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Evaluacion de la competencia matematica y lectora en el alumnado del Grado en Educacién Primaria
de la Universidad de Murcia, con perspectiva de género

Introduccion

El paradigma educativo bajo el que se ha disefiado el Sistema Educativo Espafol es el
modelo de ensefianza y aprendizaje competencial (Jefatura del Estado, 2020). Segun
esta metodologia docente, el profesorado ha de guiar a su alumnado, como
protagonista activo de su aprendizaje, en la adquisicién de competencias (Garcia-Sanz
y Morillas-Pedrefio, 2011). Estas le permitiran 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 clasificacion de competencias, las competencias clave son aquellas que
todas las personas necesitan para su realizacidon y desarrollo personal (Consejo de la
Unién Europea, 2018), para poder afrontar las dificultades u objetivos locales vy
globales, a lo largo de su vida (Ministerio de Educacién y Formacion Profesional, 2022).
De hecho, un objetivo prioritario a lo largo de la escolarizacién obligatoria es la
adquisicion progresiva, respetando el desarrollo evolutivo del alumnado, de las
competencias clave (Consejo de la Unidn Europea, 2018) que le permitan avanzar con
garantias de éxito en el Sistema Educativo (Ministerio de Educacién y Formacion
Profesional, 2022).

La competencia matemadtica y la competencia lectora son consideradas competencias
clave (Consejo de la Unidon Europea, 2018; Ministerio de Educacién y Formacién
Profesional, 2022). Ambas competencias mantienen una relacion tan estrecha (Jibany
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
matematica, 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
matematica, la influencia que la competencia lectora tiene sobre ella, ha sido
considerada un campo prolifico de investigaciéon educativa (Sanz et al., 2019). Sin
embargo, todavia es necesario profundizar en el conocimiento sobre la relacién
funcional entre estas competencias (Ajello et al., 2018), con modelos tedricos que sean
contrastados empiricamente (Plath y Leiss, 2018).

Introduccidn 1



Dada la importancia de la competencia matematica y la competencia lectora sobre la
realizacion y desarrollo personal, empleabilidad, inclusidon social, estilo de vida
sostenible y saludable, éxito en la vida y ejercicio de una ciudadania activa (Consejo de
la Unién Europea, 2018), asi como su indisociable relacion, es fundamental el papel
que el futuro profesorado de Educacién Primaria desempenard como agente
facilitador. Ademas, los habitos lectores, relacionados con las Tecnologias de la
Comunicacién y la Informacidn, del profesorado de Educaciéon Primaria, también
determinara la percepcidon 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 Unién Europea, 2018; Jefatura del
Estado, 2020; Ministerio de Educacidn y Formacidon Profesional, 2022), se ha
comprobado la existencia de una brecha por motivo de género en su adquisicion 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 matematica, 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 fendmeno 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 linglistica (Elche vy
Yubero, 2019a), es una competencia transversal fundamental (Jiménez-Pérez, 2017), y
requisito basico para acceder al conocimiento (Gil-Flores, 2011). Su adquisicién, por
parte del alumnado, tampoco esta libre de la influencia de las expectativas del
profesorado en relacion al género, seglin las cuales, la lectura se considera una
actividad femenina (Nowicki y Lopata, 2017).

La evidencia muestra cdmo los estereotipos de género del profesorado perpettan la
discriminacion 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 estd
produciendo un incumplimiento del derecho a la igualdad, asi como de la prohibicién
de todo tipo de discriminacién por razén de sexo, que estan recogidos en multiples
textos legislativos en el ordenamiento legislativo espafiol (Cortes Generales, 1978;
Jefatura del Estado, 2004, 2007, 2022). De esta manera, profundizar en la comprensién
de los factores que explican la desigualdad en el nivel competencial del estudiantado
es una linea prioritaria de investigacién (Cook, 2018; Ferreras-Garcia et al., 2021).



Evaluacion de la competencia matematica y lectora en el alumnado del Grado en Educacién Primaria
de la Universidad de Murcia, con perspectiva de género

Por tanto, con esta Tesis Doctoral se persigue evaluar el nivel de competencia
matematica y lectora del alumnado del Grado en Educacién Primaria de la Universidad
de Murcia, con perspectiva de género. También estudiar la relaciéon funcional entre
estas competencias, y finalmente, analizar la influencia de la tecnologia sobre los
habitos lectores, y de estos sobre la competencia matematica y la competencia lectora
del citado profesorado en formacién.

El informe de investigacidon que constituye esta Tesis Doctoral se estructura en seis
capitulos, divididos en dos bloques, marco tedérico y marco empirico. El marco tedrico,
proporciona un fundamento tedrico sobre el que dar soporte a la investigacién, se
compone de tres capitulos. En el primer capitulo, se define y clasifica el concepto
general de competencia. Se enumeran y describen las competencias que proporciona
el Titulo de Grado en Educacion Primaria en la Universidad de Murcia. Puesto que, su
plan de estudios ha sido disefiado respetando las directrices del Espacio Europeo de
Educacién Superior, respecto al aprendizaje basado en competencias. Asi mismo, se
expone la importancia ineludible de insertar la perspectiva de género en la formacién
del citado Grado.

En el segundo capitulo se describe la competencia matematica en el contexto de la
Educacién Primaria y la funcidon que el profesorado ha de desempenar. Ademads, se
realiza un repaso de investigaciones que evidencian la influencia del género sobre la
competencia matematica. 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 capitulo tercero comienza con la conceptualizacion de la competencia lectora,
seguida de un recorrido tedrico sobre el efecto que los habitos lectores del
profesorado ejercen sobre la frecuencia y técnica lectora del alumnado en Educacién
Primaria, mediada por la revolucién tecnolégica 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 relacidon entre la competencia
matematica y la competencia lectora. La evidencia cientifica indica una relacién
positiva entre ambas, pero también demanda una ampliacién, con mayor profundidad,
del conocimiento sobre las caracteristicas y particularidades de este vinculo.

El marco empirico estd dividido en tres capitulos. El primero de ellos (cuarto capitulo
de la Tesis Doctoral) integra los objetivos, general y especificos, asi como el disefio y
procedimiento de la investigacidn, las variables analizadas, la poblacién y muestra
seleccionada, se facilita una descripcion de los instrumentos empleados, y los
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principios éticos que ha guiado la investigacidon. En el capitulo quinto se exponen los
resultados principales obtenidos para cada uno de los diez objetivos especificos de la
investigacion. En el capitulo sexto, y ultimo, se incluye una discusion de los resultados
mas relevantes de la investigacion, 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, asi como las limitaciones y proyeccién de esta linea de
investigacion. A modo de sintesis, destacar que se ha confirmado que el sexo, lejos de
desempeiiar un papel neutro, es una variable que influye en el nivel competencial del
alumnado del Titulo de Grado en Educacién Primaria de la Universidad de Murcia.

Finalmente, se incorpora el apartado con referencias, listadas segun las
recomendaciones establecidas por la American Psychological Association (72 edicidn),
los anexos y dos indices con los titulos de las tablas y figuras segun el orden de
aparicién en el cuerpo del texto.



Marco

Teorico

Hasta que no tengamos igualdad en educacion,

no tendremos una sociedad igualitaria.

Sonia Sotomayor (1954)
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Evaluacion de la competencia matematica y lectora en el alumnado del Grado en Educacidn Primaria
de la Universidad de Murcia, con perspectiva de género

Capitulo 1.

Competencias en el Espacio Europeo
de Educacién Superior

1.1. Delimitacion conceptual de competencia

El proceso de convergencia politica y econdmica europea se origind después de la
Segunda Guerra Mundial con la creacién de la Comunidad Europea del Carbén y del
Acero (CECA), como respuesta contra el odio y la rivalidad que las naciones europeas
habian arrastrado histdricamente (Fontaine, 2017). Tras la caida del muro de Berlin en
1989, la unificacién europea se acelerd, y en diciembre de 1991, con la firma del
Tratado de Maastricht, se cred la Unidn Europea (UE).

El mercado uUnico que se ha establecido dentro de la UE se basa en cuatro libertades
basicas: libre circulacidén de personas, mercancias, 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 pais de la UE se
reconociesen en el resto (Fontaine, 2017).

Por lo tanto, paralelo al proceso de convergencia econdmica y politica también se ha
perseguido una convergencia formativa. Desde la publicacién de la Magna Charta
Universitatum de Bolonia, en 1988, se ha podido comprobar que los Estados miembros
de la UE han emprendido mdultiples movimientos y medidas, con el objetivo de
impulsar la construccion de un Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) (Lépez et
al., 2015). La ratificacién de la Declaracién de Bolonia de 1999, por 29 paises europeos,
ha supuesto la aparicién del EEES y ha desencadenado una reforma educativa
profunda de cardacter estructural, curricular y organizativo. Es, en este momento,
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cuando se introdujo el concepto de competencia en el sistema educativo espafol,
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 articuld el nuevo modelo educativo, fue necesario delimitar y concretar el
significado de este nuevo concepto. Sin embargo, no ha sido facil llegar a una
definicidn exacta del término competencia. Segun Colas (2005) puede ser debido a su
caracter multidimensional, puesto que en el mismo interactlan elementos tanto
aptitudinales, comportamentales, contextuales como sociales, a los que se une la
propia experiencia de la persona. Desde la perspectiva semantica se ha constatado que
hay multiples definiciones del término competencia (Coll, 2007; Tiana, 2011; Zabala y
Arnau, 2008).

La firma de la Declaracion de Bolonia, en 1999, supuso el inicio de la voluntad politica,
por parte de las autoridades espafolas, de crear y formar parte del EEES. Desde esa
fecha se han producido una serie de modificaciones legislativas encaminadas a tal fin.

I”

Con la implantacién del EEES, un nuevo modelo “competencial” sustituyé a la
ensefianza tradicional centrada en la transmision de conocimientos (Garcia-Sanz y
Morillas-Pedrefio, 2011; Villardon-Gallego, 2015). Quizas, la ausencia de unanimidad,
en relacién a la definicidn del término competencia, ha podido deberse a que se trata
de un anglicismo literalmente traducido (competence) utilizado en el disefio de
modelos educativos de otros paises, y cuya definicidon propuesta por la Real Academia
Espafiola (RAE) no ha coincidido exactamente con la definicidn de la palabra inglesa. La
RAE (s.f.), en su primera acepcion, ha atribuido al término un significado relacionado
con la accion de competir, como disputa o contienda, oposicién o rivalidad entre
personas o empresas, también se puede referir a una competicién 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 relacién
con la definicidon de la palabra en el dmbito educativo. No obstante, el concepto de
competencia en el ambito educativo ha resultado mas amplio, englobando mas
dimensiones y connotaciones.

Sin embargo, la imprecisién en relacion a la definicién del término competencia no
solo se ha encontrado en el lenguaje espafiol. Por esa dificultad, al concretar una
definicion 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 andlisis tedrico y el modelo educativo que la sociedad actual demanda, la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE) llevé a cabo el
Proyecto DeSeCo (Definicidn y Seleccién de Competencias clave) entre los afios 1997 y
2003, con caracter internacional. En el Proyecto DeSeCo, se reunié 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 realizacidn de este proyecto
se encontraron muchas inconsistencias sobre la forma en la que se habia utilizado y
definido el concepto de competencia (OCDE, 2005).

Dependiendo del drea de conocimiento (educacidn, psicologia, economia, etc.) o del
contexto (educativo o empresarial), el vocablo competencia ha presentado “variadas
interpretaciones y aplicaciones practicas” (Pavié, 2011, p. 69). De hecho, son
numerosas las investigaciones que se han acercado al estudio de las competencias
desde dpticas y ambitos diferentes (Bunk, 1994; Cantén et al., 2013; Garcia-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 diseiio de las
nuevas propuestas formativas, ademas de competencias académicas, se procuraba la
adquisicion de competencias profesionales, a fin de adaptar el contexto educativo
espanol al requerimiento formulado desde la Unién 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 paises
europeos. Una formacidn universitaria por competencias, que permitiese la adecuada
capacitacién profesional del alumnado, salvando el abismo que se abre entre
formacién académica y ejercicio profesional.

Cuanto mayor es su concrecidn y aplicacidén a un puesto laboral determinado, mas facil
ha sido definir todas las dimensiones y aspectos que se esperan adquirir mediante una
competencia concreta. Carabafia (2011) expuso que:

La idea de competencia y de su relevancia para la ensefanza se adapta mejor a la
formacion profesional que a la ensefianza general. La diferencia es que en aquella
partimos de algo definido, el puesto de trabajo, mientras que en la ensefianza
general partimos de algo indefinido, - la vida-. (p. 21)

Sin embargo, el concepto de competencia ha ido progresivamente desplazandose del
ambito exclusivamente profesional, asociado al buen desempefio, con un discurso mas
técnico o instrumental, para adquirir una visibn mucho mas amplia de alcance
educativo y social (Alberici y Serreri, 2005). Pérez et al. (2009), en esta linea,
expusieron que las competencias conforman un “saber hacer complejo y adaptativo,
esto es, un saber que se aplica no de forma mecdnica sino reflexiva, es susceptible de
adecuarse a una diversidad de contextos y tiene un caracter integrador, abarcando
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conocimientos, habilidades, emociones, valores y actitudes” (p. 18). Seglun Bautista
(2006) las competencias en el ambito educativo se refieren a conocimientos,
capacidades, actitudes y conceptos afines, en el dambito 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 considerd que “definir explicitamente 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 Pedagogia, los autores y autoras han venido realizado
una aproximacién al término de competencia desde la ultima década del siglo XX,
dentro del desarrollo de metodologias educativas innovadoras. Este periodo, el de la
ultima década del siglo XX, es un momento de transicién de un modelo educativo
tradicional de transmisién de conocimientos, basado en la memorizacion y repeticion
mecanica de datos, a un modelo basado en habilidades cognitivas tales como la
reflexion, argumentacién e interpretacion, centrado en el alumnado como
protagonista activo en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Estas metodologias
innovadoras han incidido en la importancia de procesos cognitivos como la atencidn, la
percepcion, la inteligencia o el lenguaje. En este contexto, el concepto de competencia
ha ido adquiriendo una mayor importancia asociado a la consecucién de logros vy
adquisicion de capacidades y conocimientos (Barcelo-Cerd3d, 2016).

Previo a la elaboracion de la definicion del concepto de competencia, ha sido
importante fijar el punto de vista desde el cual se pretendia realizar dicha definicidn.
Puesto que desde un punto de vista externo, la competencia ha sido definida como Ia
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 combinacién de habilidades practicas
y cognitivas, conocimiento, motivacidn, valores, actitudes, emociones y otros
componentes conductuales y sociales que hacen posible la realizacién de una
determinada accién (OCDE, 2005).

En definitiva, la definicion 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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semantico: capacidades, habilidades, actitudes, destrezas. Sin embargo, ser capaz es
una condicidon 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 desempefo eficaz de una tarea especifica. La
competencia también persigue la eficacia, pero de una manera integradora, aunando
comprensidn, conciencia critica y responsabilidad. En el caso de las habilidades el
contexto es secundario, mientras que en las competencias es clave. De esta forma,
como cada situacién muestra unas caracteristicas singulares que la hacen diferente a
cualquier otra, es posible que una persona demuestre cierta competencia en una
situacidon y no en otra (Zabala y Arnau, 2008). Ademas, 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 dltimo, la actitud es la disposicion de animo para la accién, 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 arménico, 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 (Echeverria, 2002; Colds, 2005; Le Boterf, 2001; Zabala y Arnau, 2008),
es como combinacidn 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 definicion 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-Fernandez, 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. Clasificacion de competencias

Partiendo del caracter dinamico de las competencias, entre sus rasgos principales
figura la secuencialidad (Lépez-Ruiz, 2011), no es suficiente con adquirirlas en la
infancia y adolescencia, sino que hay que ir interiorizandolas a lo largo del tiempo. De
esta manera, se van perfeccionando mediante acciones formativas o la experiencia de
su movilizacion y aplicacion en diferentes contextos de la vida real. Ademas,
atendiendo al conocimiento que la psicologia del desarrollo aporta, la adquisicion y
desarrollo de competencias no culminan en la adolescencia, sino que contindan 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 definicidn y delimitacién conceptual del constructo
competencia, tampoco ha habido un criterio universalmente compartido sobre Ila
clasificacién de las competencias en distintos tipos o categorias. Dependiendo del
momento evolutivo y del nivel educativo (primeras etapas educativas, formacion
profesional o educacion superior), el foco de atencion se ha dirigido a una categoria u
otra de las que se suelen establecer en la clasificacion de las competencias. Por todo
ello, sin animo de exhaustividad y teniendo en cuenta que no existe una unanimidad
en relacion a este punto, se ha establecido la siguiente clasificacion de competencias:

Competencias clave.

Competencias generales o basicas.

Competencias especificas.

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 adquisicién y desarrollo de las competencias clave como objetivo estratégico a
alcanzar por parte de toda la poblacion estudiantil de niveles educativos obligatorios.
Por todo ello, se ha venido realizando un esfuerzo en relacién a su concrecién y
analisis, plasmado en diversos informes, recomendaciones y textos legislativos durante
los ultimos veinte afos. Desde el dmbito legislativo, las competencias clave fueron
definidas por la Unién Europea en el Marco Comun Europeo de Referencia para las
competencias clave del aprendizaje permanente (Parlamento Europeo y Consejo,
2006), y su actualizacién de 2018, como aquellas competencias “que todas las
personas precisan para su realizacion y desarrollo personales, su empleabilidad,
integracion social, estilo de vida sostenible, éxito en la vida en sociedades pacificas,
modo de vida saludable y ciudadania activa” (Consejo de la Unidn Europea, 2018, p. 7).
Siguiendo las recomendaciones del Marco Comun 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 espafiol,
no universitario, en la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE) con el
nombre de competencias basicas. Fue con la publicacion del Real Decreto 126/2014,
de 28 de febrero, por el que se establecio el curriculo basico de la Educacidon Primaria,
cuando se utilizd el término competencias clave en el contexto normativo espaiol. En
este texto se definieron las competencias clave como aquellas competencias “que
todas las personas precisan para su realizacidn y desarrollo personal, asi como para la
ciudadania activa, la inclusion social y el empleo” (Ministerio de Educacién, 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 evaluacién de la
Educacién Primaria, la Educacion Secundaria Obligatoria y el Bachillerato (MECD, 2015)
fue el texto legislativo que sirvié de reflejo del Marco Comun Europeo de Referencia
para las competencias clave (Parlamento Europeo y Consejo, 2006) en el espacio
educativo espanol no universitario. Mediante esta Orden se fij6 como objetivo la
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extension de las competencias clave a todo el alumnado al final de la Educacién Basica
y Bachillerato, debiéndose iniciar su adquisicion desde el comienzo de |Ia
escolarizacion, para una adquisicién 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 ordenacion y las
ensefianzas minimas de la Educacién Primaria, ha derogado tanto Real Decreto
126/2014, de 28 de febrero, por el que se establecio el curriculo basico de la Educacion
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 evaluacion de la
Educacién Primaria, la Educacion 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 Educacién Primaria la adquisicion de las competencias
clave, definidas como “desempefios que se consideran imprescindibles para que el
alumnado pueda progresar con garantias de éxito en su itinerario formativo, y afrontar
los principales retos y desafios globales y locales.” (Ministerio de Educaciéon y
Formacién Profesional [MEFP], 2022, p. 6).

