de que el alumnado fuese bastante o muy 

competente en matemáticas según su competencia lectora. 
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5.6.1. Relación funcional entre la competencia 

matemática y la competencia lectora a nivel global 

 

A fin de dar respuesta a este objetivo, se empleó una regresión logística binomial para 

analizar la relación entre estos dos constructos. Para ello, definió una variable 

endógena o dependiente dicotómica (Y), que tomaba el valor 1 si el alumnado había 

demostrado ser bastante o muy competente en la prueba de competencia 

matemática, según la categorización establecida en el objetivo número 2, y 0 en caso 

contrario. Además, la variable que, en la función, se representaba como variable 

independiente (X) fue la puntuación total obtenida en la prueba de competencia 

lectora (LecTot). 

De esta manera, se aplicó una regresión logística con la finalidad de estimar, mediante 

la minimización de la función de máxima-verosimilitud, la probabilidad de que ocurra 

Yi (Yi = 1) dados los valores de Xi, según la siguiente función: 

Pr(Y) = 
 

              
 

 

      

Con posterioridad a la estimación, se comprobó la bondad de ajuste del modelo 

empleando la prueba Ómnibus. Del resultado obtenido se constata que el modelo era 

significativo (p < .01), por lo que se rechazó la hipótesis nula de que el coeficiente    

era igual a cero (Hair et al., 2005). Así mismo, el resultado de la medida de Hosmer y 

Lemeshow de ajuste global indicó que no había una diferencia estadísticamente 

significativa entre las clasificaciones obtenidas y las predichas (Hair et al., 2005) (Tabla 

52). 

 

Tabla 52 

Prueba de Hosmer y Lemeshow 

χ2 gl Sig. 

10.411 8 .275 

El resultado de la R2 de Cox y Snell, arrojó que la variable independiente explica el 

15.8% de la varianza de la variable dependiente. Mientras que, en la versión corregida 

de Nagelkerke, el R2 obtenido señaló que la variable independiente explica el 27.5% de 

la varianza de la variable dependiente. 
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Por otro lado, el coeficiente  1 es significativamente distinto de cero (p < .01) e igual a 

0.405, con un Odd ratio igual a 1.499, siendo éste el factor en que se incrementa la 

razón entre la probabilidad de ocurrencia y la de no ocurrencia cuando la variable i-

ésima se incrementa en una unidad (Aldás y Uriel, 2017), mientras el resto permanece 

constante. Dado que el coeficiente de la variable independiente es positivo y el Odd 

ratio superior a 1, se interpreta que si aumenta el nivel de competencia lectora, será 

más probable que el estudiante sea bastante o muy competente en matemáticas.  

La función de probabilidad estimada fue la siguiente: 

Pr(Yi = 1) = 
 

                     
 

Se calculó la probabilidad de que el estudiantado fuera bastante o muy competente en 

matemáticas según el nivel de competencia lectora. Para ello se sustituyó, en la 

función de probabilidad estimada, los diferentes resultados posibles de la prueba de 

competencia lectora (Tabla 53). 

 

Tabla 53 

Probabilidad de que un estudiante sea bastante o muy competente en matemáticas (Yi 

= 1) según el nivel de competencia lectora (Xi) 

Xi Pr (Yi = 1) Xi Pr (Yi = 1) 

1 .00057 11 .03155 

2 .00085 12 .04657 

3 .00127 13 .06824 

4 .00191 14 .09895 

5 .00286 15 .14136 

6 .00428 16 .19797 

7 .00641 17 .27012 

8 .00957 18 .35686 

9 .01429 19 .45413 

10 .02127 20 .55503 
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Se evidenció que la probabilidad de ser bastante o muy competente en matemáticas 

es inferior al 1% en el caso de que el alumnado acierte un número inferior a 9 ítems en 

la prueba competencia lectora. Así mismo, dicha probabilidad fue aumentando hasta 

el 50%, conforme aumentaba el nivel de competencia lectora. 

 

 

5.6.2. Relación funcional entre la competencia 

matemática y los procesos cognitivos de la 

competencia lectora 

 
Con la intención de darle profundidad a los resultados, se analizó la relación existente 

entre la competencia matemática y los procesos cognitivos de la competencia lectora. 

Para ello, se realizó una regresión logística binomial, en la que se empleó idéntica 

variable dependiente dicotómica que en la anterior regresión (Y = 1, si el alumnado era 

bastante o muy competente en matemáticas, Y = 0, en caso contrario), y se 

introdujeron tres variables independientes que consistían en la puntuación parcial 

obtenida en los procesos cognitivos activados en la prueba de competencia lectora (X1 

= LecRec, X2 = LecInt y X3 = LecRef). 

En este caso, la función de probabilidad descrita fue la siguiente: 

Pr(Y) = 
 

                           
 

Según el resultado arrojado mediante la prueba Ómnibus de bondad de ajuste, se 

comprobó que el modelo era significativo (p < 1%), rechazándose la hipótesis nula de 

que todos los coeficientes eran igual a cero. Así mismo, la medida de Hosmer y 

Lemeshow de ajuste global indicó que no había una diferencia estadísticamente 

significativa (χ2
gl.8 = 6.742; p = .565) entre las clasificaciones obtenidas y las predichas  

(Tabla 54). 

La estimación del R2 de Cox y Snell (R2 = .164), y la versión corregida de Naglkerke (R2 = 

.285) arrojó un resultado muy similar al obtenido en la regresión logística calculada 

con la puntuación total de la prueba de competencia lectora. 
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Tabla 54 

Prueba de Hosmer y Lemeshow 

χ2 gl Sig. 

6.742 8 .565 

 

En la Tabla 55, se muestra la estimación de los coeficientes. 

 

Tabla 55 

Resultado de la regresión logística binomial: probabilidad de ser bastante o muy 

competente en matemáticas según procesos cognitivos de competencia lectora 

Variable   Error 

estándar 

Wald gl Sig.     

Constante -7.590 1.452 27.325 1 .000 0.001 

LecRec 0.273 0.257 1.131 1 .288 1.314 

LecInt 0.568 0.169 11.281 1 .001 1.764 

LecRef 0.161 0.286 0.346 1 .574 1.174 

 

Se desprende que la única variable con un efecto estadísticamente significativo sobre 

la competencia matemática, es la puntuación parcial obtenida en los ítems que hacen 

referencia al proceso cognitivo integración en la prueba de competencia lectora (p < 

.001).  Así mismo, el signo positivo de su coeficiente y un odd ratio mayor que 1 (O.R. = 

1.764) indican que la obtención de una mayor puntuación en los ítems asociados al 

proceso de integración predecirá una mayor probabilidad de que el estudiante sea 

bastante o muy competente en matemáticas. Sin embargo, una mayor puntuación en 

los ítems que requieren recuperación de información o reflexión sobre el contenido y 

la forma del texto, no conllevan una mayor probabilidad de ser bastante o muy 

competente matemáticas.   
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5.6.3. Relación funcional entre la competencia 

matemática y los procesos cognitivos de la 

competencia lectora según el sexo 

 
Se segmentó la muestra según el sexo y se replicó la regresión logística para el grupo 

formado por mujeres y para el grupo formado por hombres, tomando como variables 

independientes, los procesos cognitivos de la competencia lectora. La prueba Ómnibus 

aplicada a los grupos, indicó una bondad de ajuste adecuada (p < .01) en ambos casos. 

Según la prueba de Hosmer y Lemeshow, no existió una diferencia estadísticamente 

significativa entre las clasificaciones observadas y las predichas, en el grupo de mujeres 

(χ2
gl.8 = 1.312; p = .995) o en el grupo de hombres (χ2

gl.7 = 11.586; p = .115). 

En la Tabla 56 se presenta la estimación realizada con los datos del grupo formado por 

mujeres, y en la Tabla 57, la estimación para el grupo de hombres. 

 

Tabla 56 

Regresión logística binomial: probabilidad de ser bastante o muy competente en 

matemáticas según procesos cognitivos de competencia lectora, para el grupo de 

mujeres 

Variable   Error 

estándar 

Wald gl Sig.     

Constante -10.203 2.654 14.775 1 .000 0.001 

LecRec 0.351 0.424 0.686 1 .408 1.420 

LecInt 0.663 0.275 5.821 1 .016 1.940 

LecRef 0.422 0.486 0.754 1 .385 1.525 

 

Tabla 57 

Regresión logística binomial: probabilidad de ser bastante o muy competente en 

matemáticas según procesos cognitivos de competencia lectora, para el grupo de 

hombres 

Variable   Error 

estándar 

Wald gl Sig.     

Constante -4.678 1.786 6.859 1 .009 0.009 

LecRec -0.040 0.369 0.012 1 .914 0.961 
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LecInt 0.632 0.249 6.427 1 .011 1.882 

LecRef -0.193 0.395 0.240 1 .624 0.824 

 

La estimación de las regresiones logísticas agrupando por sexo obtiene un resultado 

que va en la misma línea del que se desprende del estudio de los datos globales, según 

el cual, el único proceso cognitivo con un efecto positivo y significativo sobre la 

probabilidad de ser bastante o muy competente en matemáticas fue el de integración. 

 
 

5.7. Objetivo 7. Perfilar el estudiantado según 

su nivel de competencia lectora y 

matemática 

 

El séptimo objetivo de esta investigación se centró en identificar la existencia de 

diferentes perfiles de estudiantes según su nivel de competencia lectora y matemática, 

mediante la aplicación de un análisis de conglomerados (clúster) jerárquico.  

Inicialmente, dado que el análisis de conglomerados es muy sensible a la presencia de 

casos atípicos (Hair et al., 2005), que difieren del comportamiento del resto de la 

muestra, se calculó la distancia de Mahalanobis (D2) para la detección de casos 

atípicos, según las variables puntuación total en competencia lectora (LecTot) y 

puntuación total en competencia matemática (MatTot). El valor crítico de Mahalanobis 

obtenido fue igual a 9.210, correspondiente a una probabilidad del 1% en una 

distribución chi-cuadrado con dos grados de libertad. Tomando este valor crítico como 

criterio, dos sujetos se consideraron atípicos (p < .01), el individuo 211, que 

presentaba una distancia respecto al centroide igual a 9.632 (p < .01) y el individuo 

213, que obtuvo una distancia igual a 9.434 (p < .01). Se eliminó a estos individuos de 

la muestra para que no distorsionaran el análisis de conglomerados que se iba a 

realizar posteriormente. 

A continuación, se realizó un análisis clúster o de conglomerados jerárquico. Mediante 

el análisis de conglomerados se persigue obtener grupos homogéneos respecto a las 

variables estudiadas (Aldás & Uriel, 2017). En este caso, las variables que se tomaron 

para caracterizar los grupos fueron la puntuación total obtenida en las dos pruebas de 

evaluación LecTot y MatTot. El método de agrupación jerárquico que se utilizó para el 
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análisis de conglomerados fue Ward (1963), según la medida de similaridad, distancia 

euclídea al cuadrado y con variables estandarizadas en un rango de 0 a 1, para evitar el 

efecto indeseable de la utilización de escalas diferentes en las pruebas de evaluación 

utilizadas. El método de Ward tiene por finalidad maximizar la homogeneidad dentro 

de cada conglomerado (Aldás y Uriel, 2017). 

Mediante el paquete NbClust (Charrad et al., 2014) del programa libre R se calculó el 

número de conglomerados óptimo. Según el resultado mayoritario obtenido por los 

veintitrés índices consultados, el número recomendable de conglomerados fue 2. 

Mediante la aplicación del análisis de conglomerados se agruparon los datos en dos 

subgrupos homogéneos. El primer grupo tuvo un tamaño n = 92, equivalente al 44.44% 

del total de la muestra, mientras que el segundo grupo tuvo un tamaño n = 115, 

equivalente al 55.56% de la muestra. Una vez formados los dos grupos, se calcularon la 

media y la desviación típica respecto a las puntuaciones totales obtenidas en ambas 

pruebas, y se aplicó la prueba no paramétrica para muestras independientes U de 

Mann-Whitney, con la finalidad de valorar la significatividad estadística de la diferencia 

alcanzada entre ambos grupos (Tabla 58). 

 

Tabla 58 

Estadísticos descriptivos de conglomerados según nivel de competencia y resultado de 

la prueba U de Mann-Whitney 

 Conglomerado 1 

Media (Sd.) 

Conglomerado 2 

Media (Sd.) 

U de Mann-

Whitney 

LecTot 16.26 (2.10) 11.03 (4.14) 1445.50* 

MatTot 22.43 (2.87) 13.49 (3.64) 246.50* 

*p < .001 

 

El conglomerado 1 se caracterizó por un nivel más alto de competencia que el 

conglomerado 2, tanto en competencia lectora (M = 16.26), con una tasa de acierto 

media equivalente al 81.30% del total de los ítems, como en competencia matemática 

(M = 22.43), con una tasa de acierto media igual al 74.77% del total de ítems. El 

conglomerado 2 se caracterizó por presentar una tasa de acierto media en el test de 

competencia lectora equivalente al 55.15% del total de ítems (M = 10.93) y una tasa de 
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acierto media en el test de competencia matemática equivalente al 44.77% del total 

de ítems (M = 13.43). 

Posteriormente, se categorizaron los dos conglomerados según la puntuación total 

alcanzada en la prueba de competencia lectora en cinco niveles de competencia (Tabla 

59). 

 

Tabla 59 

Categorización según conglomerado de pertenencia y resultado en el test de 

competencia lectora 

 Conglomerado 1 

Frecuencia (%) 

Conglomerado 2 

Frecuencia (%) 

Nada competentes (0-6) 0 18 (15.7) 

Poco competentes (7-10) 0 35 (30.4) 

De competencia media (11-15) 32 (34.8) 45 (39.1) 

Bastante competentes (16-18) 47 (51.1) 13 (11.3) 

Muy competentes (19-20) 13 (14.1) 4 (3.50) 

 

Se comprueba que el 65% del conglomerado 1 demostraron ser bastante o muy 

competentes en lectura. No se encontraron estudiantes nada o poco competentes en 

el conglomerado 1, por ello, este conglomerado se caracterizó por presentar un perfil 

de estudiantado con una competencia media y alta en lectura. Los resultados del 

conglomerado 2 están repartidos respecto al nivel de competencia en lectura, puesto 

que en el conglomerado 2 hubo estudiantes pertenecientes a todos los niveles de 

competencia lectora. En el conglomerado 2, el 14.8% del alumnado demostró ser 

bastante o muy competente en lectura. Este grupo o conglomerado no evidenció un 

perfil claro respecto a su competencia lectora. 

Finalmente, se categorizaron en cinco niveles ambos conglomerados según la 

puntuación total alcanzada en la prueba de competencia matemática. En la Tabla 60, 

se recogen las frecuencias y porcentajes de cada categoría según el nivel de 

competencia matemática.  
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Tabla 60 

Categorización según conglomerado de pertenencia y resultado en el test de 

competencia matemática 

 Conglomerado 1 

Frecuencia (%) 

Conglomerado 2 

Frecuencia (%) 

Nada competentes (0-8) 0 11 (9.60) 

Poco competentes (9-15) 0 71 (61.70) 

De competencia media (16-23) 60 (65.20) 33 (28.70) 

Bastante competentes (24-28) 29 (31.5) 0 

Muy competentes (29-30) 3 (3.3) 0 

Respecto al nivel de competencia matemática, el 34.8% de participantes del 

conglomerado 1 demostraron un nivel de competencia que permitía clasificarlos como 

bastante o muy competentes. El resto de estudiantes del conglomerado 1 

evidenciaron poseer un nivel de competencia matemática media. Por otro lado, no se 

encontraron estudiantes poco o nada competentes en matemáticas en este 

conglomerado. Por ello, el conglomerado 1 manifestó un perfil de estudiantado con 

una competencia media y alta en matemáticas. En el conglomerado 2, los datos se 

concentran en los niveles bajos, encontrándose que un 71.3% del alumnado es poco o 

nada competente en matemáticas. Además, no hubo estudiantes bastante o muy 

competentes en matemáticas en este conglomerado. Así, el conglomerado 2 presentó 

un perfil con una competencia media y baja en matemáticas. 
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5.8. Objetivo 8. Describir los hábitos lectores 

respecto al soporte y la finalidad de la 

lectura, a nivel global y según el sexo y tipo 

de acceso a la universidad 

 
El octavo objetivo se enfocó en describir los hábitos lectores respecto al soporte 

(digital o papel) y la finalidad (académica o no), tanto a nivel global, como según el 

sexo y el tipo de acceso a la universidad. 

 

 

5.8.1. Hábitos lectores: soporte y finalidad de la lectura 

a nivel global 

 

Las variables que hacen referencia a los hábitos lectores son cuatro variables que 

preguntan, con formato de pregunta tipo Likert, con cinco opciones, la frecuencia 

lectora respecto al número de días en los que se realiza la lectura en formato papel o 

digital, y si es como apoyo al estudio o no. Es necesario indicar que en el caso de la 

variable sobre la lectura de textos en papel para un uso distinto del académico, la 

suma total de las frecuencias es 208 por la pérdida de un dato, en el resto de variables 

se dispuso de 209 datos. 

En la Tabla 61, se presentan los datos estadísticos descriptivos de estas variables. 

Se comprobó que, en el momento de realizar este estudio, se utilizaban con mayor 

frecuencia los dispositivos electrónicos como apoyo en el estudio en la población de 

estudiantes de Educación Primaria (M = 4.44) que textos en soporte papel (M = 3.71). 

Sin embargo ambos tipos de texto se emplean con frecuencia. La mediana de la 

frecuencia de uso de soporte papel como apoyo para el estudio (mediana = 4) se sitúa 

en cinco a seis días a la semana, y la mediana de la  frecuencia de lectura en de 

dispositivos electrónicos como apoyo para el estudio equivale a una frecuencia diaria 

(mediana = 5).  Sin embargo, cuando la finalidad es distinta al estudio, el uso de texto 

en soporte papel (M = 2.48) cae respecto al uso académico (M = 3.71). Se interpreta 

que la mediana de la utilización de textos en papel para uso distinto al académico es 
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equivalente a una o dos veces a la semana (mediana = 2), mientras que los estudiantes 

leen mayoritariamente en soporte digital textos no relacionados con el estudio a diario 

(mediana = 5). 

 

Tabla 61 

Estadísticos descriptivos de los hábitos lectores respecto al uso de las TIC 

Variable n Media (Sd.) Mediana 

Frecuencia de lectura en dispositivos electrónicos para el 

estudio 

209 4.44 (0.97) 5.0 

Frecuencia de uso soporte papel para el estudio 209 3.71 (1.33) 4.0 

Frecuencia de uso dispositivos electrónicos para finalidad 

distinta del estudio 

209 3.98 (1.41) 5.0 

Frecuencia de uso soporte papel para finalidad distinta del 

estudio 

208 2.48 (1.22) 2.0 

 

Al analizar la frecuencia y porcentaje de las variables que hacen referencia a los 

hábitos lectores (Tabla 62), se interpreta que la opción más elegida es el uso diario, 

tanto en el caso de la lectura en dispositivos electrónicos como apoyo en el estudio 

(70.3%), en la lectura en dispositivos electrónicos con una finalidad distinta al estudio 

(59.8%), como si se trata de la lectura de textos en papel asociada al estudio (44.0%). 

Sin embargo, opción más elegida cuando la lectura es en soporte papel y una finalidad 

distinta al estudio es una o dos veces a la semana (43.1%).  
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Tabla 62 

Tabla de frecuencia de los hábitos lectores según el uso de las TIC 

 Frecuencia a la semana (%) 

Variable Nunca 1 o 2 3 o 4 5 o 6 Siempre 

Frecuencia de lectura en 

dispositivos electrónicos para 

el estudio 

1 (0.5) 13 (6.2) 27 (12.9) 21 (10.0) 147 (70.3) 

Frecuencia de uso soporte 

papel para el estudio 

8 (3.8) 46 (22.0) 36 (17.2) 27 (12.9) 92 (44.0) 

Frecuencia de uso dispositivos 

electrónicos con finalidad 

distinta del estudio 

18 (8.6) 26 (12.4) 24 (11.5) 16  (7.7) 125 (59.8) 

Frecuencia de uso soporte 

papel con finalidad distinta del 

estudio 

40 (19.1) 90 (43.1) 43 (20.6) 9 (4.3) 26 (12.4) 

 

 

5.8.2. Hábitos lectores: soporte y finalidad de la lectura 

según el sexo 

  
Se analizó la relación entre los hábitos lectores según las cuatro variables descritas y el 

sexo de las personas participantes. 
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5.8.2.1. Frecuencia del uso de dispositivos electrónicos 

para la lectura asociada al estudio según el sexo 

 

En la Tabla 63 y Figura 23, se presentan los datos en términos de frecuencia y 

porcentaje del uso de dispositivos electrónicos para la lectura asociada al estudio 

según el sexo del alumnado. Se desprende que la mayoría, independientemente del 

sexo, lee a diario en dispositivos electrónicos como apoyo en el estudio, el 71.2% de 

mujeres y el 67.7% de hombres. 

 

Tabla 63 

Tabla de contingencia de frecuencia de uso de dispositivos electrónicos para la lectura 

como apoyo en el estudio según el sexo 

  Frecuencia de lectura en dispositivos electrónicos para el estudio 

Sexo  Nunca 1 o 2 

veces 

3 o 4 

veces 

5 o 6 

veces 

Siempre Total 

Mujer Recuento 1 5 17 15 94 132 

% 0.8 3.8 12.9 11.4 71.2 100.0 

Hombre Recuento 0 8 9 4 44 65 

% - 12.3 13.8 6.2 67.7 100.0 

Total Recuento 1 13 26 19 138 197 

 % 0.5 6.6 13.2 9.6 70.1 100 
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Figura 23 

Lectura en dispositivos electrónicos para el estudio según sexo 

 

Para la analizar la relación entre el uso de dispositivos electrónicos para la lectura 

asociada al estudio y el sexo del alumnado, se realizó la prueba de independencia chi-

cuadrado de Pearson. Esta prueba se utiliza para valorar la independencia o asociación 

entre variables categóricas. Los valores obtenidos (χ2
gl.4 = 6.62; p = .158) no permiten 

rechazar la hipótesis nula de independencia entre las variables, por lo que según los 

datos de la muestra no hay relación entre la lectura en dispositivos electrónicos en el 

estudio y el sexo del estudiantado. 