A su vez, el Marco Comun Europeo de Referencia (Consejo de la Unién Europea, 2018)
propuso un listado concreto formado por ocho competencias clave. Todas ellas
ostentan el mismo grado de importancia, solapandose y entrelazandose de una forma
compleja. El Consejo de la Unién Europea (2018) instd a los estados miembros a que
pusiesen los medios para desarrollar estas competencias a lo largo de toda la vida de Ia
ciudadania, no solamente durante la educacién y formacién inicial. Las ocho
competencias clave, asi como su definicidn, son las siguientes:

e 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.

e (Competencia multilinglie, comparte las mismas dimensiones que la
competencia en lectoescritura, pero referido a la utilizacién de distintas
lenguas. Ademads afiade una dimension histérica e intercultural.

e Competencia matemdtica y competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria, por
un lado la competencia matematica implica la aplicaciéon del conocimiento
matematico en la resolucion de problemas de la vida real de forma eficiente,
mientras que la competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria se refiere a la
habilidad e interés en explicar el mundo natural utilizando su propia
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metodologia, mediante la observacion y la experimentacién, y la extension del
conocimiento generado y esta metodologia para dar respuesta a las
necesidades humanas.

e Competencia digital, engloba el uso seguro, critico y responsable de las
tecnologias de la informacién y comunicacién para el aprendizaje, en el trabajo
y para la participacion en la sociedad, asi como la interaccion con estas.

e Competencia personal, social y de aprender a aprender, es la habilidad para
reflexionar sobre uno mismo, cuidando de la salud fisica 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.

e Competencia ciudadana, es la habilidad de actuar como ciudadanos
responsables, y respetando la estructura social, econdmica, juridico y politica,
poder participar plenamente en la vida social y civica de una forma sostenible y
consciente del contexto mundial en el que esta inmerso.

e Competencia emprendedora, capacidad de iniciar, planificar y gestionar
proyectos con valor financiero, social o cultural, con perseverancia y
creatividad.

e Competencia en conciencia y expresion culturales, es la habilidad de
comprender y respetar la forma en que las ideas vy el significado encuentran su
expresion 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 posibilitaran abrir las puertas a futuros aprendizajes
(Rychen y Salganik, 2006; Valle y Maso, 2013).

1.2.2. Competencias generales o basicas

Si las competencias clave han mostrado una mayor presencia en el ordenamiento
normativo y disefio curricular en los niveles educativos iniciales hasta Bachillerato, las
categorias correspondientes a competencias generales, especificas y transversales han
tenido una mayor aplicacién en el Espacio de Educacién Superior.

Con la ratificacién de la Declaracion de Bolonia, en 1999, se implantd un modelo
educativo en la Educacidn Superior basado en la adquisicion de competencias. En este
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nivel educativo, la Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacién
(ANECA) ha sido el organismo educativo encargado de velar porque se cumplan los
criterios y estandares de calidad, establecidos por la Comisiéon Europea en el disefio de
los planes de estudios, dentro del sistema educativo universitario espanol. La ANECA
(2015), siguiendo el criterio del Registro de Universidades, Centros y Titulos (RUCT) del
Ministerio de Educacién, clasificé en su guia de apoyo para la elaboracion de la
memoria de verificacion de titulos oficiales universitarios de Grado y Master las
competencias en: competencias bdsicas o generales, competencia especificas y
competencias transversales. Asi, aunque diferentes autores y autoras han elegido una
doble clasificacién de competencias en genéricas o transversales y especificas (Borrero
y Contreras, 2009; Garcia-Fraile, 2008; Garcia-Pefalvo, 2018; Hinojo-Lucena et al.,
2020; Martinez y Gonzalez, 2018), en el presente trabajo se ha utilizado la clasificacidn
propuesta por la ANECA (2015).

Las competencias generales, en el caso del Espacio de Educacion Superior, han sido
compartidas por la mayoria de los titulos, pero siendo adaptadas al contexto especifico
de cada uno de ellos. En esta categoria se han enmarcado competencias
instrumentales, interpersonales y sistémicas (Merayo et al., 2021).

1.2.3. Competencias especificas

Segun la definicion que propuso la ANECA (2015), las competencias especificas son las
propias del perfil profesional que se persigue con un determinado titulo universitario,
por ello, también han aparecido mencionadas como competencias profesionales en
diversos textos. Su consecucién se ha planificado habitualmente con un disefio
longitudinal a lo largo de los diferentes titulos, y no siendo transferibles de un ambito
profesional a otro. Estas competencias especificas engloban los conocimientos, las
habilidades, las destrezas, las actitudes, los valores y normas que se encontraban en
relacion directa con la labor que se desempefard en el futuro profesional concreto
(Garcia et al., 2009). Presentan un elevado grado de especializacion y se adquieren a
través de procesos especificos. En el disefio de las guias docentes de los diferentes
titulos universitarios ha sido frecuente distinguir entre competencias especificas de la
titulacion y las competencias especificas de cada asignatura (Garcia-Sanz y Morillas-
Pedrefio, 2011).
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El Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que establecen la ordenacion y las
ensefianzas minimas de la Educacién Primaria (MEFP, 2022), también ha empleado el
término competencia especifica. En Educacién Primaria, las competencias especificas
han sido definidas como el nexo de unién entre la finalidad ultima que persigue este
periodo formativo, los saberes bdsicos de los ambitos de conocimiento y los criterios
de evaluacion.

1.2.4. Competencias transversales

En el disefio de los titulos universitarios, las competencias transversales han sido vistas
como las competencias que son comunes a la mayoria de perfiles profesionales y
transferibles, porque sirven en diferentes ambitos (Corominas, 2001). Son necesarias
para adaptarse a cambios que pudiesen producirse en el devenir del desarrollo
profesional (Fernandez-Salinero, 2006; Tejada-Ferndndez, 2009b; Villa y Poblete,
2007). Precisamente, por facilitar y permitir la adaptacién a diferentes tareas vy
entornos laborales, incrementan las posibilidades de empleo. La ensefanza de estas
competencias se ha de realizar de manera interdisciplinar en todas las areas de
conocimiento. Siguiendo la clasificacidén, que ha utilizado el Ministerio de Educacién en
el Registro de Universidades, Centros y Titulos (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 organizacion de las ensefianzas universitarias y del
procedimiento de aseguramiento de su calidad, determina que las universidades
deberdn incorporar, en el disefio de los planes de estudios de los titulos universitarios
oficiales, los principios y valores democraticos y los Objetivos de Desarrollo Sostenible
como competencias transversales. Concretamente, en el articulo cuarto se hace
mencidn expresa al respeto a la igualdad de género, y al principio de igualdad de trato
y no discriminacién por condiciones o circunstancias personales o sociales, como
competencia transversal que han de incluir las memorias de verificacién de los titulos
universitarios oficiales.

También llamadas competencias genéricas, se pueden aplicar en un amplio rango de
ocupaciones y situaciones laborales dentro de una rama profesional (Garcia 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. Evaluacion de competencias

La evaluacion de competencias es una tarea compleja y es sumamente dificil cuando se
hace mediante pruebas escritas y resultados que pretenden ser equiparables (Crujeiras
y Jiménez, 2015). Ha de enfocarse como un proceso sistematico de recogida de
informacién, andlisis, interpretacién y valoracion 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 formulacion de un juicio de valor sobre el nivel de
desempeiio del evaluado, que supone el punto de partida en la toma de decisiones
informadas.

En el caso de la educacion universitaria, la evaluacidon se encuentra practicamente en
todas las fases del ciclo de intervencion educativa (Garcia-Sanz y Morillas-Pedrefio,
2011). La evaluacion referida al aprendizaje del alumnado no puede reducirse a la
comprobaciéon de la habilidad para reproducir los conocimientos, sino que ha de ser
capaz de valorar el desarrollo de las competencias objeto de evaluacién, evidenciando
qué sabe el alumnado, qué sabe hacer y cdmo 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 (Garcia-Sanz y Morillas-Pedrefio, 2011).

Las competencias se demuestran y evidencian a través de la accién, por lo que solo
pueden ser evaluables si se elaboran actividades que permitan su aplicacién. Las
competencias se evalian por medio de su ejecucion (Armengol et al., 2011). Por ello,
la evaluacién 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 podria encontrar en un contexto real (Castro, 2011). Aunque las
combinaciones posibles de escenarios y problemas son infinitas en la realidad,
mediante la evaluacion de competencias se situa al sujeto evaluado ante situaciones
problematicas mds 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
ambito 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 disefio de instrumentos de recogida de informacion para evaluar la adquisicion
de competencias es de suma importancia especificar claramente lo que se entiende
por este concepto (Baartman y Braun, 2011). No en vano, la definicion de competencia
auna de una forma holistica: actitudes, habilidades y conocimientos, aplicados a un
contexto determinado, y dependiente de la eficiencia que se demuestre en el
desempeiio exitoso de la tarea. Asi, la evaluacion de competencia ha sido descrita por
Ibarra-Saiz y Rodriguez-Gémez (2015) como “las realizaciones o desempenos concretos
y con determinados niveles de ejecucién 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 reflexion y accién (Viso-Alonso, 2010).

1.3.1. Instrumento de evaluacion 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 comun, el aprendizaje de
competencias por parte del alumnado (Biggs, 2004; Zabalza, 2006; Garcia-Sanz, 2011).
En este contexto, una evaluacidon que evidencie la adquisicién de las competencias
previamente establecidas ha sido un elemento imprescindible. Por todo ello, el disefio
y elaboracién de instrumentos de evaluacion, que cumplan con este cometido de una
forma eficaz, es una necesidad de capital importancia.

Monereo y Castellé (2009) realizaron la siguiente enumeracion de principios que debe
cumplir todo instrumento de evaluacion:

tradicionalmente se considera que un instrumento de evaluacidn debe ser valido (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
Unica medida es aceptable para verificar el dominio por parte de la persona
evaluada), perdurable (si el resultado garantiza que el dominio de esa competencia
perdurard por un minimo de tiempo), justo (si es ecudanime y somete a una
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exigencia equivalente a todas las personas evaluadas) y, por ultimo, ético (si
mantiene la confidencialidad y se rige por cddigos deontoldgicos en el uso y difusién
de los datos). (p. 83)

Sin embargo, el cambio de modelo educativo hacia un modelo competencial también
ha conllevado un replanteamiento del proceso de evaluacidon, como elemento clave
del curriculum (Garcia-Sanz, 2014). Al igual que hay que replantear la practica docente
para adaptarla a los requerimientos del proceso de ensefianza y aprendizaje por
competencias, también hay que disefiar unos instrumentos de evaluacién que reflejen
la adquisicion de esas competencias por parte de los estudiantes.

Debido a la complejidad que entrafa la evaluacion de competencias, sobre todo
cuando se pretende analizar una poblacion amplia de sujetos y no se quiere sacrificar
la comparabilidad de resultados, las instituciones de evaluacién, nacionales e
internacionales, han venido disefiando instrumentos estandarizados. Dichas pruebas
de evaluacién han combinado diferentes formatos de items, con la pretensién de
remitir a situaciones que se podrian plantear en la vida real. Estos items son cuestiones
en las que se disefa una situacidon-problema, y valoran el grado de dominio de
destrezas, capacidades y habilidades objeto de evaluacion (MECD, 2015). Estas
pruebas no han tenido por objetivo comprobar el mero aprendizaje de contenidos,
sino la capacidad para movilizarlos y aplicarlos para la resolucién de situaciones lo mas
realistas posibles.

El Programa Internacional para la Evaluacién 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 Organizacién para la
Cooperacion y el Desarrollo Econédmico (OCDE) puso en marcha en el afio 1997. Desde
entonces, setenta y nueve paises han participado en dicha evaluacién internacional.
Por esta relevancia, reconocida mundialmente, es un referente en la evaluacion de
competencias. En concreto, en la elaboracién de las pruebas de evaluacion PISA, se ha
pretendido conseguir un elevado grado de autenticidad (Alvarez y Gémez, 2009) o de
similitud con situaciones que se pueden plantear en la vida real. En esta prueba, se
evalia el nivel de adquisicién de competencias, entendidas como “integracion vy
coordinacion de conocimientos, habilidades y actitudes en la solucidn de problemas en
contextos reales y significativos” (Alvarez y Gdmez, 2009, p. 92). Dada la dificultad que
supone la elaboracion de un instrumento que mida en qué grado una persona es
“competente”, las pruebas de PISA han sido disefiadas para intentar evaluar si la
juventud puede reflexionar sobre el significado profundo de los conocimientos que
comprende la competencia evaluada de una forma critica, e interactuar con lo que han
leido, utilizando conceptos que son contrarios a las expectativas.
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La elaboracion de instrumentos de evaluacidn que midan de la forma mds precisa,
valida, fiable, global, veraz, suficiente, perdurable, justa y ética, la adquisicién de
contenidos es una tarea dificil, pero si lo que se pretende valorar es el nivel de
competencias adquirido, es necesario realizar un esfuerzo mayor en su disefo,
seleccion y planteamiento, dado que, la evaluacion de competencias ha de ser
planteada mediante tareas o procesos en los que el estudiante dé respuesta a
situaciones similares a las que se podria encontrar en la vida real (Castro, 2011; Garcia-
Sanz, 2014). Las instituciones de evaluacién educativa han realizado un importante
trabajo de reflexion y estudio para conseguir y perfeccionar instrumentos
estandarizados, que midan adecuadamente las competencias adquiridas.

1.4. Las competencias en el titulo de Grado en
Educacion Primaria

La implantacion del EEES origind una reforma educativa profunda de caracter
estructural, curricular y organizativo. A pesar de ser fruto de un proceso asociado a la
construccion del proyecto que supone la Unidon Europea, se ha identificado la
ratificacion de la Declaracién de Bolonia en 1999, como punto de partida de la
convergencia educativa europea. Un nuevo modelo educativo se origind en este
momento, por medio del cual se transitd de un paradigma centrado en la ensefianza a
uno centrado en el aprendizaje (Cid et al., 2013), de esta manera, se pasé de un
modelo metodoldgico que pone el foco en la transmisién de conocimientos, a un
modelo que se centra en la adquisicion de competencias (Garcia-Sanz y Morillas-
Pedrefio, 2011). En este contexto, aparecié el concepto de competencia como eje en
torno al cual pivotar los otros elementos que conforman la practica educativa.

La transformacidn del sistema universitario espafiol, que se inicié con la instauracion
del EEES, comprendia tres dimensiones relacionadas a nivel metodoldgico: el diseio de
programas formativos segun las competencias propias de cada titulacion, la
planificacion de los procesos de ensefianza encaminados a promover el aprendizaje
autonomo del alumnado, y la aplicacién de sistemas de evaluacién adecuados para
valorar el grado de desarrollo de las competencias planteadas en el perfil profesional
de la titulacion (De Miguel, 2013). En concreto, el Real Decreto 1393/2007, de 29 de
octubre, por el que se establece la ordenacién de las ensefianzas universitarias
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oficiales, determind que los planes de estudio de los titulos pertenecientes a las
ensefianzas universitarias oficiales debian tener en el centro de sus objetivos la
adquisicion de competencias, por parte del alumnado, haciendo énfasis en los
métodos de aprendizaje de dichas competencias, asi como en los procedimientos para
evaluar su adquisicion.

Es precisamente el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, el texto normativo que
desarrolld la estructura de las ensefianzas universitarias segun las directrices del EEES,
asi como el procedimiento de verificacién y acreditacion de los planes de estudios, y
sirvié de marco legislativo a los nuevos titulos universitarios oficiales que surgieron del
EEES. El Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, fue derogado con la aprobacion
del Real Decreto 822/2021, de 28 de septiembre, por el que se establece la
organizacién de las ensefianzas 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 verificacion de los titulos
universitarios oficiales que habilitasen para el ejercicio de la profesién de Maestro en
Educacidon Primaria. Segun esta norma, el titulo oficial de Grado en Maestro en
Educacién Primaria tendria una duracién de 240 créditos europeos (ECTS — European
Credit Transfer System) repartidos en cuatro afios. Dichos créditos europeos se
distribuirian en tres grandes médulos:

1. De formacidn bdsica, con una extensién de 60 créditos europeos.
2. Didactico y disciplinar, con una duracién de 100 créditos europeos.
3. Practicum, con una carga de 50 créditos europeos.

Y, finalmente, se permitié que cada universidad propusiese asignaturas optativas que
condujesen a la obtencidon de menciones de especializacion, con una carga docente de
30 créditos europeos. La distribucion de los créditos se haria 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 reconfiguracidon del sistema
educativo universitario europeo vy, por extension, del espafiol (Chisvert et al., 2015;
Mendoza y Covarrubias, 2011). Este modelo ha perseguido que el estudiantado
desarrolle la capacidad de aprendizaje auténomo vy la adquisicion de competencias
profesionales que faciliten sus posibilidades de empleo (Robledo et al., 2015). Las
competencias que han de adquirir quienes cursen el titulo de Grado en Educacién
Primaria, y que deben figurar en las solicitudes que elaboran las universidades para la
obtencidn de la verificaciéon de los planes de estudio por el Consejo de Universidades,
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se clasifican en: competencias basicas o generales, transversales y especificas (ANECA,
2015). Por la diferente naturaleza de cada una de estas categorias de competencias, su
regulacion depende de diferentes textos normativos e instituciones.

Las competencias transversales, que todos los centros de educacidon superior y
universidades han de incorporar en las diferentes ensefianzas oficiales que oferten, se
han regulado en el Real Decreto 822/2021, de 28 de septiembre, por el que se
establece la organizacién de las ensefianzas universitarias y del procedimiento de
aseguramiento de su calidad. El texto, en el articulo 4, ha encargado a los centros de
educacion superior la adaptacion de los valores democraticos y los Objetivos de
Desarrollo Sostenible en competencias transversales segun proceda en cada titulo. Y,
en particular, destaca los siguientes principios o valores democraticos:

1. El respeto a los derechos humanos y derechos fundamentales; los valores
democraticos - la libertad de pensamiento y de cdtedra, la tolerancia y el
reconocimiento y respeto a la diversidad, la equidad de todas las
ciudadanas y de todos los ciudadanos, la eliminacion de todo contenido o
practica discriminatoria, la cultura de la paz y la participacion, entre otros.