 

 

5.8.2.2. Frecuencia del uso de textos en papel para la 

lectura asociada al estudio según el sexo 

 
Tal y como se recoge en la Tabla 64 y en la Figura 24, el 52.3% de las mujeres lee a 

diario textos en soporte papel asociados al estudio, mientras que en el caso de los 

hombres solo el 27.7% lee a diario textos en papel como apoyo en el estudio. De 

hecho, la opción más elegida en el caso de los hombres es una frecuencia de una o dos 

veces a la semana (29.2%). 
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Tabla 64 

Tabla de contingencia de frecuencia de uso de textos en papel como apoyo en el 

estudio según el sexo 

  Frecuencia de uso soporte papel para el estudio 

Sexo  Nunca 1 o 2 

veces 

3 o 4 

veces 

5 o 6 

veces 

Siempre Total 

Mujer Recuento 5 23 18 17 69 132 

% 3.8 17.4 13.6 12.9 52.3 100.0 

Hombre Recuento 3 19 15 10 18 65 

% 4.6 29.2 23.1 15.4 27.7 100.0 

Total Recuento 8 42 33 27 87 197 

 % 4.1 21.3 16.8 13.7 44.2 100 

 

Figura 24 

Lectura en soporte papel para el estudio según sexo 

 

Para conocer la relación entre la lectura de textos en papel en el estudio y el sexo del 

alumnado del Grado de Educación Primaria se aplicó la prueba de independencia chi-

cuadrado. Se obtuvieron unos valores que reflejaban significatividad estadística (χ2
gl.4 = 

11.40; p = .022), por lo que la frecuencia en la lectura de texto en soporte papel para el 

estudio está relacionada con el sexo del alumnado. 
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5.8.2.3. Frecuencia del uso de dispositivos electrónicos 

para la lectura con una finalidad distinta al 

estudio según el sexo 

 
Al analizar el uso de dispositivos electrónicos para la lectura, no asociada al estudio, 

según el sexo (Tabla 65, Figura 25), se comprueba que, al igual que en la lectura en 

dispositivos electrónicos asociada al estudio, el estudiantado también lee a diario 

independientemente del sexo. El 56.8% de las mujeres y el 64.6% de los hombres. 

 

Tabla 65 

Tabla de contingencia de frecuencia de uso de dispositivos electrónicos con una 

finalidad distinta al estudio según el sexo 

  Frecuencia de uso dispositivos electrónicos para finalidad distinta del 

estudio 

Sexo  Nunca 1 o 2 

veces 

3 o 4 

veces 

5 o 6 

veces 

Siempre Total 

Mujer Recuento 12 19 16 10 75 132 

% 9.1 14.4 12.1 7.6 56.8 100.0 

Hombre Recuento 6 6 5 6 42 65 

% 9.2 9.2 7.7 9.2 64.6 100.0 

Total Recuento 18 25 21 16 117 197 

 % 9.1 12.7 10.7 8.1 59.4 100 
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Figura 25 

Lectura en dispositivos electrónicos con una finalidad distinta al estudio según sexo 

 

 

Los valores obtenidos con la prueba de independencia  (χ2
gl.4 = 2.31; p = .679), indican 

la independencia de las variables analizadas. 

 
 

5.8.2.4. Frecuencia del uso de textos en papel para la 

lectura con una finalidad distinta al estudio 

según el sexo 

 
Al analizar la frecuencia de lectura de textos en soporte papel con una finalidad 

distinta al estudio según el sexo (Tabla 66, Figura 26), se comprueba que la opción 

mayoritaria es un uso de una o dos veces a la semana. El 42.7% de las mujeres y el 

44.6% de los hombres, se decantó por marcar esa opción. 
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Tabla 66 

Tabla de contingencia de frecuencia de lectura de textos en papel con una finalidad 

distinta al estudio según el sexo 

  Frecuencia de uso soporte papel con finalidad distinta del estudio 

Sexo  Nunca 1 o 2 

veces 

3 o 4 

veces 

5 o 6 

veces 

Siempre Total 

Mujer Recuento 25 56 25 7 18 131 

% 19.1 42.7 19.1 5.3 13.7 100 

Hombre Recuento 15 29 14 1 6 65 

% 23.1 44.6 21.5 1.5 9.2 100 

Total Recuento 40 85 39 8 24 196 

 % 20.4 43.4 19.9 4.1 12.2 100 

 

Figura 26 

Lectura en soporte papel con una finalidad distinta al estudio según sexo 

 

Los valores obtenidos en la prueba de independencia (χ2
gl.4 = 2.77; p = .597) muestran 

la independencia de las variables. Según este resultado la frecuencia de lectura de 

textos en papel con una finalidad distinta al estudio no guarda relación con el sexo. 
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5.8.3. Hábitos lectores: soporte y finalidad de la lectura 

según el acceso a la universidad 

 

5.8.3.1. Frecuencia del uso de dispositivos electrónicos 

para la lectura asociada al estudio según el 

acceso a la universidad 

 

En relación a la frecuencia de lectura en dispositivos electrónicos como apoyo en el 

estudio según la vía de acceso a la universidad (Tabla 67), existe un porcentaje mayor 

de personas que provienen del Bachillerato y leen en dispositivos electrónicos a diario 

en el estudio (71.7%) que de técnicos superiores (59.1%) o de personas que accedieron 

mediante la prueba para mayores de 25 años (60.0%), siendo esta la opción más 

seleccionada en todos los casos. 

Los valores obtenidos mediante la prueba de independencia (χ2
gl.12 = 12.87; p = .378) 

muestran una relación de independencia entre la frecuencia en la lectura en 

dispositivos electrónicos para el estudio y el tipo de acceso a la universidad. 
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Tabla 67 

Tabla de contingencia de frecuencia de uso de dispositivos electrónicos para la lectura 

como apoyo en el estudio según el tipo de acceso a la universidad 

  Frecuencia de lectura en dispositivos electrónicos para el estudio 

Vía de acceso  Nunca 1 o 2 

veces 

3 o 4 

veces 

5 o 6 

veces 

Siempre Total 

Bachillerato Recuento 1 8 24 18 129 180 

% 0.6 4.4 13.3 10.0 71.7 100.0 

Técnico 

Superior 

Recuento 0 5 2 2 13 22 

% - 22.7 9.1 9.1 59.1 100.0 

> 25 años Recuento 0 0 1 1 3 5 

% - - 20.0 20.0 60.0 100.0 

Otra Recuento 0 0 0 0 1 1 

% - - - - 100.0 100.0 

Total Recuento 1 13 27 21 146 208 

 % 0.5 6.2 13.0 10.1 70.2 100 

 

 

 

5.8.3.2. Frecuencia del uso de textos en papel para la 

lectura asociada al estudio según el acceso a la 

universidad 

 

Respecto a la relación entre la frecuencia de lectura de textos en papel como ayuda en 

el estudio y la vía de acceso a la universidad (Tabla 68), se desprende que tanto las 

personas que provienen del Bachillerato, como las personas que han accedido 

mediante el Título de Técnico Superior leen a diario textos en papel para el estudio, 

con un 43.3% y un 54.5%, respectivamente. Sin embargo, tres de las cinco de las 
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personas que han accedido al Grado mediante la prueba de acceso para mayores de 25 

años no leen nunca o una o dos veces a la semana textos en papel como ayuda en el 

estudio. 

 

Tabla 68 

Tabla de contingencia de frecuencia de uso de textos en papel como apoyo en el 

estudio según el tipo de acceso a la universidad 

  Frecuencia de uso soporte papel para el estudio 

Vía de acceso  Nunca 1 o 2 

veces 

3 o 4 

veces 

5 o 6 

veces 

Siempre Total 

Bachillerato Recuento 7 39 31 25 78 180 

% 3.9 21.7 17.2 13.9 43.3 100.0 

Técnico 

Superior 

Recuento 0 5 3 2 12 22 

% - 22.7 13.6 9.1 54.5 100.0 

> 25 años Recuento 1 2 1 0 1 5 

% 20.0 40.0 20.0 - 20.0 100.0 

Otra Recuento 0 0 0 0 1 1 

% - - - - 100.0 100.0 

Total Recuento 8 46 35 27 92 208 

 % 3.8 22.1 16.8 13.0 44.2 100 

 

La prueba de independencia (χ2
gl.12 = 8.67; p = .731) no permite rechazar la hipótesis 

nula de independencia entre las variables. De este resultado se deduce que la 

frecuencia en la lectura de textos en papel asociada al estudio no guarda relación con 

el tipo de acceso a la universidad de los estudiantes de Educación Primaria. 

 

 



 
 

Capítulo 5. Análisis de datos e interpretación de resultados  205 

Evaluación de la competencia matemática y lectora en el alumnado del Grado en Educación Primaria 
de la Universidad de Murcia, con perspectiva de género 

 
 
 

5.8.3.3. Frecuencia del uso de dispositivos electrónicos 

para la lectura con una finalidad distinta al 

estudio según el acceso a la universidad 

 
Al analizar la frecuencia de lectura en dispositivos electrónicos con una finalidad 

distinta al estudio según la vía de acceso a la universidad (Tabla 69) se comprueba que 

la mayoría del estudiantado, con independencia del tipo de acceso, lee a diario en 

dispositivos electrónicos. El 60.0% del alumnado que proviene de estudios de 

Bachillerato lee a diario, mientras que en el caso del que ha accedido mediante el 

Título de Técnico Superior, el 54.5% lee a diario. Se destaca la frecuencia de lectura en 

dispositivos electrónicos con una finalidad distinta al estudio del alumnado que ha 

accedido mediante la prueba para mayores de 25 años, donde dos de cada cinco 

manifiestan no leer nunca en este formato y con esta finalidad, y los tres restantes 

manifiestan leer a diario.  