2. El respeto a la igualdad de género atendiendo a lo establecido en la Ley
Organica 3/2007, de 22 de marzo, para la igualdad efectiva de mujeres y de
hombres, y al principio de igualdad de trato y no discriminacién por razén
de nacimiento, origen nacional o étnico, religién, conviccién u opinién,
edad, discapacidad, orientacién sexual, identidad o expresién de género,
caracteristicas sexuales, enfermedad, situacion socioecondmica o cualquier
otra condicién o circunstancia personal o social.

3. El respeto a los principios de accesibilidad universal y disefio para todas las
personas, de conformidad con lo dispuesto en la disposicion final segunda
del Texto Refundido de la Ley General de derechos de las personas con
discapacidad y de su inclusién social, aprobado por Real Decreto Legislativo
1/2013, de 29 de noviembre;

4. El tratamiento de la sostenibilidad y del cambio climatico, de conformidad
con lo dispuesto en el articulo 35.2 de la Ley 7/2021, de 20 de mayo, de
Cambio Climatico y Transicién 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 Resolucién aprobada por la
Asamblea General de las Naciones Unidas el 25 de septiembre de 2015. Ese dia la
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Asamblea General aprobd la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible. Dicha Agenda
consistia en un plan de accién 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: econdmica, social y
ambiental (Naciones Unidas, 2015b). Asi, aunque los Objetivos de Desarrollo
Sostenible estan interrelacionados entre si (Bas-Pefia y Mellado-Garcia, 2021), de tal
manera que no es viable la consecucién de uno sin alcanzar el resto de objetivos de
forma coordinada. Hay dos Objetivos de Desarrollo Sostenible con una influencia
directa en el ambito educativo:

“Objetivo 4. Garantizar una educacion 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 nifas”
(Naciones Unidas, 2015b, p. 16).

Por tanto, una formacién del profesorado en la que se fomente, como competencia
transversal, la igualdad de género es un imperativo legal, ya que se ha comprobado
qgue el profesorado ha venido reforzado y transmitiendo los modelo y estereotipos de
género adquiridos durante su propio proceso de socializacion (Bas-Pefa, et al., 2021;
Facio y Fries, 2005; Gamboa y Pineda, 2018).

Por otro lado, las competencias especificas son las competencias propias de cada
profesidn. Se trata de los conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes, valores y
normas que guardan relacidn directa con el desempefio profesional concreto (Garcia
et al., 2009). En el caso del titulo de Grado en Educacién Primaria, estas han venido
determinadas por el Real Decreto ECI/3857/2007, de 27 de diciembre. Con caracter
general, el alumnado del titulo de Grado en Educacién Primaria ha de adquirir las
siguientes competencias especificas:

1. Conocer las areas curriculares de la Educacién Primaria, la relacién
interdisciplinar entre ellas, los criterios de evaluacién y el cuerpo de
conocimientos diddcticos en torno a los procedimientos de ensefianza y
aprendizaje respectivos.

2. Diseiiar, planificar y evaluar procesos de ensefianza y aprendizaje, tanto
individualmente como en colaboracién con otros docentes y profesionales
del centro.

3. Abordar con eficacia situaciones de aprendizaje de lenguas en contextos
multiculturales y plurilinglies. Fomentar la lectura y el comentario critico de
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textos de los diversos dominios cientificos y culturales contenidos en el
curriculo escolar.

4. Disefiar 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 formacion ciudadana.

5. Fomentar la convivencia en el aula y fuera de ella, resolver problemas de
disciplina y contribuir a la resolucidén pacifica de conflictos. Estimular y
valorar el esfuerzo, la constancia y la disciplina personal en los estudiantes.

6. Conocer la organizacion de los colegios de educacién primaria y la
diversidad de acciones que comprende su funcionamiento. Desempeiiar las
funciones de tutoria y de orientacién con los estudiantes y sus familias,
atendiendo las singulares necesidades educativas de los estudiantes. Asumir
qgue el ejercicio de la funcién docente ha de ir perfeccionandose vy
adaptandose a los cambios cientificos, pedagdgicos y sociales a lo largo de
la vida.

7. Colaborar con los distintos sectores de la comunidad educativa y del
entorno social. Asumir la dimensién educadora de la funcidon docente y
fomentar la educacién democratica para una ciudadania activa.

8. Mantener una relacién critica y auténoma respecto de los saberes, los
valores y las instituciones sociales publicas y privadas.

9. Valorar la responsabilidad individual y colectiva en la consecucién de un
futuro sostenible.

10. Reflexionar sobre las practicas de aula para innovar y mejorar la labor
docente. Adquirir habitos y destrezas para el aprendizaje auténomo y
cooperativo y promoverlo entre los estudiantes.

11. Conocer vy aplicar en las aulas las tecnologias de la informacion y de la
comunicacidn. Discernir selectivamente la informaciéon audiovisual que
contribuya a los aprendizajes, a la formacidn civica y a la riqueza cultural.

12. Comprender la funcidn, las posibilidades y los limites de la educacién en Ia
sociedad actual y las competencias fundamentales que afectan a los
colegios de educacién primaria y a sus profesionales. Conocer modelos de
mejora de la calidad con aplicacion a los centros educativos. (Ministerio de
Educacién y Ciencia [MEC], 2007, p. 53747).

No obstante, a este listado de competencias especificas hay que afadir las
competencias especificas que se han de adquirir segin los tres mddulos en los que se
divide el Plan de Estudios de Educacion Primaria (Tabla 1).
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Tabla 1

Competencias especificas del titulo de Grado en Educacion Primaria por modulos

Médulo

Ne de
créditos

Europeos

Competencias que deben adquirirse

De formacion bdsica

Aprendizaje v
desarrollo de la

personalidad

Procesos y contextos

educativos

Sociedad, familia vy

escuela

60

Competencias de las materias basicas segun el Anexo Il del Real Decreto de

Ordenacién de las Ensefianzas Universitarias Oficiales.

Comprender los procesos de aprendizaje relativos al periodo 6-12 en el
contexto familiar, social y escolar. Conocer las caracteristicas de estos
estudiantes, asi como las caracteristicas 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 resolucién de situaciones educativas
que afectan a estudiantes con diferentes capacidades y distintos ritmos de

aprendizaje.

Analizar y comprender los procesos educativos en el aula y fuera de ella
relativos al periodo 6-12. Conocer los fundamentos de la educacién primaria.
Analizar la practica docente y las condiciones institucionales que la enmarcan.
Conocer la evolucidn histérica del sistema educativo en nuestro pais y los
condicionantes politicos y legislativos de la actividad educativa. Conocer los
procesos de interaccién y comunicacién en el aula. Abordar y resolver
problemas de disciplina. Promover el trabajo cooperativo y el trabajo y
esfuerzo individuales. Promover acciones de educacién en valores orientadas a
la preparacién de una ciudadania activa y democratica. Conocer y abordar
situaciones escolares en contextos multiculturales. Disefiar, planificar y evaluar
la actividad docente y el aprendizaje en el aula. Conocer y aplicar experiencias
innovadoras en educacién primaria. Participar en la definicién del proyecto
educativo y en la actividad general del centro atendiendo a criterios de gestion
de calidad. Conocer y aplicar metodologias y técnicas basicas de investigacion
educativa y ser capaz de disefiar proyectos de innovacién identificando

indicadores de evaluacién.

Mostrar habilidades sociales para entender a las familias y hacerse entender
por ellas. Conocer y saber ejercer las funciones de tutor y orientador en
relacion con la educacidn familiar en el periodo 6-12. Relacionar la educacién

con el medio, y cooperar con las familias y la comunidad. Analizar e incorporar
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de forma critica las cuestiones mas relevantes de la sociedad actual que
afectan a la educacidn 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; discriminacién e
inclusién social y desarrollo sostenible. Conocer la evolucién histérica de la
familia, los diferentes tipos de familias, de estilos de vida y educacion en el

contexto familiar.

Diddctico
disciplinar
Ensefianza
aprendizaje de:
Ciencias

Experimentales

Ciencias Sociales

Matematicas

100

Comprender los principios basicos y las leyes fundamentales de las ciencias
experimentales (Fisica, Quimica, Biologia y Geologia). Conocer el curriculo
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 tecnoldgico,
asi como las conductas ciudadanas pertinentes, para procurar un futuro
sostenible. Desarrollar y evaluar contenidos del curriculo mediante recursos
didacticos apropiados y promover la adquisicion de competencias basicas en
los estudiantes.

Comprender los principios basicos de las ciencias sociales. Conocer el curriculo
escolar de las ciencias sociales. Integrar el estudio histérico y geografico desde
una orientacién instructiva y cultural. Fomentar la educacidn democratica de la
ciudadania y la practica del pensamiento social critico. Valorar la relevancia de
las instituciones publicas y privadas para la convivencia pacifica entre los
pueblos. Conocer el hecho religioso a lo largo de la historia y su relacién con la
cultura. Desarrollar y evaluar contenidos del curriculo mediante recursos
didacticos apropiados y promover las competencias correspondientes en los

estudiantes.

Adquirir competencias matematicas basicas (numéricas, célculo, geométricas,
representaciones espaciales, estimacion y medida, organizacién e
interpretacion de la informacidn, etc). Conocer el curriculo escolar de
matematicas. Analizar, razonar y comunicar propuestas matematicas. Planear
y resolver problemas vinculados con la vida cotidiana. Valorar la relacion entre
matematicas y ciencias como uno de los pilares del pensamiento cientifico.
Desarrollar y evaluar contenidos del curriculo mediante recursos didacticos

apropiados y promover las competencias correspondientes en los estudiantes.
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Lenguas

Educaciéon musical,

plastica y visual

Educacion fisica

Comprender los principios basicos de las ciencias del lenguaje y la
comunicacion. Adquirir formacion literaria y conocer la literatura infantil.
Conocer el curriculo escolar de las lenguas y la literatura. Hablar, leer y escribir
correcta y adecuadamente en las lenguas oficiales de la Comunidad Auténoma
correspondiente. Conocer el proceso de aprendizaje del lenguaje escrito y su
ensefianza. 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 multilingles.
Expresarse, oralmente y por escrito en una lengua extranjera. Desarrollar y
evaluar contenidos del curriculo mediante recursos didacticos apropiados y

promover las competencias correspondientes en los estudiantes.

Comprender los principios que contribuyen a la formacidn cultural, personal y
social desde las artes. Conocer el curriculo escolar de la educacion artistica, en
sus aspectos plastico, audiovisual y musical. Adquirir recursos para fomentar la
participacion a lo largo de la vida en actividades musicales y plasticas dentro y
fuera de la escuela. Desarrollar y evaluar contenidos del curriculo mediante
recursos didacticos apropiados y promover las competencias correspondientes

en los estudiantes.

Comprender los principios que contribuyen a la formacién cultural, personal y
social desde la educacidn fisica. Conocer el curriculo escolar de la educacién
fisica. Adquirir recursos para fomentar la participacion a lo largo de la vida en
actividades deportivas dentro y fuera de la escuela. Desarrollar y evaluar
contenidos del curriculo mediante recursos didacticos apropiados y promover

las competencias correspondientes en los estudiantes.

Practicum
Practicas escolares,
incluyendo el

Trabajo fin de Grado

50

Adquirir un conocimiento prdctico del aula y de la gestién de la misma.
Conocer y aplicar los procesos de interaccion y comunicacidon 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 ensefianza-aprendizaje
mediante el dominio de las técnicas y estrategias necesarias. Relacionar teoria
y practica con la realidad del aula y del centro. Participar en la actividad
docente y aprender a saber hacer, actuando y reflexionando desde la practica.
Participar en las propuestas de mejora en los distintos dmbitos de actuacion
que se puedan establecer en un centro. Regular los procesos de integraciéon y
comunicacién en grupos de estudiantes 6-12 afios. Conocer formas de

colaboracién 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, quedaran reflejadas en el Trabajo fin de Grado que compendia la

formacién adquirida a lo largo de todas las ensefanzas descritas.

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

A las competencias especificas del titulo de Grado en Educacién Primaria habria que
afadir las competencias especificas que se alcancen con cada uno de los itinerarios o
menciones que establezca cada Universidad o centro universitario, y que tendran que
estar reflejadas en la memoria de verificacidon del titulo que la Universidad envie al
Consejo de Universidades para su aprobacion.

Tal y como se aprecia en las competencias que comprende el titulo de Grado en
Educacién Primaria (Tabla 1), lo importante en el proceso de ensefianza-aprendizaje no
ha sido Unicamente los contenidos tedricos, sino preparar al alumnado para un buen
desempeiio (Cantdn y Caiién, 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 prdctica profesional, disminuyendo la
brecha existente entre el mundo académico y el mundo laboral (Correa, 2015;
Salmerdn, 2013).

Por otro lado, la adquisicion de estas competencias no finaliza con la terminacién de
los estudios de Grado. El cambio de paradigma, que supuso la incorporacién al EEES,
ha implicado una revolucidn educativa que traspasa el protagonismo al estudiantado y
extiende el proceso de aprendizaje a lo largo de toda la vida (Ballesta et al., 2011;
Rodriguez, 2016). Atendiendo al caso concreto de la formacion 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 Titulo de Grado en Educacion Primaria
en la Universidad de Murcia

Los estudios de Magisterio han tenido una larga trayectoria en la Regién de Murcia. La
implantacion de los primeros estudios se inicié el 6 de mayo de 1844, con la creacion
de la Escuela Normal de Maestros. Originariamente, con una duracion 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 afio 1860 para que se inaugurase la
Escuela Normal de Maestras. La Escuela Normal de Maestros se convirtié en Escuela
Superior en 1857, clasificando los estudios en Maestro de Enseflanza Primaria,
Elemental y Superior. A pesar de los grandes avances que se produjeron en poco
tiempo, fue en 1913, mas de cincuenta anos después, cuando la Escuela Normal de
Maestras se considerd Escuela Superior.

El llamado “Plan Profesional de la Republica”, elaborado por la administracion
educativa de la Il Republica, supuso otro momento clave de transformacién en la
formacién de los maestros y maestras en Espana. Segun la ANECA (2004) en los
primeros afios de la década de 1930, los maestros y maestras recibian la mas amplia
formacién que existia en Europa. Es en este periodo, cuando en la Regién de Murcia se
fusionaron ambas Escuelas en una Unica Escuela Normal de Magisterio Primario
(Universidad de Murcia, s.f.b).

El cambio de sistema politico, al finalizar la Guerra Civil, supuso un punto de inflexion
en los planes de estudio de los estudios de Magisterio. Se pasd a un disefio
ideolégicamente distinto, en el que la formacién duraba apenas seis meses,
reduciéndose la duracion en algunas ocasiones a tres meses (ANECA, 2004).

Tras el largo periodo de posguerra y autarquia, la Escuela Normal pasé a denominarse
Escuela Universitaria de Formacion del Profesorado de Educacion General Basica,
guedando adscrita a la Universidad de Murcia (Universidad de Murcia, s.f.a) en 1972,
con la publicacion del Decreto 1381/1972 de 25 de mayo de Ley General de Educacion.
Con la promulgacién de la Ley Reforma Universitaria en 1983, paso 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 habian producido
para su adaptacién a los diferentes sistemas educativos, los estudios de Magisterio en
Educacidon Primaria quedaron relegados a la categoria de diplomatura por motivos
presupuestarios, ya que un nivel de formacidon superior habria supuesto una
retribucion acorde con esta categoria profesional. Ni siquiera con la profunda reforma
del Sistema Educativo que supuso la Ley Orgdnica General del Sistema Educativo
(LOGSE), de 3 de octubre de 1990, se modifico este punto.

La actual Facultad de Educacion nacidé en 1992, de la integraciéon de la antigua Seccién
de Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacién y la extinta Escuela
Universitaria de Magisterio.

Paralelo al proceso de integracidon econdmica y politica que se inicié en el continente
Europeo, con la firma del Tratado de Paris, en 1951 (Ministerio de Asuntos Exteriores,
Unidon Europea y Cooperacion, s.f.), comenzé un proceso de integracién en las
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instituciones y tradiciones universitarias, que se dejo plasmado en la firma vy
publicacién de la Magna Charta Universitatum de Bolonia, en 1988. Con la firma de
este documento, que segun Valle (2006) es “el mas ambicioso de los proyectos de la
politica educativa de la UE en toda su historia” (p. 348), se comenzd a gestar el Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEES).

Sin embargo, fue en 1998, con la firma de la Declaracién de La Sorbona por Francia,
Alemania, Italia y Reino Unido, cuando arrancé el proyecto de convergencia que ha
supuesto el EEES. La Declaracién de Bolonia, tan solo un afio mas tarde, vino a ampliar
esa Declaracidn inicial y desencadend un proceso dindmico de multiples movimientos y
medidas, llevadas a cabo por los distintos Estados Europeos, cuyo objetivo fue la
construccion del EEES (Lépez et al., 2015). La Declaracidn de Bolonia, de 1999, reunid a
29 estados europeos, y ha sido considerado el texto fundamental que condujo hacia un
profundo cambio estructural, curricular y organizativo.

La Declaracion de Bolonia ha conllevado cambios estructurales por la organizacién y
gestién de nuevas propuestas formativas de grados, master, programas de movilidad,
homologacién de titulos, etc. (Guth, 2006), implantacién de un nuevo sistema europeo
de transferencia de créditos (ECTS), pero también un cambio de paradigma educativo.
Todo ello desencadend un proceso de revisién de la estructura de las titulaciones,
planes de estudio, sistemas de evaluacidn de estudiantes, de personal docente y de los
programas de actuacién (Gonzalez-Gonzalez et al., 2009).

Las nuevas ensefanzas universitarias han contemplado tres ciclos: el Grado, con una
duracion de cuatro anos, el Master, con una duracion de uno a dos afos, y el
Doctorado, con una duracion de tres afios, con la posibilidad de pedir prérroga hasta
un maximo de cinco, si la dedicacién es tiempo completo o de cinco anos, con la
posibilidad de solicitar prorrogas hasta un maximo de ocho afios, si la dedicacién es a
tiempo parcial.

Los créditos europeos ECTS han representado la herramienta basica de transparencia
curricular de los sistemas de ensefianza superior, suponiendo la unidad de medida
basica 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 paises europeos.