Mediante la realización de la prueba de independencia (χ2
gl.12 = 12.03; p = .443), se 

evidenció la independencia de las variables de frecuencia de la lectura en dispositivos 

electrónicos con una finalidad distinta al estudio y el itinerario de acceso a la 

universidad. 
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Tabla 69 

Tabla de contingencia de frecuencia de uso de dispositivos electrónicos con una 

finalidad distinta al estudio según el tipo de acceso a la universidad 

  Frecuencia de uso dispositivos electrónicos para finalidad distinta del 

estudio 

Vía de acceso  Nunca 1 o 2 

veces 

3 o 4 

veces 

5 o 6 

veces 

Siempre Total 

Bachillerato Recuento 13 23 20 16 108 180 

% 7.2 12.8 11.1 8.9 60.0 100.0 

Técnico 

Superior 

Recuento 3 3 4 0 12 22 

% 13.6 13.6 18.2 - 54.5 100.0 

> 25 años Recuento 2 0 0 0 3 5 

% 40.0 - - - 60.0 100.0 

Otra Recuento 0 0 0 0 1 1 

% - - - - 100.0 100.0 

Total Recuento 18 26 24 16 124 208 

 % 8.7 12.5 11.5 7.7 59.6 100 

 
 

5.8.3.4. Frecuencia del uso de textos en papel para la 

lectura con una finalidad distinta al estudio 

según el acceso a la universidad 

 
Se analizó la relación entre la frecuencia de la lectura de textos en papel, por parte de 

estudiantes del Grado de Educación Primaria, con una finalidad distinta al estudio y el 

tipo de acceso a la universidad. En la Tabla 70, se recoge que la opción más elegida, 

tanto por estudiantes que provienen del Bachillerato (43.9%), como por estudiantes 

que acceden a través del Título de Técnico Superior (40.9%) es una frecuencia de uno o 

dos días a la semana. 
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Tabla 70 

Tabla de contingencia de frecuencia de lectura de textos en papel con una finalidad 

distinta al estudio según el tipo de acceso a la universidad 

  Frecuencia de uso soporte papel con finalidad distinta del estudio 

Tipo de 

acceso 

 Nunca 1 o 2 

veces 

3 o 4 

veces 

5 o 6 

veces 

Siempre Total 

Bachillerato Recuento 35 79 37 8 21 180 

% 19.4 43.9 20.6 4.4 11.7 100.0 

Técnico 

Superior 

Recuento 2 9 5 1 5 22 

% 9.1 40.9 22.7 4.5 22.7 100.0 

> 25 años Recuento 2 1 1 0 0 4 

% 50.0 25.0 25.0 - - 100.0 

Otra Recuento 0 1 0 0 0 1 

% - 100.0 - - - 100.0 

Total Recuento 39 90 43 9 26 207 

 % 18.8 43.5 20.8 4.3 12.6 100 

Respecto a la prueba de independencia, los resultados (χ2
gl.12 = 7.55; p = .819) 

evidenciaban la independencia de las variables analizadas. 

 
 

5.9. Objetivo 9. Analizar la relación existente 

entre los hábitos lectores, según el soporte 

y la finalidad, y la competencia lectora 

 
En el noveno objetivo de esta investigación se analizó la relación entre los hábitos 

lectores respecto al uso de las TIC y el nivel de competencia lectora. A fin de poder dar 
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respuesta a este objetivo, se emplearon los datos de frecuencia de lectura respecto al 

formato (electrónico o papel) y la finalidad (académica o no), y la categorización 

realizada del alumnado según el nivel alcanzado en la prueba de competencia lectora. 

 

 

5.9.1. Frecuencia del uso de dispositivos electrónicos 

para la lectura asociada al estudio según la 

competencia lectora 

 

Al analizar la frecuencia de lectura en dispositivos electrónicos como ayuda en el 

estudio según el nivel de competencia lectora (Tabla 71, Figura 27), se comprueba que 

para todos los niveles de competencia, el alumnado lee mayoritariamente a diario en 

dispositivos electrónicos como ayuda al estudio. Es de destacar que el estudiantado 

que ha manifestado con una mayor frecuencia la lectura diaria en este tipo de formato 

y esta finalidad es el clasificado como nada competente en lectura (84.2%), mientras 

que el grupo muy competente ha indicado una menor frecuencia de lectura diaria en 

dispositivos electrónicos para el estudio (47.1%). 

 

Figura 27 

Lectura en dispositivos electrónicos en el estudio según nivel de competencia lectora 
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Tabla 71 

Tabla de contingencia de frecuencia de uso de dispositivos electrónicos para la lectura 

como apoyo en el estudio según el nivel de competencia lectora 

  Frecuencia de lectura en dispositivos electrónicos para el estudio 

Nivel de 

competencia 

lectora 

 Nunca 1 o 2 

veces 

3 o 4 

veces 

5 o 6 

veces 

Siempre Total 

Nada 

competente 

Recuento 0 0 2 1 16 19 

% - - 10.5 5.3 84.2 100.0 

Poco 

competente 

Recuento 1 4 3 3 24 35 

% 2.9 11.4 8.6 8.6 68.6 100.0 

De 

competencia 

media 

Recuento 0 4 11 12 51 78 

% - 5.1 14.1 15.4 65.4 100.0 

Bastante 

competente 

Recuento 0 3 7 2 48 60 

% - 5.0 11.7 3.3 80.0 100.0 

Muy 

competente 

Recuento 0 2 4 3 8 17 

% - 11.8 23.5 17.6 47.1 100.0 

Total Recuento 1 13 27 21 147 209 

 % 0.5 6.2 12.9 10.0 70.3 100 

 

Los valores obtenidos mediante la prueba de independencia chi-cuadrado de Pearson 

(χ2
gl.16 = 20.35; p = .205) indican la independencia de estas variables. 
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5.9.2. Frecuencia del uso de textos en papel para la 

lectura asociada al estudio según la competencia 

lectora 

 
Al analizar la frecuencia de uso de textos en papel como apoyo en el estudio por nivel 

de competencia lectora demostrado (Tabla 72, Figura 28) se comprueba que el 

alumnado perteneciente a todos los niveles de competencia lee mayoritariamente a 

diario en papel en el estudio, excepto el alumnado muy competente, que ha 

manifestado en mayor medida un frecuencia de lectura de 3 o 4 veces a la semana 

(41.2%). De hecho, se obtuvo que los dos porcentajes menores de lectura diaria de 

textos en papel para el estudio en el alumnado de los dos niveles superiores de 

competencia, bastante competente (38.3%) y muy competente (41.2%). 

 

Figura 28 

Lectura en soporte papel en el estudio según nivel de competencia lectora 
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Tabla 72 

Tabla de contingencia de frecuencia de uso de textos en papel como apoyo en el 

estudio según el nivel de competencia lectora 

  Frecuencia de uso soporte papel para el estudio 

Nivel de 

competencia 

lectora 

 Nunca 1 o 2 

veces 

3 o 4 

veces 

5 o 6 

veces 

Siempre Total 

Nada 

competente 

Recuento 2 4 4 1 8 19 

% 10.5 21.1 21.1 5.3 42.1 100.0 

Poco 

competente 

Recuento 0 9 8 4 14 35 

% - 25.7 22.9 11.4 40.0 100.0 

De 

competencia 

media 

Recuento 4 16 8 8 42 78 

% 5.1 20.5 10.3 10.3 53.8 100.0 

Bastante 

competente 

Recuento 1 17 9 10 23 60 

% 1.7 28.3 15.0 16.7 38.3 100.0 

Muy 

competente 

Recuento 1 0 7 4 5 17 

% 5.9 - 41.2 23.5 29.4 100.0 

Total Recuento 8 46 36 27 92 209 

 % 3.8 22.0 17.2 12.9 44.0 100 

 

Los valores obtenidos con la prueba de independencia (χ2
gl.16 = 25.41; p = .063) se 

sitúan cercanos al p-valor de significatividad. Hay que tomar estos datos con 

prudencia, puesto que aunque el criterio para rechazar la hipótesis nula se sitúa por 

consenso en p < .05, y en este caso el p-valor obtenido se sitúa cerca de ese límite. 

 
 



 

 212 

5.9.3. Frecuencia del uso de dispositivos electrónicos 

para la lectura con una finalidad distinta al estudio 

según la competencia lectora 

 
En lo referente a la frecuencia de lectura en dispositivos electrónicos con una finalidad 

distinta al estudio según el nivel de competencia lectora (Tabla 73, Figura 29) se 

obtuvo que para todos los niveles de competencia lectora la opción más elegida es la 

lectura diaria, con un porcentaje medio equivalente al 59.8% del alumnado.  

 

Figura 29 

Lectura en dispositivos electrónicos con una finalidad distinta al estudio según nivel de 

competencia lectora 
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Tabla 73 

Tabla de contingencia de frecuencia de uso para la lectura de dispositivos electrónicos 

con una finalidad distinta al estudio según el nivel de competencia lectora 

  Frecuencia de uso dispositivos electrónicos para finalidad 

distinta del estudio 

Nivel de 

competencia 

lectora 

 Nunca 1 o 2 

veces 

3 o 4 

veces 

5 o 6 

veces 

Siempre Total 

Nada 

competente 

Recuento 0 3 1 1 14 19 

% - 15.8 5.3 5.3 73.7 100.0 

Poco 

competente 

Recuento 3 4 6 2 20 35 

% 8.6 11.4 17.1 5.7 57.1 100.0 

De 

competencia 

media 

Recuento 9 11 6 7 45 78 

% 11.5 14.1 7.7 9.0 57.7 100.0 

Bastante 

competente 

Recuento 5 8 9 4 34 60 

% 8.3 13.3 15.0 6.7 56.7 100.0 

Muy 

competente 

Recuento 1 0 2 2 12 17 

% 5.9 - 11.8 11.8 70.6 100.0 

Total Recuento 18 26 24 16 125 209 

 % 8.6 12.4 11.5 7.7 59.8 100 

 

Mediante la aplicación de la prueba de independencia (χ2
gl.16 = 10.42; p = .844) se 

constató la independencia de frecuencia de lectura en dispositivos electrónicos con 

una finalidad distinta al estudio y la competencia lectora. 
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5.9.4. Frecuencia del uso de textos en papel para la 

lectura con una finalidad distinta al estudio según 

la competencia lectora 

 
Mediante el estudio de la relación entre la frecuencia de lectura de textos en soporte 

papel con una finalidad distinta el estudio según el nivel de competencia lectora (Tabla 

74, Figura 30), se observó que en todos los niveles de competencia lectora la opción 

más elegida fue una frecuencia de 1 a 2 veces a la semana, excepto el estudiantado 

nada competente en lectura que manifestó, con una mayor frecuencia que cualquier 

otra opción, no leer nunca textos en papel con una finalidad distinta al estudio 

(31.6%). También es de resaltar que en ningún caso, el alumnado muy competente en 

lectura indicó una frecuencia mayor de lectura en papel con una finalidad distinta al 

estudio mayor de 3 o 4 veces a la semana. 

 

Figura 30 

Lectura en soporte papel con una finalidad distinta al estudio según nivel de 

competencia lectora 
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Tabla 74 

Tabla de contingencia de frecuencia de lectura de textos en papel con una finalidad 

distinta al estudio según el nivel de competencia lectora 

  Frecuencia de uso soporte papel con finalidad distinta del estudio 

Nivel de 

competencia 

lectora 

 Nunca 1 o 2 

veces 

3 o 4 

veces 

5 o 6 

veces 

Siempre Total 

Nada 

competente 

Recuento 6 5 3 1 4 19 

% 31.6 26.3 15.8 5.3 21.1 100.0 

Poco 

competente 

Recuento 5 23 6 0 1 35 

% 14.3 65.7 17.1 - 2.9 100.0 

De 

competencia 

media 

Recuento 10 28 19 6 14 77 

% 12.9 36.4 24.7 7.8 18.2 100.0 

Bastante 

competente 

Recuento 14 27 10 2 7 60 

% 23.3 45.0 16.7 3.3 11.7 100.0 

Muy 

competente 

Recuento 5 7 5 0 0 17 

% 29.4 41.2 29.4 - - 100.0 

Total Recuento 40 90 43 9 26 208 

 % 19.2 43.3 20.7 4.3 12.5 100 

 

Respecto a la relación de estas variables, los valores alcanzados en la prueba de 

independencia (χ2
gl.16 = 25.74; p = .058) se sitúan al límite de la significatividad 

estadística, que indicaría la asociación entre la frecuencia en la lectura de textos en 

papel con fines distintos al estudio y el nivel de competencia lectora. 