La implantacidn del nuevo sistema de créditos reconocié de forma especifica el trabajo
que tenia que realizar el alumnado, relacionado con el cambio de paradigma
educativo. Se transitd desde un modelo de ensefianza tradicional, centrado en el
profesorado, a un modelo de formacién académica basado en el aprendizaje, donde el
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protagonista del proceso ha sido el alumnado, mientras que el profesorado ha
desempefiado el papel facilitador o guia del aprendizaje (Fidalgo y Garcia, 2007; Guth,
2006). Se espera que el estudiantado demuestre su capacidad de analisis y sintesis,
que sean capaces de aplicar los conocimientos a la practica, resolviendo problemas,
adaptdndose a nuevas situaciones, que gestionen la informaciéon y el tiempo
eficazmente, al mismo tiempo que trabajan en equipo y con autonomia. El personal
docente tiene que actuar como guia para que aprendan a aprender a lo largo de la vida
(Palazén-Pérez-de-los-Cobos et al., 2011). Por tanto, la construcciéon 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 Organica 4/2007, de 12 de abril, que modifica la Ley Organica 6/2001, de 21 de
diciembre, de Universidades y el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que
se establecio la ordenacién de las ensefanzas universitarias oficiales, fijé6 el marco
legislativo que han regulado las bases concretas para la modernizacién de la
Universidad espafiola. Primeramente, la Ley Orgdnica de Universidades tuvo por
finalidad la armonizacién de los sistemas educativos superiores en el marco del EEES,
estableciendo la estructura y organizacidon de las ensefianzas. Por otro lado, el Real
Decreto 1393/2007 avanzé en la concepcidn y expresion de la autonomia universitaria,
de forma que fuesen las propias universidades las que creasen y propusiesen, de
acuerdo con la normativa vigente, las ensefianzas y titulos que habian de impartir y
expedir. Se concretd un sistema de verificacion y acreditacién que alcanzaba el
equilibrio entre una mayor autonomia, por parte de las universidades, y la necesaria
rendicién de cuentas orientada a garantizar la calidad y mejorar la informacidn que se
transmite a la sociedad.

La ANECA ha sido el 6rgano encargado de llevar a cabo las actividades de evaluacién,
certificaciéon y acreditacion del sistema universitario espaiol para adaptarlo al EEES.
Asi mismo, The European Consortium for Accreditation in higher education (ECA)
evaluo el Plan de Internalizacién e Interculturalidad de la Facultad de Educacién de la
Universidad de Murcia, concediéndole el Certificate for Quality in Internationalization
(CeQuint), en el afio 2017. Convirtiéndose en la primera facultad de educacién 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 n2 202/2009, de 26 de junio, publicado en el
Boletin Oficial de la Regién de Murcia, autorizé e inicié el proceso de implantacién del
Titulo universitario oficial de Maestro en Educacion Infantil en el curso 2009-10,
extinguiéndose de forma progresiva las antiguas Diplomaturas de Maestro y sus
especialidades en Educacién Primaria, Educacion Musical, Educacion Fisica, Lenguas
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Extranjeras (Inglés/Francés) y Educacidn Especial, que culmind con la implantacién
completa en el curso 2011-2012.

El actual titulo de Grado en Educacién Primaria, ofertado por la Universidad de Murcia,
ha tenido una duracién de cuatro afios 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 obtencion de las correspondientes menciones de especializacion, tal y
como determina el Real Decreto ECI/3857/2007, de 27 de diciembre. La Universidad
de Murcia ha disefiado la formacion de Magisterio con ocho menciones o perfiles
profesionales distintos (Universidad de Murcia, 2020):

1. Educacién Musical: formacién musical y didacticomusical adaptada a la
etapa de Primaria.

2. Educacion Fisica: formaciéon orientada al desarrollo del proceso de
ensefianza-aprendizaje de la educacion fisica en Educacidn Primaria.

3. Lengua Extranjera Francés: especialidad que capacita para realizar la
ensefanza de la Lengua Extranjera Francés del alumnado de 6 12 afios.

4. Lengua Extranjera Inglés: itinerario que forma a docentes que tendran que
desarrollar el proceso de ensefianza-aprendizaje de la Lengua Extranjera
Inglés del alumnado de Primaria.

5. Necesidades especificas de apoyo educativo: formacién orientada a atender
a alumnado que presenta dificultades de aprendizaje, planificando,
implementando y evaluando la intervencién educativa que se realiza en
relacién a este alumnado.

6. Educacidn intercultural y dificultades de aprendizaje: mencidn que dota de
competencias para superar las dificultades de aprendizaje y de convivencia
producidas por la multiculturalidad asi como dificultades en la adquisicién
de competencias instrumentales bésicas en la etapa de Educacidn Primaria.

7. Apoyo educativo en dificultades de audicion y lenguaje: especialidad
orientada a atender al alumnado que presenta dificultades y trastornos de
audicién y/o de la comunicacidn linguistica 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 areas 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 mencién de
especializacion.

1.6. Influencia de las tecnologias de la
informacion y de la comunicacion sobre las
competencias

Las Tecnologias de la Informacién y Comunicacion (TIC), definidas como conjunto
amplio y diverso que engloban herramientas tecnolégicas y recursos utilizados para
comunicarse, crear, difundir, almacenar y gestionar la informacién (Ghasemi vy
Hashemi, 2011), se convirtieron en la herramienta indispensable para acceder a la
educacion 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 pasd de una
ensefianza presencial a una ensefianza virtual sin tiempo para la planificacion de la
docencia en este nuevo contexto digital (Bas-Pefia y Mellado-Garcia, 2021). Todo el
esfuerzo humano vy la inversiéon material realizada, para dar respuesta a la
digitalizacién de la educacién en tiempos de pandemia, ha acelerado el, ya de por si,
intenso y constante desarrollo tecnolégico. En el caso concreto de Espafia, segun la
Encuesta sobre Equipamiento y Uso de Tecnologias de Informacion y Comunicacion
(TIC) en los Hogares, que elabord el Instituto Nacional de Estadistica (2021), los
hogares con acceso a internet (y con algin miembro de 16 a 74 anos) han pasado de
representar un 57.8% del total en 2010 al 95.9% en 2021, y el porcentaje de hogares
que tenian algun tipo de ordenador (y al menos un miembro de 16 a 74 afios) ha
aumentado del 68.7% en el 2010 al 83.7% en 2021 (Instituto Nacional de Estadistica,
2021).

La revolucién digital ha sido considerada como uno de los momentos clave en la
historia de la humanidad, comparable a la revolucién que supuso el Neolitico o la
Revolucidn Industrial (Harari, 2018). Esta irrupcion tecnoldgica ha producido cambios
en la mayor parte de la actividad humana (Hernandez-Nieto y Mufioz-Aguirre, 2012).

Las tecnologias de la informacion y la comunicacion 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, estara en funcién 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 tecnologias digitales es la mejora de la eficiencia en las
actividades humanas, porque permite el acceso a la informaciéon y los servicios
(educacidn, salud, compras online) a un coste menor. Sin embargo, también conlleva
un gran riesgo como origen de desigualdad social. Las tecnologias 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 revolucién. Para el alumnado actual, el
uso de las TIC es un acto normalizado (Diaz-Lopez et al., 2020). A lo largo de su vida, las
TIC han estado siempre presentes y formando parte del proceso de aprendizaje y de
socializacién como un elemento mas (Urosa, 2015, Maquilén-Sanchez et al., 2017).
Internet es uno de los formatos principales en los que adquieren la informacién (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 anos, manifestaron haber accedido a internet
en los ultimos tres meses en la Encuesta sobre Equipamiento y Uso de Tecnologias de
Informacién y Comunicacion en los Hogares del afio 2021 realizada por el Instituto
Nacional de Estadistica (2021). El porcentaje de personas usuarias de internet, en los
ultimos tres meses, aumentaba hasta el 99.7%, si se acotaba la poblacion a quienes
tenian entre 16 y 24 aios.

El desarrollo tecnoldgico reciente ha originado cambios en el proceso educativo
(Hubackova y Ruzickova, 2011), introduciendo modificaciones en los procesos de
ensefianza 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
estd sujeto a multiples 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 correlacién positiva entre el uso racional de
las TIC y el rendimiento académico (Benitez, 2019). Su uso adecuado permite el acceso
rapido a una gran cantidad de informacidn, a un coste menor, a la vez que aumenta la
motivacion hacia el aprendizaje (Ghasemi y Hashemi, 2011). El incremento de la
motivacion asociada al uso de las TIC ha sido analizado en muiltiples 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 relacidn 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 producia
en el centro escolar (Fuchs y Woessman, 2004). Esto podria deberse a que las TIC se
suelen utilizar con fines Iudicos y no educativos (Aypay, 2010), dado que en estudios
qgue se limitaron a comprobar la relacién entre el uso exclusivamente educativo y el
desempefiio escolar, se observé una relacidn positiva entre estas variables (Meelissen y
Drent, 2008).

En concreto, la literatura ha ofrecido varias teorias complementarias sobre los factores
gue inciden en la influencia que el uso de las tecnologias digitales tienen sobre las
habilidades lectoras y rendimiento académico (Rosén y Gustafsson, 2014). Son las
siguientes:

e |La teoria del contenido defienden que el efecto depende del contenido de la
actividad que se esté realizado con el dispositivo digital. Seglin estas teorias no
es lo mismo buscar informacion, elaborar una hoja de calculo, 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 electronico esta asociado a un
rendimiento académico mayor en matematicas y habilidades lectoras (Casey et
al., 2012).

e La teoria del desplazamiento, por otro lado, centran su foco de atencion 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 realizacion
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 television tenia sobre el
rendimiento académico y habilidades lectoras (Neuman, 1995). En un estudio
longitudinal, con datos de nueve paises que participaron en la prueba de
comprensién lectora “10-Year Trend Study” de la Asociacidn Internacional para
la Evaluacion del Rendimiento Educativo (IEA), se observd que las habilidades
lectoras disminuian 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 Comprension Lectora (PIRLS) 2001 y PIRLS
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2006, obteniendo el mismo resultado (Rosén y Gustafsson, 2016), indicando
gue esto se podia deber al desplazamiento que el tiempo de lectura habia
experimentado al aumentar el tiempo de uso del ordenador.

e La teoria de la activacion se basa en las investigaciones que analizan el efecto
del estrés sobre el desempefio en la ejecucidn de tareas. Segun estos estudios el
cerebro necesita cierto nivel de activaciéon para un funcionamiento 6ptimo, ni
demasiado pasivo ni con una dificultad demasiado elevada. Por lo tanto, el
sentido del efecto que el uso de las tecnologias tenga sobre el alumnado
depende del nivel de activacién cerebral que requieran (Rosén y Gustafsson,
2016).

e [la teoria de la distraccion, por ultimo, conjuga dos lineas 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 relacién a las TIC. El alumnado realiza actividades multitarea
de forma simultanea a la realizaciéon 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 esta presente
en casi todas las actividades que se realizan en internet, y puede desempefiar
un papel como distractor (Hsieh y Chen, 2011). Fuchs y Woessmann (2004)
observaron, en un estudio realizado con datos de los treinta y un paises que
participaron en PISA en el aflo 2000, que tener acceso a un ordenador en el
hogar tenia un efecto positivo sobre el desempefio lector y matematico, pero si
el resto de factores (nivel socioeconémico, recursos escolares y otros factores
institucionales) se mantenian constantes, el efecto observado era negativo.
Estos autores explicaron que la disponibilidad de ordenador en el hogar distraia
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 relacion al formato en el que se presenta la informacién, de un modelo
analégico a un modelo digital, ha venido impuesto por la revolucidn tecnoldgica actual,
precisamente por esa mejora en la eficiencia, que permite acceder a la informacion a
un coste menor. En la actualidad, es frecuente leer en pantallas todo tipo de textos y
en entornos digitales diversos (Cassany, 2016). Segun el informe sobre los habitos de
lectura en Espafia elaborado por la Federacion de Gremios de Editores de Espafia
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(2021), el porcentaje de personas mayores de 14 afios que leyeron libros en soporte
digital, al menos una vez al trimestre, aumenta afo a ano. Asi en el transcurso de diez
afios, se ha pasado de un 5.3% de personas mayores de 14 afios que manifestaban
haber leido un libro en soporte digital con una periodicidad trimestral, a un 30.3% de
las personas encuestadas. Este cambio de modelo en los habitos 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
preferia leer un texto en soporte papel antes que en un dispositivo electrénico, sin
embargo, el 36,5% acababan leyendo textos en formato digital, en contra de sus
preferencias por una cuestion prdactica. Ademads, 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
participaciéon en la sociedad y los procesos de ensefianza y aprendizaje (Nicholas,
2011).

En la actual era digital, las personas han tenido que adaptarse a una drastica
transformacion virtual y digital, en la que cada vez mas actividades humanas requieren
el uso de las tecnologias de la informacién (Garanina et al., 2021). La crisis sanitaria
producida por la COVID-19 ha resaltado la importancia de las tecnologias de la
informacién y la comunicacion en todos los ambitos en los que se desenvuelven las
personas: educativo, laboral, de ocio y social. Asi mismo, la pandemia ha supuesto la
aceleracién del proceso de digitalizacidon (European Commission, 2021). Una idea que
se ha aceptado por la comunidad cientifica es que el futuro de la sociedad, la actividad
humana, la educacion y el desarrollo dependen de la digitalizaciéon (Garanina et al.,
2021). Por todo ello, el sistema educativo moderno ha establecido como objetivo
ensefar a las personas a usar correctamente las fuentes de informacidn, el desarrollo
de las competencias necesarias y la habilidad para vivir en el nuevo universo de la
informacién (Moiseev et al., 2020).
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1.7. Competencias y educacion con perspectiva
de género

La desigualdad entre mujeres y hombres es un fendmeno que se extiende por todo el
mundo (de la Rica y Rebollo-Sanz, 2020). Desde un punto de vista econdmico, la tasa
de empleo mundial alcanzé el 54% de las mujeres, mientras que la de los hombres se
situd en el 81% en 2018 (The World Bank, 2018). El nimero de mujeres en puestos de
mando en sus centros de trabajo ha sido persistentemente bajo si se compara con el
numero de hombres (Alawi y Al-Mubarak, 2019). En un estudio del Foro Econdmico
Mundial (2017), de los 97 paises analizados solo en cuatro habia mujeres liderando el
gobierno del pais, mientras que el nimero de mujeres con estudios universitarios era
igual o excedia al numero 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 Econédmico Mundial, 2021). A
pesar de que los trabajos considerados como esenciales eran desempefados
principalmente por mujeres, también eran mayoria en los sectores que
experimentaron mas cierres y una rapida digitalizacién. En los hogares, tampoco se
distribuyd la carga de los cuidados equitativamente; cargando a las mujeres con un
mayor peso de cuidados a ascendientes y descendientes, asi como en las tareas
domeésticas (Foro Econdmico Mundial, 2021).

La desigualdad también se manifiesta en forma de violencia. Asi, la violencia de género
ha sido considerada como una pandemia social que se extiende por todos los paises
(Torres, 2010). Para la Organizacion Mundial de la Salud, la violencia de género es un
problema prioritario de salud publica (Organizacion Mundial de la Salud, 2014). En la
Unidn Europea, una de cada tres mujeres mayor de 15 afios ha soportado violencia
fisica y/o sexual, y el 75% de las mujeres que ejercen un trabajo profesional o de alta
direccion 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 encontré que, entre los
multiples factores que hay detras de la brecha de género en el mercado de trabajo,
destaca la diferencia en competencias analiticas. Estas autoras tomaron datos de 23
paises participantes en el Programa para la Evaluacién Internacional de Competencias
de la poblacién Adulta (PIAAC) de la OCDE, y observaron la existencia de una brecha de
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género en competencias analiticas (principalmente matematica) a favor de los
hombres, equivalente a un 4% de media, y que la diferencia aumentd con la edad
hasta llegar a los 39 afios, a partir de ese punto disminuyd ligeramente.

En el inicio del siglo XXI, se ha producido una expansidn global en la participacion
educativa (Baker, 2014; Schofer y Meyer, 2005), caracterizada por la entrada masiva
de mujeres en Educacion Secundaria y Educacion Superior (Breen et al., 2010; DiPrete
y Buchmann, 2013). Por ejemplo, respecto al nimero de matriculaciones mundiales en
Educacién Primaria y Secundaria, en 2018 se matricularon el mismo nimero de nifas y
nifios, mientras que en 1995 la relacidn de matriculas escolares era de 90 nifias por
cada 100 ninos (Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, 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 reduccién
intergeneracional de la desigualdad en la educacién, por una mayor exposicidén
educativa de las mujeres. La reduccién de la desigualdad educativa, en términos de
participacidén, es mas evidente en la Educacion Terciaria, puesto que la inscripcion de
mujeres en la Educacidon Universitaria se triplicd 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 relacidn directa en la mejora del desempeifo competencial de las
mujeres, sobre todo en matematicas (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 politica educativa, el contexto en el que se produce la accidn
formativa, elementos presentes a lo largo del transcurso de las vidas del alumnado
(Cook, 2018). En los ambitos relacionados con la ciencia, tecnologia, ingenieria y
matematicas 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 areas ha sido sensiblemente inferior al de hombres, a pesar de
mostrar un desempefio igual o mejor que sus compafieros varones (Lucas-Bermudez et
al., 2021; Reinking y Martin, 2018). Leaper (2014) defendié que hay factores externos
gue influyen en la eleccidon 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 ambito de la ciencia,
tecnologia, ingenieria y matematicas, son las dificultades a las que las mujeres se
tienen que enfrentar a la hora de conseguir o mantener un trabajo en estos dmbitos
(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 socializacién de
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género (Reinking y Martin, 2018).

La lucha, desde organismos internacionales, contra las desigualdades entre mujeres y
hombres comenzé después de la Segunda Guerra Mundial (Megias-Bas, 2019). Asi, la
Carta fundacional de Naciones Unidas, de 1945, reconocié la igualdad de derechos
entre hombres y mujeres. A su vez, fijo6 como objetivo promover el respeto universal
de las libertades fundamentales de todas las personas, sin hacer distincidon por motivos
de raza, sexo, idioma o religion, 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 adoptd la Declaracién Universal de los
Derechos Humanos. El articulo 2 recogio la igualdad de todos los seres humanos en
dignidad, derechos vy libertades, independientemente de su raza, color, sexo, idioma,
religién, opinién politica o cualquier otra condicién (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 Unidn Europea, en el articulo 21 de la Carta de los Derechos Fundamentales,

Se prohibe toda discriminacion, y en particular la ejercida por razén de sexo, raza,
color, origenes étnicos o sociales, caracteristicas genéticas, lengua, religién o
convicciones, opiniones politicas o de cualquier otro tipo, pertenencia a una minoria
nacional, patrimonio, nacimiento, discapacidad, edad u orientacién sexual. (Unién
Europea, 2000, p. 13)

Ademas de la prohibicion de toda discriminacién por motivo de sexo, la Unién Europea
(2000) reconocié explicitamente la igualdad entre mujeres y hombres como derecho
fundamental y un valor comun, compartido por todos los paises miembros, en el
articulo 23 de la Carta de los Derechos Fundamentales.