 
 



 

 216 

5.10. Objetivo 10. Analizar la relación 

existente entre los hábitos lectores, según 

el soporte y la finalidad, y la competencia 

matemática 

 
En el décimo objetivo de esta investigación se analizó la relación entre los hábitos 

lectores respecto al uso de las TIC y el nivel de competencia matemática. Para poder 

dar respuesta a este último objetivo, se emplearon los datos de frecuencia de lectura 

respecto al formato (electrónico o papel) y la finalidad (académica o no), y la 

categorización realizada del estudiantado según el nivel alcanzado en la prueba de 

competencia matemática. 

 

 

5.10.1. Frecuencia del uso de dispositivos electrónicos 

para la lectura asociada al estudio según la 

competencia matemática 

 

Como se recoge en la Tabla 75 y Figura 31, en lo referente a la frecuencia en la lectura 

en dispositivos electrónicos con una finalidad académica según el nivel de 

competencia matemática, es preciso indicar que el estudiantado ha consignado de 

forma preferente la opción de una frecuencia diaria, con un porcentaje medio del 

70.3%. Destacando que el 91.7% del alumnado nada competente en matemáticas lee a 

diario en dispositivos electrónicos como apoyo en el estudio, y es el grupo que eligió 

con una mayor frecuencia esta opción. 
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Tabla 75 

Tabla de contingencia de frecuencia de uso de dispositivos electrónicos para la lectura 

como apoyo en el estudio según el nivel de competencia matemática 

  Frecuencia de lectura en dispositivos electrónicos para el estudio 

Nivel de 

competencia 

matemática 

 Nunca 1 o 2 

veces 

3 o 4 

veces 

5 o 6 

veces 

Siempre Total 

Nada 

competente 

Recuento 0 0 1 0 11 12 

% - - 8.3 - 91.7 100.0 

Poco 

competente 

Recuento 0 8 11 8 45 72 

% - 11.1 15.3 11.1 65.5 100.0 

De 

competencia 

media 

Recuento 1 4 13 8 67 93 

% 1.1 4.3 14.0 8.6 72.0 100.0 

Bastante 

competente 

Recuento 0 0 2 5 22 29 

% - - 6.9 17.2 75.9 100.0 

Muy 

competente 

Recuento 0 1 0 0 2 3 

% - 33.3 - - 66.7 100.0 

Total Recuento 1 13 27 21 147 209 

 % 0.5 6.2 12.9 10.0 70.3 100 
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Figura 31 

Lectura en dispositivos electrónicos en el estudio según nivel de competencia 

matemática 

 

Los valores obtenidos mediante la prueba de independencia (χ2
gl.16 = 17.30; p = .366) 

indican la independencia de las variables analizadas. 

 

 

5.10.2. Frecuencia del uso de textos en papel para la 

lectura asociada al estudio según la competencia 

matemática 

 
Al analizar la frecuencia de uso de textos en papel como ayuda para el estudio según el 

nivel de competencia matemática del alumnado (Tabla 76, Figura 32), se comprobó 

que el estudiantado poco competente (56.9%) y con una competencia media en 

matemáticas (41.9%) indicó, con una mayor frecuencia que en el caso de los otros 

niveles de competencia, una lectura diaria de textos en papel en el estudio. Las 

preferencias están repartidas de una forma más homogénea cuando se trata de 

estudiantes nada y bastante competentes.  
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Tabla 76 

Tabla de contingencia de frecuencia de uso de textos en papel como apoyo en el 

estudio según el nivel de competencia matemática 

  Frecuencia de uso soporte papel para el estudio 

Nivel de 

competencia 

matemática 

 Nunca 1 o 2 

veces 

3 o 4 

veces 

5 o 6 

veces 

Siempre Total 

Nada 

competente 

Recuento 2 2 4 1 3 12 

% 16.7 16.7 33.3 8.3 25.0 100.0 

Poco 

competente 

Recuento 2 14 10 5 41 72 

% 2.8 19.4 13.9 6.9 56.9 100.0 

De 

competencia 

media 

Recuento 4 24 13 13 39 93 

% 4.3 25.8 14.0 14.0 41.9 100.0 

Bastante 

competente 

Recuento 0 6 7 8 8 29 

% - 20.7 24.1 27.6 27.6 100.0 

Muy 

competente 

Recuento 0 0 2 0 1 3 

% - - 66.7 - 33.3 100.0 

Total Recuento 8 46 36 27 92 209 

 % 3.8 22.0 17.2 12.9 44.0 100 
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Figura 32 

Lectura en soporte papel en el estudio según nivel de competencia matemática 

 

Respecto a estas variables, la prueba de independencia (χ2
gl.16 = 29.37; p = .022) sí que 

indica claramente una asociación entre la lectura en papel con una finalidad académica 

y el nivel de competencia matemática del alumnado. 

 

 

5.10.3. Frecuencia del uso de dispositivos electrónicos 

para la lectura con una finalidad distinta al estudio 

según la competencia matemática 

 

El estudiantado reportó con una mayor frecuencia que ninguna otra de las opciones 

una lectura diaria en dispositivos electrónicos con una finalidad distinta al estudio 

(Tabla 77, Figura 33). 
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Tabla 77 

Tabla de contingencia de frecuencia de uso de dispositivos electrónicos con una 

finalidad distinta al estudio según el nivel de competencia matemática 

  Frecuencia de uso dispositivos electrónicos para finalidad distinta del 

estudio 

Nivel de 

competencia 

matemática 

 Nunca 1 o 2 

veces 

3 o 4 

veces 

5 o 6 

veces 

Siempre Total 

Nada 

competente 

Recuento 0 2 1 0 9 12 

% - 16.7 8.3 - 75.0 100.0 

Poco 

competente 

Recuento 6 9 8 4 45 72 

% 8.3 12.5 11.1 5.6 62.5 100.0 

De 

competencia 

media 

Recuento 11 11 10 9 52 93 

% 11.8 11.8 10.8 9.7 55.9 100.0 

Bastante 

competente 

Recuento 1 4 5 3 16 29 

% 3.4 13.8 17.2 10.3 55.2 100.0 

Muy 

competente 

Recuento 0 0 0 0 3 3 

% - - - - 100.0 100.0 

Total Recuento 18 26 24 16 125 209 

 % 8.6 12.4 11.5 7.7 59.8 100 
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Figura 33 

Lectura en dispositivos electrónicos con una finalidad distinta al estudio según nivel de 

competencia matemática 

 

En relación a la independencia de las variables, la prueba de independencia (χ2
gl.16 = 

9.30; p = .901) reflejó la independencia de la frecuencia en la lectura en un formato 

electrónico con una finalidad distinta al estudio y el nivel de competencia matemática. 

 

 

5.10.4. Frecuencia del uso de textos en papel para la 

lectura con una finalidad distinta al estudio según 

la competencia matemática 

 

En relación al análisis de la relación entre la frecuencia en la lectura de textos en 

formato papel con una finalidad distinta al estudio, y según el nivel de competencia 

matemática (Tabla 78, Figura 34), se comprueba que para todos los niveles de 

competencia matemática, la opción más elegida es una frecuencia de lectura de 1 a 2 

veces a la semana, excepto para el caso del alumnado muy competente en 

matemáticas. Dos de los tres casos de estudiantes muy competentes en matemáticas 

informaron no leer nunca textos en papel con una finalidad distinta al estudio.  
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Tabla 78 

Tabla de contingencia de frecuencia de lectura de textos en papel con una finalidad 

distinta al estudio según el nivel de competencia matemática 

  Frecuencia de uso soporte papel con finalidad distinta del estudio 

Nivel de 

competencia 

matemática 

 Nunca 1 o 2 

veces 

3 o 4 

veces 

5 o 6 

veces 

Siempre Total 

Nada 

competente 

Recuento 1 8 2 0 0 11 

% 9.1 72.7 18.2 - - 100.0 

Poco 

competente 

Recuento 15 28 14 3 12 72 

% 20.8 38.9 19.4 4.2 16.7 100.0 

De 

competencia 

media 

Recuento 15 40 21 6 11 93 

% 16.1 43.0 22.6 6.5 11.8 100.0 

Bastante 

competente 

Recuento 7 13 6 0 3 29 

% 24.1 44.8 20.7 - 10.3 100.0 

Muy 

competente 

Recuento 2 1 0 0 0 3 

% 66.7 33.3 - - - 100.0 

Total Recuento 40 90 43 9 26 208 

 % 19.2 43.3 20.7 4.3 12.5 100 
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Figura 34 

Lectura en soporte papel con una finalidad distinta al estudio según nivel de 

competencia matemática 

 

Los valores obtenidos con la prueba de independencia (χ2
gl.16 = 14.23; p = .582) no 

indican asociación entre la frecuencia de lectura de textos en formato papel con una 

finalidad distinta al estudio y el nivel de competencia matemática del alumnado del 

Grado de Educación Primaria. 

 



 

Capítulo 6 

Discusión y conclusiones 

 
 

 
 

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 

 

6.1. Discusión 227 

6.2. Conclusiones 234 

6.3. Limitación y proyección 236 

08 Otoño 





 
 

Capítulo 6. Discusión y conclusiones  227 

Evaluación de la competencia matemática y lectora en el alumnado del Grado en Educación Primaria 
de la Universidad de Murcia, con perspectiva de género 

 
 
 

 

Capítulo 6. 

Discusión y conclusiones 

 

6.1. Discusión 

 
Los paulatinos esfuerzos legislativos, en el ámbito educativo, han tenido como objetivo 

avanzar en la implantación del modelo competencial de enseñanza y aprendizaje 

(Consejo de la Unión Europea, 2018; Jefatura del Estado, 2020; MEFP, 2022). Por sus 

repercusiones educativas, sociales y laborales, la competencia lectora y la competencia 

matemática son competencias transversales básicas, imprescindibles para la 

consecución de la realización y el desarrollo personal (Consejo de la Unión Europea, 

2018).  

Las normas sociales diferenciadas, entre mujeres y hombres, es uno de los factores 

principales que explican la brecha evidenciada en la adquisición y desarrollo de estas 

competencias (Rodríguez-Plana y Nollenberger, 2018; Reinking y Martin, 2018). A su 

vez, esta brecha de género competencial es origen y perpetúa la desigualdad entre 

mujeres y hombres (De la Rica y Rebollo-Sanz, 2020; Dinh y Nguyen, 2020). 

Desigualdad que es inaceptable social, educativa y legalmente (Jefatura del Estado, 

2022). Ante esta situación, la educación desempeña un papel fundamental para 

romper esta dinámica (Bas-Peña et al., 2020; Cook, 2018; Jefatura del Estado, 2004; 

Jefatura del Estado, 2007; Ministerio de Universidades, 2021; Sánchez-Gómez et al., 

2015), y el profesorado de Educación Primaria debería de ser el agente facilitador que 

fomentase el desarrollo, libre de sesgo machista, de la competencia matemática y 

lectora entre su alumnado (Retelsdorf, 2018). 

Por ello, este estudio tiene como objetivo la evaluación, con perspectiva de género, de 

la competencia matemática y lectora en el futuro profesorado de Educación Primaria, 

así como avanzar en el conocimiento sobre la relación existente entre estas 
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competencias y los hábitos lectores, respecto al uso de las tecnologías de la 

información, en el contexto de la Universidad de Murcia. 

Dado que la evaluación de competencias, mediante pruebas estandarizadas, dentro de 

un proceso sistemático de recogida de información que permita comparar resultados y 

extraer conclusiones, es una tarea compleja y sumamente difícil (Crujeiras y Jiménez, 

2015), se han seleccionado dos instrumentos que sitúan a los sujetos evaluados ante 

situaciones problemáticas en contextos reales, para cuya resolución es necesario la 

aplicación de las competencias evaluadas. Los resultados obtenidos de estas pruebas 

deberían ser un punto de partida para la toma de decisiones informadas desde la 

evidencia (Mislevy, 2006). 

Con los resultados de esta investigación, se constata una importante heterogeneidad 

respecto al nivel de competencia lectora del alumnado del Grado de Educación 

Primaria de la Universidad de Murcia, puesto que se ha confirmado una elevada 

dispersión en el nivel de desempeño de este. Además, el estudiantado responde 

correctamente, en término medio, dos de cada tres ítems propuestos. Estos resultados 

coinciden con los encontrados por Felipe y Barrios (2015), quienes hallaron que el 

alumnado de Educación Primaria de la Universidad de Málaga obtenía una tasa de 

respuestas correctas media en una prueba de competencia lectora del 61.7%. 

Respecto a su nivel competencial, se ha encontrado que tres de cada diez estudiantes 

son catalogados de nada o poco competentes en lectura. Resultados que coinciden con 

lo hallado en el estudio realizado por Sánchez-Fortún y Rodríguez (2021) sobre futuros 

profesionales de la educación. La población objetivo de este estudio estaba formada 

por estudiantes del Grado de Educación Infantil de la Universidad de Almería. Sánchez-

Fortún y Rodríguez (2021) comprobaron que el estudiantado tiene adquirido un bajo 

nivel competencial en lectura en el momento de acceder a la Universidad. 

Así mismo, se confirma la heterogeneidad en el nivel de competencia matemática del 

estudiantado. Se concluye que el porcentaje de estudiantes en las categorías nada o 

poco competentes en matemáticas es más elevado que en el caso de la competencia 

lectora, ya que cuatro de cada diez estudiantes se situaron en esos niveles. Este 

hallazgo coincide con lo expuesto en el estudio de Nortes-Martínez-Artero y Nortes-

Checa (2017), según el cual cuatro de cada diez estudiantes evidenció similar nivel de 

desempeño.  

En relación a la brecha de género, se comprueba una diferencia estadísticamente 

significativa, a favor de los hombres, en competencia lectora y en competencia 

matemática. Analizada de forma diferenciada, la brecha de género en competencia 

matemática coincide con lo evidenciado en otros trabajos (Cook, 2018; de la Rica y 

Rebollo-Sanz, 2020; Dinh y Nguyen, 2020; Rodríguez-Planas y Nollenberger, 2018; 
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Wang y Degol, 2017). Concretamente, este resultado va en la línea de lo constatado 

por Nortes-Martínez-Artero y Nortes-Checa (2017), que hallaron una diferencia 

estadísticamente significativa, a favor de los hombres en el Grado de Educación 

Primaria, respecto a la puntuación global alcanzada en competencia matemática. Es 

necesario resaltar que el presente estudio supone un avance, en relación al trabajo de 

Nortes-Martínez-Artero y Nortes-Checa (2017), puesto que se cumple la 

representatividad de la muestra.  

La brecha de género comprobada en competencia lectora, a favor de los hombres, 

contrasta con la mayoría de los estudios que no han encontrado diferencias por 

motivo de género en competencia lectora en personas adultas (Solheim y Lundetrae, 

2018; Thums et al., 2021). Sin embargo, este resultado está alineado con lo observado 

por de la Rica y Rebollo-Sanz (2020), quienes sí que encontraron evidencia de brecha 

de género en la competencia lectora de población adulta, a favor de los hombres con 

estudios universitarios.  

Respondiendo a la hipótesis planteada por Solheim y Lundetrae (2018), según la cual, 

las chicas obtienen mejores resultados en PISA (Artelt y Schlagmüller, 2004; Stanat y 

Kunter, 2002), porque la evaluación versa sobre textos continuos, y los chicos obtienen 

mejores resultados relativos en PIAAC, porque la evaluación se basa en textos 

discontinuos, con los resultados de este estudio, se puede afirmar que en el alumnado 

del Grado de Educación Primaria existe una brecha de género a favor de los hombres, 

independientemente del tipo de texto evaluado.  

Por otro lado, no se obtienen diferencias estadísticamente significativas en función de 

la vía de acceso a la universidad ni se comprueba la existencia de relación entre la edad 

y la competencia lectora o la competencia matemática en el alumnado del Grado en 

Educación Primaria. 

Se constata una correlación positiva y estadísticamente significativa entre la 

competencia matemática y la competencia lectora a nivel global, equivalente a 0.53. Es 

preciso indicar las exiguas investigaciones en las que se mida de forma simultánea la 

competencia matemática y lectora en población universitaria, y, por tanto, de estudios 

correlacionales sobre estas. Así, en la comparación con estudios realizados en 

población escolar (Caponera et al., 2016; Öztürk, 2020; Sanz et al., 2019), la correlación 

obtenida en esta investigación es más baja que la comprobada por Caponera et al. 

(2016), quienes calcularon que la correlación entre el resultado alcanzado en las 

pruebas PIRLS y TIMSS, equivalía a 0.79, y por Sanz et al. (2019), cuyo cálculo de la 

correlación observada entre el desempeño en la resolución de problemas aritméticos y 

la comprensión lectora ascendió a 0.61. Sin embargo, la correlación de este estudio es 

más elevada que la correlación observada en el estudio de Öztürk (2020), que obtuvo 

un 0.45.  
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Las características, y por tanto la demanda asociada, de los problemas matemáticos 

planteados en el estudio de Öztürk (2020) difieren de las características del tipo de 

problemas del instrumento aplicado por Sanz et al. (2019). Mientras que en el estudio 

de Öztürk (2020) la evaluación giraba en torno a problemas no rutinarios o novedosos, 

en el estudio de Sanz et al. (2019) se plantearon problemas aritméticos. Esto podría 

suponer un factor que explicase las diferencias indicadas. 

Al abordar el estudio de la correlación entre procesos cognitivos activados en cada una 

de las competencias evaluadas y la puntuación global alcanzada, se ha constatado una 

correlación positiva y estadísticamente significativa entre todos los procesos cognitivos 

evaluados, y las puntuaciones totales obtenidas en la pruebas de evaluación. Estos 

resultados coinciden con los presentados por Sanz et al. (2019), que comprobaron que 

todos los procesos cognitivos de la competencia lectora correlacionaban 

positivamente con el desempeño en la resolución de problemas aritméticos. Se 

destaca que las correlaciones entre los procesos cognitivos valorados en la prueba de 

competencia lectora, y la puntuación de la prueba de competencia matemática son 

más elevadas que las halladas por Sanz et al. (2019). En concreto, el proceso de la 

prueba de competencia lectora que evidencia una correlación más elevada respecto al 

resultado de la prueba de competencia matemática, es la integración de ideas (0.51). 

Mientras que, en el estudio de Sanz et al. (2019), el proceso cognitivo que mostró una 

correlación con el desempeño en la resolución de problemas matemáticos más 

elevado fue recuperación de la información (0.24).  

En el estudio de la relación funcional entre la competencia lectora y la competencia 

matemática, se confirman los hallazgos encontrados en publicaciones previas que 

apuntan a la estrecha relación entre ambas competencias (Ajello et al., 2018; Plath y 

Leiss, 2018; Sanz et al., 2019). Los resultados expuestos en este estudio avanzan en la 

comprensión de esta compleja relación, señalando que la probabilidad de que el 

alumnado tenga adquirido un nivel elevado de competencia matemática es ínfima, si 

no ha desarrollado simultáneamente un nivel elevado de competencia lectora. 

Queda constatada la capacidad explicativa de los procesos cognitivos de la 

competencia lectora sobre la competencia matemática. No obstante, conviene reseñar 

que el único proceso de la competencia lectora que predice un elevado desempeño 

competencial en matemáticas es el que hace referencia a la comprensión o integración 

de ideas. Es decir, a pesar de la correlación evidenciada entre todos los procesos 

cognitivos de la competencia lectora con la competencia matemática, en un análisis 

más profundo sobre la relación funcional, se evidencia que los procesos relativos a la 

recuperación de la información y a la reflexión sobre el contenido y la forma del texto 

de una forma crítica, no explican o predicen una mayor competencia en matemáticas. 

Estos resultados se vieron reforzados al reproducir el estudio por sexo, puesto que, 
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tanto en el grupo formado por mujeres como en el de hombres, el único proceso que 

predice la competencia matemática es el relativo a la comprensión e integración de 

ideas.  Así, aunque las mujeres han demostrado una menor competencia lectora y 

matemática, en el análisis de la relación explicativa de los procesos cognitivos de la 

competencia lectora sobre la competencia matemática se comprueba la misma 

estructura funcional en ambos grupos. 

Lo hallado difiere parcialmente con lo presentado en el trabajo de Sanz et al. (2019), 

quienes elaboraron un modelo logístico no lineal, con la finalidad de valorar qué efecto 

predictivo tienen los procesos cognitivos asociados a la competencia lectora sobre la 

resolución aritmética de problemas matemáticos. En dicho estudio, se halló que todos 

los procesos cognitivos de la competencia lectora mostraban un efecto predictivo 

sobre la resolución de este tipo de problemas, siendo localizar información el que 

mayor efecto mostró, seguido de interpretar e integrar ideas. Una posible explicación a 

esta discrepancia, puede ser debido a que en el estudio de Sanz et al. (2019) se empleó 

como variable dependiente la resolución aritmética de problemas matemáticos, y en el 

presente estudio, la variable dependiente fue la competencia matemática del 

alumnado. De esta forma, estos resultados son originales y novedosos por utilizar en 

ambos casos, lectura y matemáticas, instrumentos de evaluación de competencias, y 

no de contenidos curriculares. 