Respecto a la normativa sobre igualdad de género en el dmbito nacional, Ila
Constitucion Espanola establecié el derecho a la igualdad y a la no discriminacién por
razén de sexo en el articulo 14 (Cortes Generales, 1978). Otras normas de inferior
rango en el ordenamiento juridico, pero con la finalidad de dar pasos en pro de la
igualdad real y evitar todo tipo de discriminacidon hacia la mujer, que se han
promulgado en Espafia son: la Ley Organica 1/2004, de 28 de diciembre, de Medidas
de Proteccion Integral contra la Violencia de Género, la Ley Organica 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 discriminacion. En estos textos
legislativos, se destacé la importancia de la educacion como herramienta necesaria en
la lucha contra la discriminacién y la desigualdad por motivo de género. Asi, la Ley
Organica 1/2004, de Medidas de Proteccion Integral contra la Violencia de Género,
expuso que el sistema educativo espafiol ha de incluir entre sus fines la igualdad entre
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hombres y mujeres, fomentandola activamente y eliminando los estereotipos sexistas
o discriminatorios. Por otro lado, la Ley Orgéanica 3/2007 para la igualdad efectiva de
mujeres y hombres comenzé el capitulo Il, del titulo I, dedicado a la accidn
administrativa para la igualdad, destacando el papel de la educacién para consecucién
de la igualdad de mujeres y hombres. De esta manera, en el articulo 24, se recogio 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 Educacion Superior, se encuentra el Real Decreto
822/2021, de 28 de septiembre, por el que se establece la organizacion de las
ensefianzas universitarias y del procedimiento de aseguramiento de su calidad. En este

Ill

texto se realizé una mencidn expresa al “respeto a la igualdad de género atendiendo a
lo establecido en la Ley Organica 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 disefio de los planes de estudio de titulos universitarios oficiales, y valor

democratico a incluir como competencia transversal.

La educacién ha sido considerada como un instrumento poderoso para modificar
nuestros estilos de vida y comportamientos (Morin, 2001), y para hacer frente a los
multiples retos a los que las personas se tienen que enfrentar a lo largo de su vida
(Bas-Pefia et al., 2020). Motivo por el cual, ha tenido un papel destacado como medida
de prevencion de desigualdad y violencia hacia la mujer por el hecho mismo de serlo
(Jefatura del Estado, 2004; Sdnchez-GOmez et al., 2015). En este sentido, la formacién
del profesorado de los Grados de Educacién es un area 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 Educacion Infantil y Primaria son las personas responsables de
implementar una educacién libre de comportamientos sexistas o estereotipos
asociados que perpetuen la desigualdad entre mujeres y hombres. Numerosos
estudios han demostrado que las expectativas sobre el desempefio 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 demostrd que los estereotipos de género influyen
directamente en las expectativas que el profesorado de Educaciéon 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; Sanchez-Casales, 2014; Egea, 2019),
como por ejemplo la sexualizacion y la violencia sexual (Barker y Duschinsky, 2012).
Ademas, las normas sociales relativas al género han demostrado tener un efecto
predictor sobre el desempefio en la evaluacién de las competencias matematica,
lectora y cientifica del alumnado de secundaria, asi como sobre las preferencias por
cada una de estas materias, siendo mas importante en el caso de las matematicas
(Rodriguez-Plana y Nollenberger, 2018). Por tanto, para Bas-Pefia et al. (2017). La
incorporaciéon y desarrollo de competencias relacionadas con la igualdad de género
responde a una demanda social, legal y cientifica. Sin embargo, diferentes
investigaciones han demostrado que la inclusiéon de las cuestiones de género es
anecdodtica en los actuales planes de estudio de los Grados en Educacidon en Espana
(Puigvert-Mallart, 2010; Santos-Pitanga et al., 2012; Bas-Pena et al., 2015).

A pesar de que existe una abundancia de estudios sobre competencias, no hay
suficiente evidencia empirica que explique la brecha de género en competencias
basicas (Cook, 2018; Ferreras-Garcia et al., 2021). La carencia se hace mds patente,
sobre todo, en investigaciones acerca de la evaluacion de competencias en poblacién
adulta con una perspectiva de género (Thums et al., 2020).
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Capitulo 2.

Competencia matematica

2.1. Conceptualizacion de competencia
matematica

La adquisicion 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 Unién Europea
ha defendido que todas las personas necesitan las competencias clave para su
realizacion y desarrollo personal, empleabilidad, inclusidon social, estilo de vida
sostenible y saludable, éxito en la vida y ejercicio de una ciudadania activa (Consejo de
la Unidn Europea, 2018). La importancia de esta categoria dentro de la clasificacién 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 Unién Europea
(2018) en el Marco europeo de referencia, se encuentra la competencia matematica y
competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria que, en realidad, esta formada por la
union de dos competencias que comparten una vinculacién fundamental. Por no ser
objeto del presente estudio, la competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria no ha
sido analizada. Respecto a la competencia matematica, el Marco europeo ofrece dos
definiciones. Segun la primera definicion:

La competencia matematica es la habilidad de desarrollar y aplicar el razonamiento
y la perspectiva matematicos con el fin de resolver diversos problemas en
situaciones cotidianas. Basandose en un buen dominio del calculo, el énfasis se
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sitla en el proceso y la actividad, asi como en los conocimientos. La competencia
matematica entrafia —en distintos grados- la habilidad y la voluntad de utilizar
modos matematicos de pensamiento y representacion (féormulas, modelos,
construcciones, graficos y diagramas). (Consejo de la Unidn Europea, 2018, p. 9).

La segunda de las definiciones que se ofrecid en ese texto legislativo viene a
desarrollar la primera desde un punto de vista pedagdgico, resaltando explicitamente
los conocimientos, capacidades y actitudes esenciales que engloba la competencia
matematica.

En relaciéon a los conocimientos, segin el Consejo de la Unién Europea (2018), es
necesario un buen conocimiento de:

e Los numeros, las medidas y las estructuras.

e Las operaciones basicas y las representaciones matematicas basicas.

e La comprension de los términos y conceptos matematicos.

e Y por ultimo, es necesario conocer las preguntas a las que las matematicas
pueden dar respuesta.

Y respecto a las capacidades, los sujetos han de ser capaces de (Consejo de la Unidn
Europea, 2018):

e Aplicar los principios y los procesos matematicos en situaciones de la vida real
(privada y profesional).

e Entendery evaluar cadenas argumentales.

e Razonar matematicamente, comprender una demostracion matemadtica y
comunicarse en el lenguaje matematico.

e Utilizar las herramientas de ayuda adecuadas (datos estadisticos, graficos y los
aspectos matematicos de la digitalizacién).

Por ultimo, segun el Consejo de la Unidn Europea, una actitud positiva en matematicas
requiere el respeto a la verdad, y la voluntad de encontrar argumentos y evaluar su
validez.

Historicamente, la evolucion del proceso de ensefianza y aprendizaje de las
matematicas se ha visto influida por la irrupcién y desarrollo del concepto de
competencia matematica. En el dmbito académico, tradicionalmente, la ensefianza de
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las matematicas se ha enfocado generalmente en términos curriculares. Igualmente,
los curriculos han sido una secuencia de conceptos matematicos, términos, cuestiones,
resultados y métodos que el alumnado debia conocer, acompafiados de una lista de
habilidades procedimentales y técnicas que era preciso adquirir (Niss, 2015).

Sin embargo, algunos docentes del area de las matematicas, como por ejemplo
Freudenthal (1973, 1991), insistian en que las matematicas habian de ser percibidas
como una actividad, antes que como un listado de contenidos.

La vision sobre lo que engloban las matematicas y qué ha de aprender una persona
para ser competente en esta area, comenzd a cambiar a finales de la década de los
ochenta del siglo pasado. Por ejemplo, el documento sobre estandares curriculares,
emitido por el Consejo Nacional de Profesores de Matematicas en Estados Unidos, en
1989, se centraba mds en estdndares que en conocimientos y procedimientos
(National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 1989). Estos estandares
identificaban cinco objetivos orientados a la consecucion de destrezas matematicas en
estudiantes menores de doce afios:

Que aprendan a valorar las matematicas.
Que se sientan seguros en relacidn a sus capacidades en la realizacién de tareas
matematicas.
3. Que sean capaces de resolver problemas matematicos.
Que aprendan a comunicarse matematicamente.
5. Que aprendan a razonar matematicamente.

Posteriormente, el NCTM publicé, en el afio 2000, una guia con recomendaciones para
la ensefianza de las matematicas, titulada Principios y estdndares para las matemadticas
escolares (NCTM, 2000). En ella se exponian los componentes esenciales, que el NCTM
consideraba necesarios para todo programa escolar de ensefianza de las matematicas,
en niveles preuniversitarios, que persiguiese elevados niveles de calidad (NCTM, s.f.), y
realizaba una actualizacion de los estdndares anteriormente referidos. Nuevamente,
los estdndares se referian a las descripciones de lo que la practica docente de las
matematicas deberia fomentar en el alumnado, en relacién al conocimiento vy
desempeiio en matematicas, a fin de conseguir un desarrollo competencial elevado.
Los estdndares se subdividieron en estdndares de contenido, que hacen referencia
explicita a los conocimientos que el estudiantado deberia aprender, y estdndares de
procesos, los cuales reflejan las vias para adquirir y aplicar los contenidos aprendidos.

Los estdndares de contenido se han clasificado en cinco bloques:
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Numeros y operaciones: este estdndar ser refiere a la comprension de los
numeros, el desarrollo del sentido de las operaciones y la realizaciéon de
calculos con fluidez.

Algebra: esta dimension de contenido versa sobre los simbolos algebraicos y los
procedimientos para trabajar con ellos.

Geometria: dentro de este estandar se pide al alumnado que analice las
caracteristicas de las formas geométricas, y formule argumentos matematicos
sobre las relaciones geométricas, asi como que utilice la visualizacidon, el
razonamiento espacial y el modelado geométrico para la resolucién de
problemas.

Medida: el estdndar de medida engloba la comprension de las propiedades,
unidades, sistemas y procedimientos de medida, asi como las técnicas,
herramientas y férmulas de medicion.

Andlisis de datos y probabilidad: este estandar demanda que el alumnado
recoja, organice y muestre la informacién relevante, necesaria para responder
a las cuestiones que se planteen. De forma adicional, también comprende el
aprendizaje de métodos estadisticos que permitan analizar los datos, realizar
inferencias y predicciones basadas en dichos datos, y el uso de conceptos
basicos de probabilidad.

Respecto a los estdndares de procesos, la NCTM (s.f.) ha establecido, a su vez, cinco

dimensiones:
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Resolucion de problemas: mediante este proceso, el alumnado adquiere formas
de pensar, el habito de la perseverancia y la curiosidad, asi como confianza en
si mismo dentro de situaciones novedosas.

Razonamiento y demostracion: este estdndar se refiere a la capacidad de
razonar y pensar de forma analitica, hallando patrones, estructuras o
regularidades, cuestionando si dichos patrones son arbitrarios u obedecen a
una causa, asi como elaborando y evaluando argumentos y demostraciones
matematicas.

Comunicacion: a través de la comunicacién se comparten ideas y se clarifica el
conocimiento. Las ideas se convierten en objetos de reflexidn 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 vy
razonamiento matematicos.

e Relaciones: cuando el alumnado comprende las relaciones inherentes que
existen entre las ideas matematicas, y las entiende como un Unico cuerpo de
conocimiento, su conocimiento matemadtico gana en profundidad y solidez.

e Representaciones: esta dimensidn hace referencia a la capacidad de mostrar las
ideas matematicas y sus relaciones mediante el uso de una amplia variedad de
recursos, por ejemplo: tablas, graficos, fotos, simbolos y niumeros, hojas de
calculo.

Recientemente, con el cambio de paradigma que ha aportado el modelo competencial
de ensefianza, muchos autores y autoras han realizado aproximaciones al estudio de la
competencia matematica, comenzando el analisis mediante un ejercicio de definicion y
concrecion del concepto (Godino; 2014; Kilpatrick et al., 2001; Llinares, 2003; Niss y
Hgjgaard, 2011; Puig, 2008; Rico y Lupidnez, 2008). Por ejemplo, Kilpatrick et al.
(2001), en su informe, Adding it up: Helping children learn mathematics, sobre el
proceso de ensefianza-aprendizaje de las matemadticas en estudiantes, desde
Educacidon Infantil hasta segundo de la Educaciéon Secundaria Obligatoria (ESO).
Elaboraron una definicion de competencia matematica alineada con la definicion del
término competencia, aceptada en el ambito educativo, que se ha comentado
previamente en el presente estudio. Para ello, dividieron el constructo competencia
matematica en cinco dimensiones:

e Comprension conceptual: factor relacionado con los conocimientos e ideas.
Requiere una comprension integrada y funcional de conceptos, operaciones y
relaciones matematicas.

e 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.

e Competencia estratégica: esta dimensiéon también hace referencia a las
habilidades matematicas, en esta ocasion para formular, representar y resolver
problemas matematicos.

e Razonamiento adaptativo: este componente comprende la capacidad para el
pensamiento logico, la reflexidn, la expresidn vy la justificacion.

e Disposicion productiva: esta ultima dimensién esta relacionada con los valores,
la actitud o la motivacidn hacia las matematicas. Se observa este factor en las
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personas, cuando consideran las matematicas como algo util, importante y que
vale la pena. Al mismo tiempo, la persona ha de creerse diligente y eficaz en
matematicas.

Se trata de un concepto holistico, 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 adquisicion de la competencia
matemadtica tenia un caracter dindmico, y evolucionaba a lo largo de los afios de
formacién. Conforme los estudiantes avanzan, van alcanzando un nivel superior de
competencia matematica.

Niss (2003) realizé otro acercamiento al concepto de competencia matemadtica con la
finalidad de delimitar su significado dentro del proyecto KOM, financiado por el
Ministerio de Educacién, y como iniciativa del Consejo Nacional para la Educacién
Cientifica de Dinamarca. Para este autor, una competencia matematica (en singular)
era una formada predisposicion a actuar apropiadamente en situaciones que
requieren cierto grado de dificultad matematica. Definicion que engloba conocimiento,
habilidad y actitud como dimensiones generales que comprende una competencia.

Por otro lado, ofrecié una definicidn y clasificacion de las competencias matematicas
(en este caso, en plural), como el conocimiento para comprender, utilizar, hacer y
formular opiniones sobre las matematicas y la actividad matematica en un amplio
rango de contextos y situaciones distintas en los que las matematicas desempefian o
pueden desempeiiar un papel determinado. Establecieron ocho competencias
menores o dimensiones que se combinan conjuntamente, agrupadas en dos bloques, y
gue conforman las competencias matematicas (Niss y Hgjgaard, 2011; Niss, 2003):

a) Formulary resolver problemas en y con matematicas:

1) Pensar matemdticamente: el eje central de esta competencia es la
comprensién de la naturaleza del tipo de preguntas y respuestas que las
matematicas pueden plantear.

2) Plantear y resolver problemas matemadticos: esta competencia engloba la
capacidad para presentar, formular, delimitar y especificar diferentes tipos
de problemas matematicos, 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 matemdticamente: 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
segun la situacién que este pretende representar.

4) Razonar matemdticamente: esta competencia versa sobre la habilidad de
seguir y evaluar un razonamiento matemadtico, en forma oral o escrita. Es
necesario conocer y comprender cémo es una demostracion matematica.
Esta competencia requiere ser capaz de resaltar las ideas bdsicas en una
demostracién matematica.

b) Dominio y uso del lenguaje y herramientas matematicas:

5) Representacion de entidades matemdticas: esta competencia requiere ser
capaz de comprender y utilizar distintos tipos de representaciones de
objetos, fendmenos, problemas o situaciones matematicas, y conocer la
reciprocidad y relacion existente entre diferentes tipos de
representaciones equivalentes.

6) Utilizar simbolos y formalismos matemdticos: esta competencia hace
referencia a la capacidad para traducir los simbolos matematicos a
lenguaje natural y viceversa. Para ello, es necesario comprender la
naturaleza de las normas de los sistemas matematicos formales
(generalmente teorias axiomaticas).

7) Comunicarse con matemdticas, en matemdticas y sobre matemdticas: en
este caso, esta competencia consiste en ser capaz de interpretar y producir
expresiones matematicas escritas, orales o visuales, con diferentes niveles
precisidn técnica o tedrica.

8) Hacer uso de ayudas e instrumentos matemdticos (incluidas las TIC): por
ultimo, esta competencia versa sobre el conocimiento y uso de las
herramientas que existen, y que pueden ser aplicadas en el campo de las
matematicas.

Niss y Hdjgaard (2011) propusieron este conjunto de competencias porque, segun
ellos, eran los componentes mas relevantes del buen desempefio matematico, pero no
tenian la pretensidn de plantear un listado cerrado e inmodificable.
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PISA, programa de evaluacion internacional llevada a cabo por la OCDE, desde el afio
2000, con periodicidad trienal, ha medido las competencias lectora, matematica y
cientifica, asi como otras que considera necesarias para hacer frente a los desafios de
la vida real de estudiantes en su ultimo afio de escolarizacion obligatoria. Mientras que
los organismos internacionales que realizan evaluaciones educativas han mostrado un
enfoque curricular, PISA tiene un enfoque basado en competencias (Diez-Mediavilla y
Clemente-Egio, 2017). Las competencias para PISA han ido asociadas a un saber hacer
que excede lo académico, y trasciende a contextos sociales y profesionales (Diez-
Mediavilla y Clemente-Egio, 2017). El objetivo de estas pruebas es medir la adquisicion
de competencias, y desde sus inicios se ha trabajado para perfeccionar los
instrumentos utilizados. Las pruebas de evaluacion de PISA han pretendido conseguir
cierto grado de autenticidad (Alvarez y Gdmez, 2009) o de similitud con situaciones
gue se pueden plantear en la vida real, y han sido disefiadas para intentar evaluar no
solo conocimientos sino si las personas jévenes pueden reflexionar sobre el significado
mas profundo de una forma critica e interactuar con lo que han leido, utilizando
conceptos que son contrarios a las expectativas.

PISA es un referente internacional en la definicién, concrecién y evaluacién de
competencias, no solo debido a su alcance (setenta y nueve paises participaron en la
ultima edicion de 2018). PISA estad siendo determinante como instrumento fiable de
evaluacién comparativa del desempeno de estudiantes de todo el mundo, ademas, los
resultados obtenidos en sus informes han influido en la reforma del enfoque y la
normativa educativa de la mayoria de los paises que han participado en ella
(Breakspear, 2012).

PISA ha ofrecido una descripcién concisa de la competencia matematica y sus
componentes, desde un planteamiento funcional del curriculo de matematicas, por
medio de la cual:

Los conceptos y procedimientos matemadticos tienen un para qué cercano, sirven
para algo tangible, pues las nociones matematicas constituyen herramientas
mediante las que actuamos para dar respuesta a cuestiones, problemas e
interrogantes del entorno. Esta perspectiva se centra en cdmo los escolares pueden
utilizar lo que han aprendido en situaciones usuales de la vida cotidiana, mas que en
conocer qué contenidos del curriculo han aprendido. (Rico y Lupiaiiez, 2008, p.
175).