Al analizar en profundidad los resultados de la prueba de competencia lectora, se 

constata que la tasa de respuestas correctas más elevada se evidencia en cuestiones 

que requieren una reflexión sobre el contenido y la forma del texto. Así mismo, 

atendiendo a la dimensión del formato del texto el estudiantado, se  obtiene una tasa 

de respuestas correctas media mayor en cuestiones que remiten a textos continuos 

que en las preguntas que se relacionan con textos discontinuos. Este resultado 

coincide con el obtenido en la prueba de evaluación PISA, para el caso de España, en el 

que se comprobó una puntuación media mayor en cuestiones vinculadas a textos 

continuos que en cuestiones vinculadas a textos discontinuos (OCDE, 2010), y con el 

resultado comprobado en el estudio de Serrano et al. (2017), en el que también se 

evidenció un rendimiento menor en cuestiones que hacían referencia a textos con 

formato discontinuo que en cuestiones que versaban sobre textos continuos. 

Al analizar los procesos cognitivos activados para la resolución de las cuestiones 

planteadas en la prueba de competencia matemática, se destaca que el alumnado 

obtiene una tasa de respuestas correctas sensiblemente más elevada cuando es 

necesario conocer y reproducir cálculos y algoritmos básicos que cuando es preciso 

razonar y reflexionar empleando un pensamiento lógico y sistemático.  

Respecto a la dimensión de contenido matemático, se encontró una tasa de respuestas 

correctas más elevada en cuestiones que hacen referencia a incertidumbre (67.00%), y 
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la más baja en cuestiones sobre geometría (52.50%) y números (52.90%). Los 

resultados coinciden con los incluidos en el trabajo de Nortes-Martínez-Artero y 

Nortes-Checa (2017), quienes observaron que estudiantes del Grado de Educación 

Primaria obtenían una puntuación media más alta en ítems que versaban sobre 

incertidumbre (66.67%). Así mismo, comprobaron que la puntuación media más baja 

se produjo en cuestiones sobre geometría (52.95%). Sin embargo, los resultados 

difieren en cuestiones sobre números, puesto que en el presente estudio se observa 

una puntuación baja en números (52.90%) mientras que en el estudio de Nortes-

Martínez-Artero y Nortes-Checa (2017) se observó que la segunda mejor puntuación 

de todas las categorías de la dimensión de contenidos se producía en ítems sobre 

números (61.59%).  

El análisis de datos constata que la puntuación global obtenida en las pruebas de 

competencia lectora, y de competencia matemática no muestran una distribución 

normal. La distribución bimodal comprobada, indica la existencia de dos grupos o 

perfiles diferenciados de estudiantes en relación a su nivel competencial, que se ha 

estudiado mediante un análisis de perfiles o conglomerados. Uno de los grupos está 

formado por el 44.44% de la población, y el otro, por el 55.56% restante. El grupo 

menos numeroso se caracteriza por evidenciar un perfil de estudiante competente en 

matemáticas y en lectura. El grupo más numeroso está formado por un perfil de 

alumnado que no demuestra ser competente en matemáticas y un nivel de 

competencia heterogéneo en lectura.  

Con relación a los hábitos lectores respecto al uso de las TIC, se concluye que el 

estudiantado de Educación Primaria lee a diario en dispositivos electrónicos tanto 

como apoyo al estudio, como con otras finalidades. Resultado que coincide con el 

hallado en el estudio de Maden (2018), en el que alumnado de magisterio de Turquía 

manifestó, en su mayoría, leer diariamente en dispositivos electrónicos, y con los 

resultados del estudio de Pinto et al. (2014), quienes concluyeron que el 80% del 

estudiantado de la Universidad de Granada leía habitualmente en dispositivos 

electrónicos. Sin embargo, los resultados obtenidos contrastan con el hallado por 

Sánchez-Fortún y Rodríguez (2021), quienes comprobaron que el 67.3% del alumnado 

universitario del ámbito educativo manifestó leer con una frecuencia igual o menor a 

una vez al mes. De hecho, a pesar de haber indicado que en su mayoría no lee 

habitualmente, sí que indicó leer de manera asidua en soporte digital. Es posible que el 

estudiantado no identifique la lectura en dispositivos electrónicos como una lectura 

verdadera, tal y como defienden Tabernero-Sala et al. (2020). 

Así mismo, en la comparación entre la lectura en dispositivos electrónicos con la 

lectura en soporte papel, se comprueba que el alumnado lee textos en soporte digital 

con una frecuencia mayor que en papel. En concreto, el 44% del alumnado manifiesta 
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leer todos los días en formato papel como apoyo al estudio, mientras que el 70% dice 

leer todos los días en soporte digital como apoyo al estudio. Se evidencia que para este 

estudiantado, el uso de las TIC es un acto normalizado (Díaz-López et al., 2020; 

Maquilón-Sánchez et al., 2017). Estos resultados duplican los obtenidos por Elche et al. 

(2021), en cuyo estudio el 24.7% del alumnado manifiesta leer todos los días en 

soporte papel, mientras el 37.9% indica leer todos los días textos en soporte digital.  

Respecto a la finalidad, en término medio, el estudiantado lee en papel como apoyo al 

estudio de cinco a seis días a la semana y, en el caso de no tener vinculación con el 

estudio, la lectura en papel se realiza de una a dos veces a la semana en término 

medio. Los hábitos lectores respecto a la finalidad de la lectura no están tan definidos 

si el soporte del texto es digital, dado que la mediana se sitúa en la lectura diaria, tanto 

si está asociada al estudio como en el caso contrario. Estos resultados van en la línea 

de los hallados en el estudio de Álvarez-Álvarez y Diego-Mantecón (2019), donde se 

evidenció que alumnado del Grado de Educación Primaria, con un alto rendimiento en 

la asignatura Didáctica de la Lengua y la Literatura, se siente obligado a leer textos 

técnicos relacionados con el estudio y luego no les apetece leer con una finalidad 

distinta al estudio. Así mismo, este alumnado manifestó leer en dispositivos 

electrónicos, por accesibilidad, textos que despiertan su interés cuando navegan por la 

red o por redes sociales, pero que “libros como tales” no leen. La mayoría tienen una 

visión técnica e instrumental de la lectura. En el estudio de Granado (2014) también se 

observó una mayor frecuencia lectora de libros relacionados con el estudio y la 

formación académica, que de libros literarios.  

Dada la inexistencia de investigaciones que estudien conjuntamente la frecuencia 

lectora en soporte papel y en soporte digital (Elche et al., 2021), el estudio de la 

influencia del género sobre los hábitos lectores según el soporte en el que se realiza la 

lectura es otro de los hallazgos novedosos de esta investigación. Concretamente, aquí 

se constata una asociación entre el género y la frecuencia en la lectura en papel como 

apoyo al estudio. Las mujeres manifiestan realizar una lectura diaria de textos en 

papel, como apoyo al estudio, en mayor medida que los hombres. No se comprueba 

relación entre el género y la lectura en dispositivos electrónicos, tanto vinculada al 

estudio como con otra finalidad, o la lectura de textos en papel con una finalidad 

distinta al estudio. Centrando la discusión exclusivamente en la lectura digital, los 

resultados evidenciados van en la línea de los obtenidos por Romero et al. (2017), que 

no detectaron diferencias estadísticamente significativas que indicasen “brecha digital 

de género”. Sin embargo, los resultados obtenidos sí que contrastan con los 

confirmados en el estudio de Pinto et al. (2014), quienes comprobaron que en el 

alumnado de la Universidad de Granada, las mujeres leían con una mayor frecuencia 

en dispositivos electrónicos que los hombres. 
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6.2. Conclusiones 

 

Con los resultados de este estudio, se ha vislumbrado una realidad en la que el 

alumnado del Grado en Educación Primaria no tiene adquirida mayoritariamente ni la 

competencia lectora ni la competencia matemática. De hecho, la mitad de estudiantes 

han demostrado un perfil de baja competencia simultánea en lectura y matemáticas. 

Estos hallazgos son doblemente relevantes, puesto que se trata de competencias clave 

que posibilitan el acceso al resto de aprendizajes (Consejo de la Unión Europea, 2018; 

Rychen y Salganik, 2006) y porque estas son las personas que han de promover dichas 

competencias en generaciones futuras (MEFP, 2022). Por ello, es urgente atender la 

instantánea evidenciada mediante actuaciones eficaces.  

Además, dada la estrecha e indisociable relación entre la competencia lectora y la 

competencia matemática comprobada, se cuestiona la segregación tan acentuada que 

se observa entre las áreas de conocimiento en el diseño de currículos y planes de 

estudio (MEC, 2007; MEFP, 2022). El desarrollo de ambas competencias se 

complementa, como se ha presentado. La probabilidad de que una persona sea 

competente en matemáticas sin ser competente en lectura es muy limitada, y 

procesos cognitivos de cada una de estas dos competencias están relacionados entre 

sí.  

Se ha avanzado en el conocimiento sobre la relación entre la competencia lectora y la 

competencia matemática, mediante la elaboración de modelos predictivos. Solo el 

proceso cognitivo integración de ideas en la competencia lectora tiene un efecto 

explicativo sobre un nivel elevado de competencia matemática. Este estudio amplía el 

conocimiento sobre la relación funcional entre la competencia matemática y la 

competencia lectora. Estos hallazgos pueden ayudar en la práctica educativa, para el 

diseño eficaz de acciones transversales que pretendan el desarrollo simultaneo de 

ambas competencias. 

Así mismo, se pone de relieve la existencia de una brecha de género en ambas 

competencias, que, de acuerdo a la evidencia disponible, no es innata ni inevitable 

(Wang y Degol, 2017).  

Los hallazgos de este estudio amplían el conocimiento proporcionado por los estudios 

que señalan que la brecha de género en competencia matemática comienza durante la 
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segunda mitad de la adolescencia (Arora y Pawlowski, 2017; Wang y Degol, 2017), 

pudiéndose afirmar que esta brecha de género continúa en el alumnado universitario 

del Grado de Educación Primaria. 

La competencia lectora de las niñas se ha visto favorecida por los estereotipos de 

género que mantiene el profesorado de Educación Primaria (Muntoni y Retelsdorf, 

2018), siendo origen de una brecha de género. No obstante, este efecto inicial, según 

la evidencia disponible (de la Rica y Rebollo-Sanz, 2020; OCDE, 2019c; Solheim y 

Lundetrae, 2018), se va mitigando, hasta desaparecer, en la edad adulta. En esta 

investigación, se ha confirmado que la balanza vuelve a decantarse, en competencia 

lectora, al igual que sucede en la competencia matemática, a favor de los hombres en 

población universitaria.  

Si la educación es una herramienta fundamental para corregir desigualdades (Bas-Peña 

et al., 2021), las instituciones educativas han de ser conscientes de la brecha de género 

en el desarrollo de competencias, y han de activar los mecanismos correctores que 

erradiquen esta desigualdad. El sistema educativo ha de permitir que cada persona 

alcance el máximo desarrollo de sus capacidades (Jefatura del Estado, 2020), y el 

género está condicionando este proceso. 

Debe destacarse que se ha comprobado que el estudiantado tiene más dificultades en 

la resolución de situaciones problemáticas relacionadas con la lectura de textos con 

formato discontinuo que con textos con formato continuo.  