La definicion de competencia matematica que la OCDE toma como fundamento para la
elaboracién de la evaluacidon internacional PISA ha ido evolucionando. En la ultima
revisidon de su marco tedrico, en 2012, se expuso la siguiente definicion:
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La competencia matemadtica es la capacidad individual para formular, utilizar e
interpretar las matemadticas en una amplia variedad de contextos. Incluye
razonamiento matematico y el uso de conceptos, procedimientos, hechos vy
herramientas matemadticas para describir, explicar y predecir los fendmenos. Ayuda
a que las personas reconozcan el papel que las matematicas desempefian 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 definicion anteriormente descrita puede ser analizada segln tres aspectos
interrelacionados (OCDE, 2019b):

1. Procesos matematicos.
2. Contenido matematico.
3. Contextos.

A continuacién, se describen y desarrollan estos tres aspectos que conforman el
concepto de competencia matematica para la OCDE (2019b):

1. Procesos matemadticos

Los procesos matematicos hacen referencia a los procesos que realizan las personas
para conectar el problema que se les plantea con las matematicas, y que les permiten
su resolucién. En el marco conceptual en el que se ha apoyado PISA (OCDE, 2019b)
para elaborar sus instrumentos de evaluacion, se especifican los procesos que
intervienen en la competencia matematica y que determinan la facilidad para aplicar
las matematicas en la resolucion de un problema o situacion:

e formular las situaciones matematicamente: este proceso matematico sefiala lo
efectivo que es el alumnado, a la hora de reconocer e identificar la oportunidad
de usar las matematicas en una situacién problematica, y proporcionar la
estructura matematica necesaria para formular el problema contextualizado de
una forma matematica.
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Emplear conceptos, informacién, procedimientos y razonamiento matematico:
en este caso, este proceso indica el nivel al que el alumnado realiza calculos y
manipulaciones, aplicando los conceptos e ideas matemadticos que conocen
para encontrar la solucién al problema, una vez que éste se encuentra
formulado matematicamente.

Interpretar, aplicar y evaluar resultados matematicos: este proceso estd
relacionado con la habilidad del alumnado para reflexionar sobre soluciones o
conclusiones matematicas, las interpretan en el contexto del problema de
mundo real, y determinan si los resultados y conclusiones son razonables.

2. Contenido matemdtico

Por contenido matematico se entiende el conocimiento matemdtico que ayuda a

abordar los items del cuestionario. Asimismo, el contenido matematico se ha agrupado

en cuatro categorias:
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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 simbolos y
representaciones graficas dichas relaciones.

Espacio y forma: categoria que parte de la geometria, pero que la excede en
contenido, significado y método. Toma elementos de otras dareas de las
matematicas como por ejemplo: visualizacidén espacial, medida y algebra.
Cantidad: cuantificar los atributos de los objetos, relaciones, situaciones vy
entidades de la realidad, comprendiendo de una forma critica las
representaciones de esos cuantificadores y argumentos basados en cantidades.
Incertidumbre y datos: esta categoria comprende los conocimientos que
proporcionan la estadistica y la probabilidad, asi como formas de
representacion y descripcion de datos, como herramientas de analisis
matematico que permiten enfrentarse y lidiar con la incertidumbre que est3
presente en la ciencia, la tecnologia y problemas que se plantean en la vida
real.



Evaluacion de la competencia matematica y lectora en el alumnado del Grado en Educaciéon Primaria
de la Universidad de Murcia, con perspectiva de género

3. Contextos

Esta dimensién hace referencia a los contextos en los que se sitlan los items del
cuestionario. El contexto condiciona la estrategia elegida para resolver un problema.
Ademads, la OCDE (2019b) aportd un listado con las cuatro categorias en las que se
pueden clasificar los contextos en los que se plantean los items del cuestionario:

e 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.

e Laboral: en este caso los problemas se plantean en el trabajo, desde trabajos
gue no requieren formacién hasta trabajos con alto grado de especializacién
profesional. También abarcan todo tipo de cuestiones o decisiones que hay que
resolver en el centro de trabajo.

e Social: los problemas de esta categoria se localizan desde una perspectiva
comunitaria.

e (ientifico: este contexto estd relacionado con problemas que necesitan la
aplicacion de matematicas al medio natural, y a las cuestiones que se plantean
dentro de un contexto cientifico o tecnolégico.

Las aproximaciones al anadlisis del concepto de competencia matematica mostradas
anteriormente se basan en un planteamiento multidimensional de esta. Para la
resolucién de una situacién matematica problematica de una forma eficaz es necesario
aunar conocimientos, procesos, actitudes, destrezas, lenguaje, herramientas y valores
propios de las matematicas.

2.2. Competencia matematica en el curriculo
de Educacion Primaria

La aparicion y evoluciéon del término competencia matematica, en el curriculo de
Educacidon Primaria, se ha producido simultdneamente a la implantacion del nuevo
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modelo educativo competencial. La etapa educativa correspondiente a la Educacion
Primaria no ha sido ajena a la reforma educativa que el conjunto del Sistema
Educativo Espaiol ha experimentado recientemente. Esta transformacién del modelo
educativo fue origen del enfoque de ensefianza y aprendizaje por competencias en la
Educacién Primaria.

Como precursores de este nuevo paradigma educativo se encuentra el informe
realizado para la UNESCO por la Comision Internacional sobre la Educacién para el siglo
XXI presidida por Jacques Delors en 1996, y plasmada en el libro “La educacién
encierra un tesoro” (Delors, 1996). Por medio de este informe se establecieron los
fundamentos para la aplicacion de una ensefianza basada en competencias (MECD,
2015). En él se presentaron los principios bdasicos de la educacidon permanente para el
Siglo XXI: “aprender a conocer”, “aprender a hacer”, “aprender a ser” y “aprender a
convivir”. Dichos principios plantean la educacién como algo mas que una mera
acumulacién de conocimientos.

Inmediatamente posterior es el inicio del Proyecto DeSeCo, que la OCDE promovié
entre los afos 1997 y 2003 con la finalidad de desarrollar un marco teérico, en torno al
concepto de competencia, definiendo el modelo educativo que la sociedad necesitaba.
El Proyecto finalizd con la elaboracién de un informe titulado: “Competencias clave
para una vida exitosa y un buen funcionamiento en la sociedad” (OCDE, 2005). En este
informe, la OCDE, refiriéendose concretamente a la Educacién Primaria, resalté la
necesidad de transitar de un curriculo para esta etapa educativa, centrado en la
transmisién de contenidos a uno orientado a la adquisicion de competencias clave
para la vida (Rychen y Salganik, 2004).

Las orientaciones, que la Unién Europea ha ofrecido a los estados miembros desde el
Consejo Europeo de Lisboa, en el afio 2000, en materia de educacién y formacion, han
ido en esta misma linea. Se ha insistido en la importancia de la adquisiciéon de las
competencias clave por parte de las personas como condiciédn necesaria para
conseguir el pleno desarrollo personal, social y profesional, que se ajuste a las
demandas de un mundo globalizado, y permita el progreso econdmico vinculado al
conocimiento (MECD, 2015).

Estas recomendaciones se plasmaron en el texto normativo, publicado en el Diario
Oficial de la Unidon Europea, el 18 de diciembre de 2006, como Recomendaciones del
Parlamento Europeo y del Consejo sobre las competencias clave para el aprendizaje
permanente. Esta Recomendacién 2006/962/EC, de 18 de diciembre de 2006, fijé el
marco europeo de referencia sobre competencias clave, e instd 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 espafiol con el nombre de
competencias basicas, haciendo mencidn, por primera vez, en la Ley Organica 2/2006,
de 3 de mayo, de Educacion (LOE) dentro de la exposicién de motivos.

Posteriormente, la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE), por la cual se modificé la LOE, continud el camino iniciado
para ir dotando progresivamente de mayor importancia a las competencias, como uno
de los elementos fundamentales del curriculo en la educacién no universitaria. Asi, en
el articulo 6 bis apartado 1.e) se establecid que le corresponde al Gobierno:

el disefio del curriculo bdsico, en relacién con los objetivos, competencias,
contenidos, criterios de evaluacion, estdndares y resultados de aprendizaje
evaluables, con el fin de asegurar una formacidon comun vy el caracter oficial y la
validez en todo el territorio nacional de las titulaciones a las que se refiere esta Ley
Organica. (MECD, 2013, p. 13).

Recientemente, con la aprobacién de la Ley Orgdanica 3/2020, de 29 de diciembre, por
la que se ha modificado la LOE, se han eliminado los estandares como elementos
esenciales del curriculo, por lo que las competencias han adquirido una mayor
importancia como elementos basicos en la ordenacidon de las ensefianzas no
universitarias. De esta manera, el curriculo 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 establecid el curriculo basico de la Educacion Primaria, avanzé y profundizé en
el modelo educativo competencial. En el articulo 2, apartado 2, se considerd a la
competencia matematica como una de las siete competencias del curriculo, pero
otorgandole un mayor protagonismo, junto a las competencias de comunicacién
lingliistica y competencias basicas en ciencia y tecnologia, al decir que se potenciaria
su desarrollo. Este texto legislativo fij6 como uno de los objetivos de la Educacién
Primaria: “desarrollar las competencias matematicas basicas e iniciarse en la
resolucién de problemas que requieran la realizacidon de operaciones elementales de
calculo, conocimientos geométricos y estimaciones, asi como ser capaces de aplicarlos
a las situaciones de su vida cotidiana” (MECD, 2014, p. 7). Segun la descripcidon que se
ofrecié en esta norma sobre las matematicas en la etapa educativa que comprende la
Educacion Primaria, estas tenian un caracter funcional. Las matematicas se habian de
plantear dentro de contextos similares a las situaciones que se pueden plantear en la
vida diaria. Asi, desarrollar la competencia matemadatica para dar respuesta a
situaciones de la vida cotidiana ha sido un objetivo general de la Educacién 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 evaluacién de la
Educacién Primaria, la Educacién Secundaria Obligatoria y el Bachillerato, la norma que
traspuso, dentro del ordenamiento espaiiol, la Recomendaciéon del Parlamento
Europeo y del Consejo 2006/962/EC, de 18 de diciembre de 2006, sobre las
competencias clave para el aprendizaje permanente.

Asi, es en el articulo 2, por el que se fijaron las competencias clave del curriculo del
Sistema Educativo Espafiol, donde aparece por primera vez la competencia
matemadtica, clasificada como competencia clave, en el ordenamiento de las
ensefianzas no universitarias en Espafa.

Por medio de la Orden ECD/65/2015 se otorgd un mayor protagonismo al modelo
competencial, como eje vertebrador de la practica docente, al indicarse que las
competencias clave han de estar estrechamente vinculadas a los objetivos definidos
para la Educacién Primaria.

Recientemente, el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la
ordenacion y las ensefianzas minimas de la Educacion Primaria, ha venido a sustituir al
Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establecid el curriculo basico
de la Educaciéon 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
evaluacion de la Educacidn Primaria, la Educacién 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 actualizacidn que les ha dado
continuidad.

El Real Decreto 157/2022 ha recogido y adaptado la Recomendacion del Consejo de la
Unién Europea (2018), relativa a las competencias clave para el aprendizaje
permanente, dentro del sistema educativo espafiol. Asi, la competencia matematica ha
sido considerada como una de las ocho competencias clave del curriculo de Educacién
Primaria, que el alumnado ha de haber desarrollado al finalizar esta etapa. En el Real
Decreto 157/2022, por el que se establecen la ordenacidn y las ensefianzas minimas de
la Educacién Primaria, “la competencia matematica permite desarrollar y aplicar la
perspectiva y el razonamiento matematicos con el fin de resolver diversos problemas
en diferentes contextos.” (MEFP, 2022, p. 21). Ademas, segun el enfoque utilizado en
este texto, la competencia matematica ha sido considerada como una competencia
clave, con un marcado caracter instrumental, presente en la mayoria de las areas de
conocimiento; desempefiado un papel fundamental ante los desafios sociales vy
medioambientales, permitiendo comprender el entorno cercano y global, vy
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contribuyendo de forma directa a los Objetivos de Desarrollo Sostenible planteados
por las Naciones Unidas.

Las competencias especificas, en el curriculo de Educacién Primaria, han sido
desempeiios aplicados a situaciones concretas que requieren de los saberes basicos.
Las competencias especificas del drea de las matematicas han orientado acerca de los
procesos y principios metodolégicos que deben dirigir el proceso de ensefianza y
aprendizaje de las matematicas, y sirven de sustento para la evaluacion del alumnado.
Estas competencias especificas se han relacionado entre si de una forma holistica en
cinco ejes fundamentales:

e Resolucion de problemas

e Razonamiento y prueba

e (Conexiones

e Comunicacidn y representacion
e Destrezas socioafectivas

Los seis saberes basicos o conocimientos necesarios para una adecuada alfabetizacion
matematica se han construido alrededor de las competencias especificas. De esta
forma, las competencias especificas se han evaluado a través de la aplicacién préctica
de los saberes basicos. Los saberes basicos han englobado conocimientos, destrezas y
actitudes, estructurados entorno al concepto de sentido matematico:

e Sentido numérico

e Sentido de la medida
e Sentido espacial

e Sentido algebraico

e Sentido estocdstico

e Sentido socioafectivo

Las competencias especificas del area de matematicas en el curriculo de Educacion
Primaria son (MEFP, 2022):

1. Identificacién de la informacién y relaciones mas relevantes de una situacién
problematizada desde el punto de vista matematico.
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2. Resolucion 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 analitico, para generar nuevos
conocimientos.

4. Utilizar el pensamiento computacional para modelizar y automatizar
situaciones de la vida cotidiana.

5. Relacionar las diferentes ideas matematicas entre si, asi como reconocer las
matematicas presentes en otras areas o en la vida cotidiana.

6. Comunicar y representar conceptos, procedimientos y resultados matematicos,
utilizando el lenguaje apropiado.

7. Desarrollar destrezas que ayuden a identificar y gestionar emociones ante
desafios matematicos para fomentar la perseverancia y el bienestar en el
aprendizaje de las matematicas.

8. Desarrollar destrezas sociales, en el momento de la resolucién de retos
matematicos, aplicando los valores de respeto, igualdad y resolucién pacifica
de conflictos, fomentando el bienestar personal y creando relaciones
saludables.

El enfoque competencial que se ha implantado en la Educaciéon Primaria del Sistema
Educativo Espafiol sustituyé un curriculo cuya finalidad era Unicamente la adquisicion
de contenidos por un curriculo orientado a alfabetizar matematicamente a
estudiantes, con el objetivo de que pudiesen aplicar los conocimientos matematicos de
una forma reflexiva y eficaz en las situaciones de su vida en las que fuera necesario
(Alsina, 2016). Este nuevo modelo educativo ensefiaba 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 Unidn Europea y Espafia, para el desarrollo de la competencia matematica, como
competencia clave, cabe preguntarse si el alumnado universitario que accede a los
estudios de Grado en Educacion Primaria es competente en esta area.
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2.3. Competencia docente matematica del
futuro profesorado de Educacion Primaria

En las ultimas décadas se ha producido una profusa investigacién en el adrea de la
ensefianza de las matematicas en Educacidon Primaria, siendo una cuestion relevante a
nivel internacional (Ponte y Chapman, 2008). Sin embargo, los estudios suelen realizar
una aproximacién a la competencia docente de matematicas en la etapa escolar,
centrandose principalmente en la dimension relativa al conocimiento necesario para el
desempeiio de dicha profesién (Hill et al., 2005; Kilpatrick et al., 2001; NCTM, 2000;
Ponte y Chapman, 2008). Estos estudios han prestado frecuentemente mayor atencion
y analisis al conocimiento del contenido matematico (Hill et al., 2005; Ponte y
Chapman, 2008).

También se ha puesto de manifiesto que, a fin de describir los conocimientos
necesarios para la enseiflanza de las matematicas, no es suficiente con evaluar los
conocimientos que el personal docente posee sobre este drea (Ball et al., 2001), dado
gue sus escasos conocimientos didacticos y matematicos es uno de los principales
predictores de las dificultades que sus estudiantes manifiestan en matematicas en esta
etapa educativa (Durmus, 2005). El alumnado de magisterio ha presentado un
rendimiento bajo en pruebas que miden la competencia matematica con un disefio
similar al del cuestionario de evaluacién del estudio PISA (Saenz, 2007). En los trabajos
de Nortes-Martinez-Artero y Nortes-Checa (2017, 2018) se evidencié que estudiantes
del Grado de Educaciéon Primaria presentaban dificultades para la resolucion de
problemas en pruebas de evaluacidn de competencia matematica, con un nivel de
contenidos matematicos de sexto de Educacién Primaria. Segun los resultados
obtenidos, uno de cada tres estudiantes no poseia un nivel de competencia
matemadtica de sexto curso de Educacién Primaria (Nortes-Martinez-Artero y Nortes-
Checa, 2017), mientras que cuatro de cada diez no aprobaron la prueba de evaluacién
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 deberian
tener para lograr el aprendizaje adecuado del alumnado, puesto que un conocimiento
reducido del contenido matemadtico no permite comprender el proceso mediante el
cual los estudiantes aprenden matemadticas ni la organizacién adecuada de los
contenidos matematicos para la ensefianza (Fernandez et al., 2013; Rivas et al., 2012).
El profesorado se ha apoyado en su conocimiento matematico en el transcurrir de su

Capitulo 2. Competencia matematica 65



intervencion educativa, disefiando tareas, observando las resoluciones que sus
estudiantes aportan a las mismas, y realizando una evaluacién 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 matematica,
a fin de poder desarrollarla en sus estudiantes (Blanco y Cardenas, 2018; D’Amore et
al., 2013; Diaz y Poblete, 2016; Llinares, 2012; Niss, 2011), siendo una condiciéon
necesaria, pero no suficiente, para el desempefio exitoso de la ensefianza de
matematicas en la Educacién Primaria. Es preciso, por tanto, que el futuro profesorado
adquiera competencias profesionales especificas vinculadas con la Didactica de la
Matematica (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; Ozgiin-Koca et al., 2020; Van Es y Sherin, 2002)
han enfocado el estudio de los conocimientos profesionales necesarios para el
desempeiio de la docencia de matemadticas en Educacién Primaria a partir modelos
tedricos. Inspirado en el modelo genérico de Shulman (1987) sobre el conocimiento
didactico del contenido (PCK, por sus siglas en inglés) surgié el modelo sobre el
Conocimiento Matemadtico para la Ensefianza (MKT, por sus siglas en inglés), propuesto
y desarrollado por el grupo de investigacién 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 profesién, con un caracter
genérico. El modelo PCK estudiaba cdmo se enseiia, comenzando por la reflexion y
comprensién, por parte del personal docente, sobre qué se ha de aprender y cédmo se
debe ensefiar el contenido, respetando la forma de aprender, de resolver problemas vy
construir el pensamiento critico acerca del contenido por parte del alumnado. El
modelo PCK estuvo formado por siete dimensiones: conocimiento del contenido,
conocimiento de lo didactico general, conocimiento del curriculo, conocimiento
didactico del contenido, conocimiento del alumnado y sus caracteristicas,
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 centré en el conocimiento necesario
para la ensefanza de las matematicas, para ello se inspird en el modelo PCK y hizo una
adaptacidn a la ensefianza de las matematicas. En este caso, el modelo MKT estuvo
compuesto por seis dimensiones de conocimiento, agrupadas en dos bloques segun
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estén relacionadas con el conocimiento del contenido o con el conocimiento didactico
del contenido.

Las dimensiones relacionadas con el conocimiento del contenido eran:

e Conocimiento Comun del Contenido (CCK): el conocimiento matematico que se
utiliza en la prdactica docente de una manera similar a cdmo se usa en otras
profesiones o situaciones fuera del dmbito escolar que también hacen uso de
las matematicas.

e Conocimiento en el Horizonte Matematico (HCK): es la percepcién sobre la
relacion que existe entre los contenidos matemadticos tal y como se van
presentando a lo largo de las diversas etapas educativas (Ball et al., 2008).

e Conocimiento Especializado del Contenido (SCK): conocimiento matematico
propio de la ensefianza. Este conocimiento permite al personal docente
exponer ideas matematicas de forma rigurosa, proporcionar explicaciones
matematicas, y revisar y comprender métodos inusuales de resolucion de
problemas (Hill et al., 2008).

Las dimensiones relacionadas con el conocimiento didactico del contenido:

e Conocimiento del Contenido y de los Estudiantes (KCS): La interrelacion entre el
conocimiento de un contenido y la manera en la que el alumnado piensa,
conoce o aprende ese contenido concreto.

e Conocimiento del Contenido y de la Ensefianza (KCT): relaciona el conocimiento
del contenido matematico con los métodos de ensefianza mas adecuados para
lograr un aprendizaje eficaz de estos.

e Conocimiento del Contenido y el Curriculo (KCC): conocimiento de los
contendidos que el curriculo engloba y que deben, por tanto, aprender los
estudiantes. Este dominio incluye los materiales y recursos didacticos que
utiliza el personal docente.

El conocimiento ha sido una de las dimensiones que componen la competencia
docente de las maestras y maestros de matematicas. El profesorado competente en la
ensefianza de las matemadticas hace un uso adecuado de este conocimiento en el
desarrollo de su préctica docente (Llinares, 2013). Sin embargo, para identificar los
detalles relevantes que afectan al proceso de ensefianza y aprendizaje de las
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matematicas, atendiendo a los objetivos de aprendizaje preestablecidos, el
profesorado debe ser capaz de Mirar Profesionalmente (Fernandez et al., 2018;
Mason, 2002; Van Es y Sherin, 2002) las situaciones de ensefianza que se desarrollen
en el aula.

El modelo tedrico Mirar Profesionalmente ha servido de marco tedrico para la
reflexion y andlisis de otra de las dimensiones que intervienen en la competencia
docente de las maestras y maestros de matematicas. Segin este planteamiento,
quienes se dedican profesionalmente a la educacidn necesitan ser conscientes de las
explicaciones que ofrecen a sus estudiantes, asi como de las respuestas que dan a las
tareas, a fin de inferir lo que estan aprendiendo (Llinares, 2013; Mason, 2002).

Mason (2002) realizé una de las primeras aportaciones sobre la competencia Mirar
Profesionalmente. Este autor identific6 las destrezas que caracterizan esta
competencia profesional:

e Reconocer los aspectos relevantes teniendo en cuenta el objetivo que guia la
observacion.

e Describir los aspectos observados elaborando un registro que separe la
descripcién de los juicios.

e Reconocer alternativas de accién.

e 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:

e |dentificar aspectos relevantes de las situaciones de ensefianza-aprendizaje.

e 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.

e Realizar conexiones entre lo acaecido en el aula y los principios generales sobre
los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Mas recientemente, Jacobs et al. (2010) han descrito las destrezas que intervienen en
la competencia Mirar Profesionalmente el pensamiento matematico del alumnado:
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e Prestar atencion a las estrategias desplegadas por los estudiantes.
e Interpretar la comprensidn matematica que los estudiantes evidencian.
e Decidir la planificacién docente en base a la comprension de los estudiantes.

Para estos autores y autoras, por tanto, el personal docente ha de reconocer los
aspectos significativos, desde el punto de vista matematico, 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 estd aprendiendo, por medio de las explicaciones vy
estrategias que eligen para la resolucion de las tareas. Por ultimo, con la informacién
gue se haya registrado sobre el estado en el que se encuentra la comprension de las
matemadticas por parte del alumnado, se programardan las acciones formativas
posteriores.

I”

Por ultimo, segun Llinares et al. (2019), la “mirada profesional” permite al docente:

e Reconocer los aspectos relevantes del aprendizaje de las matematicas en un
contexto de ensefianza.

e Elusodelo observado para interpretar evidencias, de acuerdo con los objetivos
deseados.

e Utilizar todo lo anterior para el diseio de los planes de accién.

Esta competencia requiere que el profesorado analice y determine si las respuestas
qgue el alumnado propone a las tareas planificadas son o no significativas desde el
punto de vista del aprendizaje de las matematicas (Hines y McMahon, 2005; Wilson et
al., 2013). Los maestros y maestras deben, ademads, interpretar las acciones del
alumnado en el aula y utilizar esa informaciéon para la toma de decisiones en sus
intervenciones educativas.

Dentro de la clasificaciéon de competencias, las competencias didacticas necesarias
para la ensefanza de las matematicas en Educacion Primaria han estado catalogadas
como competencias especificas. Las competencias especificas son propias de un perfil
profesional concreto (ANECA, 2015), y guardan una relacion directa con el ejercicio
profesional futuro (Garcia 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
Educacién Primaria vienen reguladas en la Orden ECI/3857/2007, de 27 de diciembre,
por la que se establecen los requisitos para la verificacién de los titulos universitarios
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oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesién de Maestro y Maestra en
Educacidén Primaria.

En concreto, el alumnado de magisterio ha de adquirir las siguientes competencias
especificas relacionadas con la diddctica de las matematicas (MEC, 2007):

e Adquirir competencias matematicas basicas (numéricas, calculo, geométricas,
representaciones espaciales, estimacion y medida, organizacion e
interpretacion de la informaciodn, etc.).

e Conocer el curriculo escolar de matematicas.

e Analizar, razonar y comunicar propuestas matematicas.

e Planear y resolver problemas vinculados con la vida cotidiana.

e Valorar la relacién entre matematicas y ciencias como uno de los pilares del
pensamiento cientifico.

e Desarrollar y evaluar contenidos del curriculo mediante recursos didacticos
apropiados y promover las competencias correspondientes en el alumnado.

Por tanto, el futuro profesorado de Educacion Primaria ha de desarrollar un
conocimiento comun y un conocimiento especializado de las matematicas (Hill et al.,
2008), puesto que, escasos conocimientos matemadticos por parte del profesorado han
sido predictores de las futuras dificultades matematicas de sus estudiantes (Durmus,
2005). Ademas, conocimientos insuficientes sobre los contenidos matemadticos han
supuesto una barrera a la hora de que el profesorado comprenda el proceso que su
alumnado sigue para adquirir dichos conocimientos, impidiéndoles una planificacién
docente adecuada a los objetivos perseguidos (Fernandez et al., 2013; Rivas et al.,
2012). La competencia Mirar Profesionalmente aplicada al proceso de ensefianza y
aprendizaje de las matematicas también requiere que el personal docente interprete
las respuestas y acciones de sus estudiantes, asi como su relevancia matematica (Hines
y McMahon, 2005), a la luz de sus conocimientos previos. Para ello, han de adquirir
previamente el nivel de competencia matematica, exigido en la educacidn obligatoria
(Sdenz, 2007). No en vano, la Orden ECI/3857/2007 fijé que el alumnado del titulo de
Grado en Educacién Primaria ha de alcanzar, dentro del apartado de competencias
especificas, la adquisicion de competencias matematicas basicas, siendo capaz de
promover dichas competencias entre sus estudiantes. Dado que la competencia
matematica bdsica ha sido considerada como competencia clave en el contexto
educativo actual (Consejo de la Unién Europea, 2018; MECD, 2014, 2015; Parlamento
Europeo y Consejo, 2006), seria relevante realizar un estudio sobre el nivel de
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adquisicion de estas competencias matematicas basicas por parte de futuros
profesionales de la educacién.

2.4. Evaluacion de la competencia matematica

La evaluacidon de competencias ha sido el punto de partida en la toma de decisiones
informadas desde la evidencia, en el ciclo de intervencién educativa (Garcia-Sanz y
Morillas-Pedrefio, 2011). Esta no se limita a la comprobacién de los conocimientos
adquiridos, puesto que estos, suponen un factor mas, dentro de las dimensiones que
integran la nocion de competencia. El concepto de competencia también comprende
habilidades, actitudes, capacidades, destrezas, valores, movilizados de forma
interrelacionada y simultdnea para el desempeiio eficiente en un determinado
contexto.

Por tanto, las competencias se evidencian en la aplicacién, mediante su ejecucion
(Armengol-Aspard et al., 2011). La evaluacidon de competencias se puede realizar a
través de la presentacion, a las personas evaluadas, de tareas similares a las que se
puede encontrar en un contexto real (Castro, 2011) para su resolucion.

No obstante, en el caso concreto del proceso de ensefianza y aprendizaje de las
matematicas, el libro de texto ha solido ser la herramienta didactica habitual en las
aulas, dejando de lado actividades basadas en situaciones cotidianas o |la
matematizacién del entorno (Alsina, 2010). Segun Ruiz-Socarras (2008) hay tres
factores que tienen un efecto sobre la ensefianza de las matematicas:

1. Poca vinculacidn con la realidad.
Escasa aplicacion de las matematicas de forma transversal en la ensefianza de
otras materias.

3. Relacién de las matematicas con situaciones que no son significativas para los
estudiantes.

Por ello, la evaluacidn de la competencia matemadtica no puede limitarse a la mera
reproducciéon de contenidos matematicos o ejecucién de algoritmos sin conexion con
la realidad, puesto que no seria una verdadera evaluacién de la competencia
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matematica. Segun Alsina (2009), no basta con adquirir conocimientos matematicos,
es necesario saber aplicarlos a situaciones reales.

En la ensefianza y evaluacién matematica, 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 matematicas (Stacey y Turner, 2015). El aprendizaje de las
matematicas es complejo debido a que los objetos matematicos son abstractos:
numeros, angulos, vectores, derivadas, etc. Esta abstracciéon permite aplicar las
herramientas matematicas en muchos contextos diferentes, para la resolucién de una
amplia variedad de situaciones problematicas.

Por otro lado, para resolver los problemas de una forma matematica es necesaria la
modelizacion matemadtica. Esta consiste en el proceso mediante el cual un problema

IH

surgido en el “mundo real” es transformado en un problema matemadtico, que se

pueda resolver utilizando las reglas abstractas que se aplican a los objetos
matemadticos. Finalmente, la solucién obtenida es utilizada en el mundo real (Stacey y
Turner, 2015). Este proceso ha sido descrito como el “ciclo de modelado matematico”
(Blum y Niss, 1991) o ciclo de matematizacidn (Figura 1) (OCDE, 2006).

El diagrama, mostrado en la Figura 1, representa de una forma estilizada el “ciclo de
modelado matematico”. 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 matematico estd formado por objetos
abstractos propios de las matematicas.

Figura 1

El ciclo de matematizacion o modelado matemadtico

Mundo real Mundo matematico

5 4 t

1,23

Nota. Adaptado de OCDE (2006)
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Los dvalos 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 matematicos:

1. El ciclo comienza con un problema del mundo real.
Se identifican y organizan los conceptos relevantes de acuerdo al mundo
matematico.

3. Se reduce el caracter real mediante el establecimiento de supuestos,
generalizaciones y formalizaciones.

La siguiente flecha “4”, indica el momento en el que se resuelve el problema
matemadtico y se obtiene la solucion matematica. Por ultimo, las flechas “5”,
representan el proceso para dar sentido a la solucion matemadtica en términos del
mundo real o del contexto, y la evaluacion del grado de satisfaccién de dicha solucion.

Entre los diferentes proyectos internacionales para la evaluacion de los resultados del
aprendizaje o adquisicion de competencia matematica han destacado el programa de
evaluacién Estudio de las Tendencias en Matematicas y Ciencias (TIMSS, por sus siglas
en inglés) y PISA, y han sido considerados como los mds importantes, por su
repercusién y alcance. Estos programas de evaluacién permiten ampliar y enriquecer la
visién nacional, facilitando un contexto mds amplio para la comparacién de resultados
(Acevedo-Diaz, 2005). Dentro del marco tedrico en el que toma su sustento PISA 2012,

Ill

se ha expuesto un diagrama mas simplificado del “ciclo de modelado matematico”,
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 matematicos, transformandolo en un
problema matematico. La flecha Aplicar se refiere a las acciones, dentro del mundo
matematico, emprendidas para la resolucién del problema. La solucién matematica
hay que interpretarla dentro del contexto real en el que se sitla el problema.
Finalmente, se produce una evaluacion si el resultado aporta una respuesta adecuada

al problema en el mundo real.
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Figura 2

Diagrama del modelado matemdtico en PISA 2012

/ Problema Problema \
[ en contexto ] Formular [ matematico
Evaluar
Resultados Resultados
\[ en contexto ] Interpretar [ matematicos ]

Nota. Adaptado de OCDE (2013)

En la realidad, este proceso no es lineal, se realizan muchos movimientos hacia delante
y hacia atras, hasta que finalmente se obtiene una solucidn satisfactoria. Ademas, no
siempre que se usan las matematicas se atraviesan todas la etapas del ciclo (Stacey y
Turner, 2015).

El marco tedrico del programa PISA ha tomado como base el “ciclo de modelado
matematico” en la elaboracion de sus instrumentos de evaluacién de la competencia
matematica, procurando que los problemas estén planteados en contextos reales, que
permitan la aplicacion de métodos matematicos para su resolucién, aportando una
solucion acorde con el contexto del problema original (OCDE, 2005). Los instrumentos
de evaluacion elaborados por PISA han sido coherentes con el domino que se busca
evaluar, por ello se han impuesto como estandares en multiples sistemas educativos
(Rico, 2005).

La forma de presentar un contenido matemadtico concreto en un problema puede
alcanzar varios niveles de realismo. Por ejemplo, partiendo del teorema de Pitagoras
se pueden disefar una amplia gama de problemas. Tomando como base la Figura 3, en
la que se muestran tres triangulos, se pueden formular los siguientes problemas segun
su grado de vinculacion con el mundo real (Stacey y Turner, 2015):
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Figura 3
Tridngulos de muestra para la resolucion de los problemas propuestos

a b
b d

rSa E

C_ 12 cm e B

Nota. De Stacey y Turner (2015)

Problema 1. Expdn el teorema de Pitagoras.

Problema 2. El tridngulo ABC de la Figura 3 es un triangulo rectdngulo 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 triangulo DEF de la Figura 3, el angulo F es de 90 grados, el angulo 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 angulo de 45 grados respecto al suelo a
una altura de 150 m. ¢Cudnto mide la cuerda a la que esta sujeta?

Problema 5. El triangulo KLM de la Figura 3 es un triangulo rectangulo en M. P es un
punto en KMy Q es un punto en LM. Demuestra que KQ? + LP? 1/4KL2 +PQ7.

Problema 6. Demuestra el teorema de Pitagoras.

Entre todos los ejemplos de problemas expuestos previamente, solo el problema 4
estd presentado en contexto. Tiene la misma base matematica que el problema 3, sin
embargo, en el problema 4 es necesario reconocer el conocimiento matematico que
hay detras 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 matematica, y esta ha englobado la creacién, uso o interpretacion de un
modelo matematico para resolver problemas del mundo real, asi como el pensamiento
matematico inherente a este proceso (Stacey y Turner, 2015).

Ademas, el Grupo de Expertos en Matematicas (GEM) del programa PISA ha elaborado
un esquema de calificacién mediante el cual es posible analizar qué competencias
matematicas se activan en la resolucion de problemas, y el nivel de dificultad que
alcanzan. El esquema consta de definiciones operativas de las seis competencias que lo
conforman vy la descripcién de los cuatro niveles de activacion de dicha competencia.
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Este esquema, que ha ido evolucionando desde su origen y sirve de ayuda en el disefio

de los instrumentos de la encuesta elaborada por PISA (Stacey y Turner, 2015). A

continuacion, se presenta de forma resumida el esquema con las seis competencias

matemadticas activadas y el nivel de dificultad de los items en PISA:

Comunicacion: Esta competencia comprende la lectura e interpretacion de enunciados,

preguntas, instrucciones, tareas, imagenes y objetos, la capacidad de imaginar vy

comprender la situacion expuesta, dando sentido a la informacién y términos

matemadticos, y la presentaciéon y explicacion de los resultados matemadticos o

razonamiento.

Nivel 0: Comprender frases cortas relacionadas con conceptos que
proporcionan acceso directo al contexto, donde toda la informacion es
directamente relevante para la comprensiéon 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 mas
compleja y extensa que un enunciado corto o donde se expone informacién
externa. La respuesta requerida es simple, por ejemplo una afirmacién corta o
calculo, o también podria ser un intervalo o rango de valores.

Nivel 2: Identificar y seleccionar los elementos relevantes del contexto o la
tarea y sus vinculos. Es posible que haya que releer varias veces hasta
comprender la tarea. La respuesta conlleva proporcionar una breve descripcién
o explicacion, o aportar una secuencia de pasos de calculo.

Nivel 3: Identificar, seleccionar y comprender una amplia variedad de
elementos contextuales, de la tarea y los vinculos existentes entre ellos, que
implican relaciones légicamente complejas (como afirmaciones condicionales o
anidadas). La respuesta se presentaria en forma de argumentacién que
vincularia multiples elementos del problema o solucion.

Disefio de estrategias: Seleccionar o disefiar una estrategia matematica con la finalidad

de resolver un problema, asi como la verificacién y control de la implementacion de la

estrategia.

76

Nivel 0: Realizar acciones directas, cuando el proceso para la resolucién de la
tarea es obvio.
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e Nivel 2: Disefiar una estrategia sencilla formada por multiples pasos o etapas
gue requiera un procesamiento dirigido y controlado.

e Nivel 3: Disefiar una estrategia compleja de multiples etapas o que requiera
evaluar o comparar diferentes estrategias.

Matematizacion: Traducir una situacion problematica del mundo real en un modelo
matematico, interpretar el resultado obtenido mediante el modelo en relacién con el
contexto del problema y evaluar la adecuacion del modelo en relacién a la situacién
del problema.

e Nivel 0: La situacidon pertenece estrictamente al mundo matematico o la
relacién con el mundo real no es relevante para resolver el problema.

e Nivel 1: Construir un modelo para el que te dan las suposiciones, variables,
relaciones y restricciones que necesitas o sacar conclusiones directas sobre la
situacién problematica por la aplicacién de un modelo dado.

e Nivel 2: Construir un modelo donde los supuestos, variables, relaciones vy
restricciones necesarias se puedan identificar facilmente. Modificar un modelo
para cumplir con unas condiciones que han sido modificadas. Interpretar un
modelo o resultados matematicos donde la consideracién de la situacion del
problema es esencial.

e Nivel 3: Construir un modelo en una situacién en la que es necesario definir los
supuestos, variables, relaciones y restricciones. Validar o evaluar modelos en
relacion con la situacién del problema. Comparar modelos diferentes.