Finalmente, respecto al estudio de los hábitos lectores, la lectura en dispositivos 

electrónicos ha dejado de ser una variable, para convertirse en una constante. El 

estudiantado lee a diario en dispositivos electrónicos como apoyo al estudio y con una 

finalidad distinta a la académica. Este proceso de digitalización puede presentar un 

efecto muy diverso sobre el bienestar de las personas (OCDE, 2019a), así como sobre 

el rendimiento académico (Benítez, 2019), por lo que el sistema educativo deberá 

promover la competencia digital del alumnado y la seguridad del entorno digital en el 

que se desenvuelve (OCDE, 2019a), que permitan aprovechar las posibilidades que las 

tecnologías de la información y la comunicación proporcionan. 
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6.3. Limitación y proyección 

 

Una de las limitaciones de esta investigación es el alcance de la población objeto de 

estudio. Sería deseable ampliar la población, replicando el estudio en otras 

universidades, incluso otros grados universitarios.  

En cuanto a la brecha de género evidenciada en esta investigación, surge el imperativo 

de seguir ahondando en los factores que explican la diferencia competencial entre 

mujeres y hombres. Se propone realizar una investigación, partiendo de un modelo 

teórico, que explore la capacidad explicativa de las normas sociales de género, los 

estereotipos de género, creencias sobre habilidades específicas, preferencias laborales 

sobre la brecha de género en alumnado universitario, siendo pertinente analizar si 

otros factores, como las preferencias del estudiantado respecto al tipo de lectura 

(Thums et al., 2021), ayudan a explicar esta brecha de género. 

Por otro lado, convendría seguir indagando en la causa de la bimodalidad de la 

distribución de los resultados obtenidos en ambas pruebas de evaluación de 

competencias, así como en los factores que explican el bajo nivel de desempeño en 

competencia lectora y competencia matemática por parte de un número tan 

numeroso de estudiantes, teniendo en cuenta que las diferencias en el nivel 

competencial alcanzado en lectura y matemáticas no obedece al itinerario de acceso a 

la universidad ni a la edad del alumnado. 

Por último, sería necesario identificar los factores que inducen al estudiantado a 

mantener la lectura en papel a pesar las ventajas de la lectura en dispositivos 

electrónicos respecto a la inmediatez y accesibilidad, y profundizar en la relación que 

la lectura en papel, como apoyo en el estudio, mantiene con el género del alumnado.  
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 También he sido informado de que para cualquier consulta relativa al tratamiento de mis datos pers

solicitar el acceso, rectificación, supresión, limitación u oposición al tratamiento, podré dirigirme a la dirección 

protecciondedatos@um.es.  

 He sido informado de mi derecho a presentar una reclamación ante la Agencia Española de Protección de Datos.

 He sido informado de que puedo revocar mi consentimiento y abandonar en cualquier momento la participación en el estudio sin 

explicaciones y sin que ello suponga perjuicio alguno (en tal cas

 Me ha sido entregada una hoja de información al participante

también he firmado). 

 Me han explicado las características y el objetivo del estudio, sus riesgos y beneficios potenciales.

 

  Y en virtud de todas las manifestaciones anteriores, confirmo que 

lugar y sea utilizada para cubrir los objetivos especificados en 

 

 
 

En _____________

 

 

 

 

 

 

 

(Firma del investigador/estudiante responsable

 

 

  

  

   

  
   

ANEXO II 
CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA MAYORES DE EDAD

 

D./Dña._____________________________________________________, de __________ años de edad 

He sido informado sobre los beneficios que podría suponer mi participación para cubrir los objetivos 

EVALUACIÓN DEL IMPACTO DE LAS TIC SOBRE LA COMPETENCIA LECTORA Y LA COMPETENCIA MATEMÁTICA EN ESTUDIANTES 

Javier Jerónimo Maquilón Sánchez de la Facultad de Educación de la Universidad de Murcia 

(+34) 868 88 7755 y correo jjmaqui @um.es) 

Me han informado que la finalidad general de la tesis doctoral es analizar como la irrupción tecnológica está afectando

lectores y por extensión a la competencia lectora y a la competencia matemática. 

He sido informado de que se trata de  una tesis doctoralque cuenta con el visto bueno del Comité de Ética de Investigación de la 

no está financiado.  

hoja de información al participante que me ha sido entregada, afirmo haber comprendido los posibles efectos 

–en mi bienestar– la participación en este proyecto.  

de que mis datos serán sometidos a tratamiento en virtud de mi consentimiento con fines de investigación científica y 

desde la Universidad de Murcia. El plazo de conservación de los datos será de 36 meses (mínimo indispensable para asegurar la 

del estudio o proyecto). No obstante, y con objeto de garantizar condiciones óptimas de privacidad, mis datos 

identificativos serán sometidos a anonimización total o parcial cuando el procedimiento del estudio así lo permita. En todo c

identificativa que se pudiese recabar será eliminada cuando no sea necesaria. 

También he sido informado de que para cualquier consulta relativa al tratamiento de mis datos personales en este estudio o para 

acceso, rectificación, supresión, limitación u oposición al tratamiento, podré dirigirme a la dirección 

a presentar una reclamación ante la Agencia Española de Protección de Datos.

He sido informado de que puedo revocar mi consentimiento y abandonar en cualquier momento la participación en el estudio sin 

suponga perjuicio alguno (en tal caso, todos los datos cedidos podrían ser borrados si así lo expreso).

hoja de información al participante, así como una copia de la declaración de consentimiento informado (que 

han explicado las características y el objetivo del estudio, sus riesgos y beneficios potenciales. 

Y en virtud de todas las manifestaciones anteriores, confirmo que otorgo mi consentimiento a que esta recogida de datos tenga 

lugar y sea utilizada para cubrir los objetivos especificados en la tesis doctoral. 

_____________, a __________ de  ________________ de ___________ 

 

 
Fdo. D./Dña. ____________________________ 

(Participante) 

 

 

 

Fdo. D./Dña. _____________________________ 
(Firma del investigador/estudiante responsable que devuelve firmada la hoja de consentimiento informado) 
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PARA MAYORES DE EDAD 

años de edad manifiesto que: 

He sido informado sobre los beneficios que podría suponer mi participación para cubrir los objetivos de la tesis doctoral  titulada 

EVALUACIÓN DEL IMPACTO DE LAS TIC SOBRE LA COMPETENCIA LECTORA Y LA COMPETENCIA MATEMÁTICA EN ESTUDIANTES 

de la Universidad de Murcia 

analizar como la irrupción tecnológica está afectando a los hábitos 

que cuenta con el visto bueno del Comité de Ética de Investigación de la 

que me ha sido entregada, afirmo haber comprendido los posibles efectos 

de que mis datos serán sometidos a tratamiento en virtud de mi consentimiento con fines de investigación científica y 

meses (mínimo indispensable para asegurar la 

del estudio o proyecto). No obstante, y con objeto de garantizar condiciones óptimas de privacidad, mis datos 

identificativos serán sometidos a anonimización total o parcial cuando el procedimiento del estudio así lo permita. En todo caso, la 

onales en este estudio o para 

acceso, rectificación, supresión, limitación u oposición al tratamiento, podré dirigirme a la dirección 

a presentar una reclamación ante la Agencia Española de Protección de Datos. 

He sido informado de que puedo revocar mi consentimiento y abandonar en cualquier momento la participación en el estudio sin dar 

o, todos los datos cedidos podrían ser borrados si así lo expreso). 

consentimiento informado (que 

a que esta recogida de datos tenga 
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ANEXO 3 

Cuestionario utilizado para la recogida de datos 

 
 

 
 

 

El cuestionario de Evaluación de la competencia lectora y competencia matemática 
tiene como objetivo analizar la relación entre competencia lectora y competencia 
matemática, así como el impacto que los hábitos lectores tienen sobre ambas en 
estudiantes universitarios. Por ello solicitamos su participación cumplimentando las 
preguntas aquí formuladas. La información es de carácter confidencial y los resultados 
serán tratados anónimamente. 
 

DATOS DE IDENTIFICACIÓN (Marque lo que proceda) 

1.- SEXO:   (1) Mujer      (2) Hombre                                           

2.- EDAD:________ 

3.- FACULTAD:___________________________________________________ 

4.- TITULACIÓN:__________________________________________________ 

5.- CURSO: (1) Primero (2) Segundo (3) Tercero (4) Cuarto (5) Máster 

6.- TIPO DE ACCESO A LA UNIVERSIDAD: (1) Bachillerato (2) Título de técnico 
superior (3) Prueba de acceso para mayores de 25 años (4) Otros 

7.- ¿Con qué frecuencia utiliza un dispositivo electrónico (ordenador, Tablet o 
móvil) para leer como apoyo en el estudio?  

(1) Nunca (2) Una o dos veces a la semana (3) Tres o cuatro veces a la semana 
(4) Cinco o seis veces a la semana (5) Todos los días  

8.- ¿Con qué frecuencia utiliza manuales en soporte papel como apoyo en el 
estudio? 

(1) Nunca (2) Una o dos veces a la semana (3) Tres o cuatro veces a la semana 
(4) Cinco o seis veces a la semana (5) Todos los días  

9.- ¿Con qué frecuencia utiliza un dispositivo electrónico (ordenador, Tablet o 
móvil) para leer textos no relacionados con el estudio? 

(1) Nunca (2) Una o dos veces a la semana (3) Tres o cuatro veces a la semana 
(4) Cinco o seis veces a la semana (5) Todos los días  

10.- ¿Con qué frecuencia lee textos en soporte papel, no relacionados con el 
estudio? 

(1) Nunca (2) Una o dos veces a la semana (3) Tres o cuatro veces a la semana 
(4) Cinco o seis veces a la semana (5) Todos los días 
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Prueba de Competencia Lectora (CompLEC) 

Esta es una prueba de comprensión compuesta de cinco unidades. Cada unidad 

tiene un texto y preguntas. Conteste de la forma siguiente: 

1) Responda siguiendo el orden de las unidades. 

2) En cada unidad puede leer todo el texto antes de comenzar a 

responder, o ir leyendo el texto conforme vaya respondiendo. 

3) Algunas preguntas son de respuesta abierta y otras de tipo test, en las 

que solamente una alternativa es correcta. 

4) Si quiere corregir la alternativa seleccionada, táchela claramente y 

señale la correcta. 

5) Trate de contestar todas las preguntas. 

 
 
 
 
 
 
 
 



 

 
 
 
 
 
 
 



 

 

 

 



 

 



 

 

 

 
 
 
 
 



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

 

 

Prueba de Competencia Matemática 

Esta es una prueba compuesta de treinta preguntas, y mide el grado de 

competencia matemática. Conteste de la forma siguiente: 

1) Algunas preguntas son de respuesta abierta y otras de tipo test, en las 

que solamente una alternativa es correcta. 

2) Si quiere corregir la alternativa seleccionada, táchela claramente y 

señale la correcta. 

3) Trate de contestar todas las preguntas. 

4) En este cuadernillo puede escribir y utilizarlo como hoja de trabajo. 
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