Representacion: Decodificar, traducir y hacer uso de representaciones matematicas
(sistemas de coordenadas, tablas, graficos) a lo largo del proceso de resolucion de un
problema o al presentar el trabajo realizado.

e Nivel 0: No hay representacién involucrada o leer valores numéricos aislados
directamente del texto.

e Nivel 1: Usar o construir una representacién simple, para interpretar relaciones
o tendencias.

e Nivel 2: Comprender vy utilizar una representacién compleja o varias
representaciones simples.
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e Nivel 3: Comprender, utilizar, vincular, disefiar, comparar o traducir entre varias
representaciones complejas de entidades matematicas.

Uso de simbolos, operaciones y lenguaje formal: Comprender e implementar
procedimientos y lenguaje matematicos (incluidas expresiones simbdlicas, operaciones
aritméticas y algebraicas), utilizando las convenciones matematicas y las reglas que las
gobiernan.

e Nivel 0: Expresar y utilizar hechos y definiciones matematicos elementales, o
realizar calculos aritméticos sencillos.

e Nivel 1: Hacer uso directo de una relacién matematica simple que involucre
variables, realizar calculos aritméticos que involucren fracciones y decimales.

e Nivel 2: Usar y manipular expresiones que involucren variables y que tengan
multiples componentes.

e Nivel 3: Aplicar procedimientos matematicos formales de varios pasos. Trabajar
de manera flexible con relaciones complejas que involucran variables.

Razonamiento y argumentacion: Obtener inferencias mediante el uso de procesos de
pensamiento légicos que exploran y conectan elementos del problema para formar,
justificar argumentos y conclusiones.

e Nivel 0: Extraer inferencias directas de la informacion de la tarea.

e Nivel 1: Trazar inferencias a partir de pasos de razonamiento que involucran
entidades matematicas simples.

e Nivel 2: Obtener inferencias uniendo unidades de informacién separadas del
problema o hacer una cadena de inferencias, para seguir o crear un argumento
de varios pasos.

e Nivel 3: Utilizar o crear cadenas de inferencias vinculadas o complejas,
basandose en multiples elementos de informacion compleja, de manera
sostenida y dirigida.

Por otro lado, el marco tedrico del programa de evaluacion TIMSS de la Asociacién
Internacional para la Evaluacién del Rendimiento Educativo (IEA, por sus siglas en
inglés), que evalia competencias en matematicas y ciencias, ha sido tomado como
base para el disefio de pruebas de evaluacion del nivel de competencia matematica
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por parte del Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (INEE) espafiol. Esto ha
reflejado la influencia que los programas de evaluacion educativa internacionales
ejercen sobre los sistemas educativos nacionales. El programa de evaluacion TIMSS se
lleva a cabo en los niveles educativos de cuarto de Educacién Primaria y en segundo de
Educacién Secundaria. Los instrumentos de evaluacién empleados en TIMSS se disefian
teniendo en cuenta dos dimensiones, la dimensiéon de contenido y la dimension
cognitiva.

Respecto a la dimensidn de contenido, mediante el instrumento de TIMSS aplicado a
estudiantes de cuarto curso de Educacidon Primaria, se han valorado conocimientos en
numeros (50%), medidas y geometria (30%), y datos (20%); y, con la prueba aplicada a
estudiantes de octavo curso de Educacion Secundaria Obligatoria, se han evaluado
contenidos referentes a nimeros (30%), algebra (30%), geometria (20%) y datos y
probabilidad (20%).

Por otro lado, los dominios cognitivos que se activan dentro de la competencia
matemadtica y que se han valorado mediante el programa TIMSS se agrupan en tres
bloques (Mullis y Martin, 2017):

Conocimiento: segun esta dimensién, es necesario estar familiarizado con conceptos
matematicos y herramientas matematicas para poder enfrentarse y resolver
situaciones problematicas mediante la aplicacidn de las matematicas. Esta dimensién
comprende las siguientes subdimensiones:

e Recordar definiciones, propiedades de los nimeros, terminologia, unidades de
medida, propiedades geométricas y notacion.

e Reconocer numeros, expresiones, cantidades, formas, asi como equivalencias.

e C(lasificar y ordenar numeros, expresiones, cantidades y formas segun sus
propiedades generales.

e Calcular, aplicando los algoritmos algebraicos apropiados.

e Extraer informacidn de graficos, tablas, textos y otros tipos de fuentes.

e Medir, aplicando los instrumentos adecuadamente y mediantes las unidades de
medida correctas.

Aplicacion: esta dimension supone la utilizacion de los hechos, conceptos vy
procedimientos matematicos en un amplio rango de contextos para la resolucion de
problemas, sobre todo, en tareas que resultan familiares o rutinarias. Esta dimensién
mayor engloba las tres subdimensiones siguientes:
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e Flegir las operaciones, estrategias y herramientas adecuadas para resolver
problemas habituales, para los que hay métodos de resolucién comunes que se
utilizan con frecuencia.

e Representar la informacién en tablas o graficos, elaborar ecuaciones,
desigualdades, figuras geométricas o diagramas, que permitan el modelado
matematico de una situacién problematica.

e Implementar estrategias y operaciones en la resolucion de problemas que
requieran la aplicacion de conceptos y procedimientos matematicos cotidianos.

Razonamiento: esta dimensidn engloba el pensamiento sistematico y ldogico, el
reconocimiento de patrones o regularidades con ayuda del razonamiento intuitivo e
inductivo para la resolucidon de problemas en situaciones novedosas o complejas. Esta
dimension abarca las siguientes subdimensiones:

e Analizar, determinar, describir o utilizar relaciones sobre nimeros, expresiones,
cantidades y figuras.

e Integrar y sintetizar, uniendo elementos diferentes del conocimiento,
observaciones relacionadas y procedimientos para solventar problemas.

e Valorar estrategias y soluciones alternativas para resolver problemas.

e Extraccion de conclusiones, mediante la obtencion de inferencias validas,
basadas en la informacién y evidencia.

e Generalizar, realizando afirmaciones que expongan las relaciones de una
manera general y amplia.

e Justificar, a través de argumentos la estrategia o solucién alcanzada.

Desde la perspectiva normativa, en el momento de redactar esta tesis, se ha vivido un
proceso de transicidn respecto a las evaluaciones nacionales estandarizadas previstas
dentro del sistema educativo espafiol. En el inicio de la investigacidn, tenia vigencia la
Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE), pero con la aprobacion de la Ley Orgéanica 3/2020, de 29 de diciembre, por la
que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOMLOE), varid
el marco legal fundamental que regula el sistema educativo espafiol.

En el caso concreto del periodo educativo de la Educacién Primaria, en la LOMCE, se
contemplaban dos periodos de evaluacién generalizada. Por un lado, el articulo 20,
apartado 3, preveia realizar una evaluacion individualizada a todo el alumnado al
finalizar el tercer curso de Educacién Primaria, para comprobar el grado de dominio de
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destrezas, capacidades y habilidades en relaciéon con la competencia en comunicacién
linglistica y de la competencia matematica. Por otro lado, se promovia la realizacién
de una evaluacion final de Educacion Primaria, al finalizar este periodo educativo. Esta
prueba tenia como finalidad ofrecer informaciéon y orientacién a la comunidad
educativa. El disefio del instrumento de evaluacion se llevd a cabo bajo el
asesoramiento del INEE y administraciones educativas y tomando como guia el Marco
General tedrico ofrecido por la IEA.

Con la LOMLOE se modificaron los articulos que regulan estas evaluaciones
generalizadas, estableciendo la realizacién de dos tipos diferentes de evaluaciones
sistematicas y generalizadas: las evaluaciones generales del sistema educativo y las
evaluaciones diagndstico.

La evaluacidn general del sistema educativo se realiza en el Ultimo curso de Educacién
Primaria. El Instituto Nacional de Evaluacion Educativa, en colaboracién con las
Administraciones educativas lleva a cabo evaluaciones de competencias con
periodicidad plurianual, que proporcionan datos representativos de alumnado y
centros escolares, con caracter muestral. La finalidad de esta evaluacion es informar,
formar y orientar a los centros educativos e informar a las familias y resto de la
comunidad educativa.

La evaluacién de diagndstico tiene lugar en cuarto curso de Educacién Primaria. Esta
evaluacidn tiene cardcter censal, es realizada por todos los centros escolares, y
permitird el diagndstico 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 evaluacién comprende, como minimo, la competencia matematica y la
competencia linglistica del alumnado. Los resultados obtenidos mediante esta
evaluacién permiten que los centros emprendan propuestas de actuacién que
contribuya a que sus estudiantes alcancen el nivel deseado de dominio en las
competencias objeto de valoracidn, asi como adoptar medidas de mejora de la calidad
y la equidad de la educacién, orientando la practica docente.

Finalmente, aunque la legislacién, en materia de educacidn, enfatiza la importancia de
los procesos de evaluacidon generalizada y sistematica en Educacién Primaria, no hay
gue olvidar que es el personal docente, el que ha de posibilitar ese aprendizaje
competencial. Asi, un punto de partida necesario, en el ciclo de intervencién
socioeducativa del alumnado del Grado de Educacion Primaria, es la evaluacion del
nivel inicial en competencia matematica, que proporcione la informacién necesaria
para disefar los programas educativos que mejor respondan a las necesidades
detectadas.
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2.5. Brecha de género y competencia

matematica

Se ha observado una brecha de género a favor de los hombres en competencia
matemadtica, tanto en poblacién adulta (de la Rica y Rebollo-Sanz, 2020), como en
poblacion escolar (Fuentes-De-Frutos y Renobell-Santaren, 2020; OCDE, 2019c).
Independientemente del pais analizado, los hombres han mostrado persistentemente
un desempeiio superior al evidenciado por las mujeres en evaluaciones sobre
matematicas puras, asi como sobre competencia matematica aplicada (Bedard y Cho,
2010; Dickerson et al., 2015; Rodriguez-Planas y Nollenberger, 2018).

No estan claros los factores que estan detrds de esta desigualdad a favor de los
hombres (Cook, 2018). Sin embargo, se han realizado algunas aproximaciones. Por
ejemplo, las autoras Rodriguez-Plana y Nollenberger (2018) analizaron la puntuacién
obtenida en PISA, en las ediciones de 2003, 2006, 2009 y 2012, por 11.527 personas
migrantes de segunda generacidn, encontrando que las normas sociales de género
heredadas tenian un efecto explicativo sobre la diferencia en el desempefio de nifias y
ninos, en matematicas, lectura y ciencias. Sin embargo, la influencia de las creencias
culturales sobre el papel de las mujeres en sociedad mostré un efecto de mayor
tamafio sobre la puntuacion obtenida por las nifias, que en la obtenida por los nifios
(Rodriguez-Plana y Nollenberger, 2018).

En la revisidon bibliografica, realizada por Wang y Degol (2017), relacionada con las
causas de la baja representacién de las mujeres en ambitos en los que se hace un uso
mas intensivo de las matematicas (ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas), se
elabord un resumen de los seis factores mas relevantes:

1. Competencias cognitivas: no se han observado diferencias en competencia
matematica en la infancia. Segun la evidencia cientifica 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 guian, 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 mas
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 especificas: el rendimiento matematico de las
mujeres se ha visto afectado negativamente por la creencia de que la
inteligencia es una cualidad estdtica y, ademads, que ellas pertenecen a un
grupo que no estd capacitado intelectualmente para destacar en este area
(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 descripcion sobre como las mujeres y los hombres
suelen ser, pero ademas, también contienen una vertiente prescriptiva, que
informa sobre como las mujeres y los hombres deberian ser (Heilman, 2012;
Prentice and Carranza, 2002). Los estereotipos tienen un efecto sobre los
intereses individuales y el autoconcepto (Moller y Schiefele, 2004).
Concretamente, el interés en actividades y puestos de trabajo relativos a
ambitos en los que se hace un uso intensivo de las matematicas (ciencia,
tecnologia, ingenieria y matematicas) ha sido percibido como propiamente
masculino (Baron et al., 2001; Nosek et al., 2002).

La mejora en igualdad educativa intergeneracional ha conllevado una reduccién en la
diferencia por motivo de género en competencia matematica. Sin embargo, los
avances alcanzados con la incorporacién de la mujer en todos los niveles educativos no
han encontrado una correspondencia directa con la reduccién de la brecha de género
en competencia matematica en poblacién adulta (Cook, 2018).

La desigualdad, a favor de los hombres, en el nivel alcanzado de competencia
matematica 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 desempefio de mujeres y
hombres, en pruebas de evaluacién de competencia matematica, explicd el 45% de la
brecha de género en la probabilidad de conseguir un empleo entre poblacion joven (de
la Rica y Rebollo-Sanz, 2020). Asi mismo, la brecha de género en competencia
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matematica predijo el 40% de la brecha salarial de género, y el porcentaje crecia con la
edad (de la Rica y Rebollo-Sanz, 2020). Al mismo tiempo, la participacion laboral de las
mujeres ha afectado al nivel de competencia matematica de estas. En concreto, se ha
observado que la igualdad relativa de oportunidades laborales de las mujeres en paises
gue estuvieron bajo influencia de la Unidn Soviética, explicé la inexistente brecha de
género en competencia matematica en personas de entre 55 y 64 afios (Kosyakova et
al., 2015; Kosyakova et al., 2017), que volvid a aparecer en personas que fueron
educadas y entraron en el mercado de trabajo después de la liberacion econémica
(Kosyakova et al., 2015).

Ademas de la desigualdad, respecto a las oportunidades laborales, en profesiones en
las que se emplean de una forma mas intensiva las matematicas, existen otros factores
con capacidad explicativa sobre la brecha en competencia matematica a favor de los
hombres en poblacién adolescente y adulta. En particular, se ha encontrado una fuerte
relacion entre la ansiedad/nervios frente a las matematicas, 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 infrarrepresentacion de la
mujer en la ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas, producidas por la brecha de
género en competencia matematica, inducen a indagar sobre los factores que estan
detras de esa diferencia competencial (Cook, 2018; Olivetti y Petrongolo, 2016; de la
Rica y Rebollo-Sanz, 2020) para aplicar las politicas 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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Capitulo 3.

Competencia y habitos lectores y su
relacion con la competencia
matematica: Perspectiva de género

3.1. Conceptualizacion de la competencia
lectora

El caracter transversal de la lectura ha permitido que se afiance como un pilar
fundamental, tanto en el ambito educativo como en la sociedad en general (Jiménez-
Pérez, 2017). La técnica lectora es un factor clave en el desarrollo de las competencias
linglisticas y en los ulteriores aprendizajes curriculares y sociales que tienen lugar a lo
largo de la vida (Elche y Yubero, 2019a; Yubero y Larrafiaga, 2010; Yubero et al., 2010).
Es un prerrequisito basico para el seguimiento y éxito en la mayor parte de las areas 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 econdmico de los paises (Jiménez et al., 2019), es un
requisito ineludible para desenvolverse en el medio social, y permite el
enriquecimiento intelectual, la adquisicion 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 definicion y delimitacién
conceptual del término competencia lectora, es la diferenciacién respecto al concepto
de comprension lectora, dado a que a veces se ha producido una confusion entre
ambos y se han utilizado de forma imprecisa (Jiménez-Pérez, 2014).

La comprension 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 construccion de
hipdtesis e integracion de proposiciones (Calero, 2011). En este proceso se extrae y
construye el significado a través de la utilizacién e implicacion con el lenguaje y con el
lenguaje escrito (Snow, 2001).

Asi, la comprension lectora es un proceso abarcado por otro mas amplio, que es la
competencia lectora. La competencia lectora es la utilizacidn, practica y uatil, que las
personas realizan, de la comprensién lectora en la sociedad (Jiménez-Pérez, 2014;
Marina, 2012). Para Delgadova y Gullerova (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 leido, trabajar con el
contenido y con la informacidon obtenida para interpretarla y transmitirla
correctamente y, sobre todo, para crear nuestras propias ideas a partir de la
informacién obtenida, es decir, crear un nuevo conocimiento innovador a partir del
conocimiento adquirido a través de la lectura. (p. 49)

Las instituciones internacionales de evaluacién de competencias han contado con
grupos de expertos y expertas que elaboran los marcos conceptuales en los que
sustentar sus programas de evaluacién. De estos marcos tedricos han surgido
definiciones de competencias, que son un referente en estudios que se realizan en
torno a estos términos. Entre ellos, la IEA se basé en la siguiente definicion de
competencia lectora para el disefio del programa de evaluacién 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 linea que PIRLS, la competencia lectora se ha definido en el marco
conceptual de PISA como (OCDE, 2019b): “la comprensidn, el uso, la evaluacién, la
reflexion 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
concrecidon del marco tedrico del Programa para la valoracién 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
decodificacion y comprensién de textos, sino también se requiere una reflexidon
posterior del mismo y que el lector logre, mediante el acto lector, metas de caracter
personal y/o social. La competencia lectora, por tanto, tiene una dimensidn
pragmatica, se “lee para” resolver un problema concreto que se le plantea al lector en
un contexto determinado, independientemente del texto que se trate (Castelld et al.,
2009). El significado se construye a través de la interaccién 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
interaccidon y soportes fisicos y virtuales. En una sociedad en continuo cambio,
promovidos por los avances en las tecnologias de la informacién y la comunicacion, la
lectura necesita procesos metacognitivos en continua reestructuracién (Schiefele et
al., 2012).

Los lectores y lectoras recurren a un amplio rango de habilidades lingiisticas,
estrategias cognitivas y metacognitivas, asi 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). Simultdneamente, 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 segun sus metas u objetivos (Braten et al., 2009). En esta linea,
numerosas teorias 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 segun el contexto y el
objetivo de la lectura, y en funcién de la interacciéon 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 demds aprendizajes escolares” (Bofarull et al., 2013, p. 47), y constituye un
medio para acceder a la informacidn 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 dreas curriculares
(Fuchs et al., 2003; Hines, 2009; Reed et al.,, 2016). Asi, numerosos estudios han
hallado una relacién positiva entre competencia lectora y rendimiento académico
(Garcia et al., 2018; Guzman 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 espafiol, como competencias basicas, en la exposicién de
motivos de la LOE, para atender al compromiso contraido con los objetivos educativos
de la Unidén Europea (MECD, 2006). En el aifio 2006, la Unién Europea establecié las
competencias clave para el aprendizaje permanente en el Marco Europeo de
Referencia, para que sirviese de guia comun 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 comprensién de la informacién y la
capacidad para comunicarse de forma oral y escrita, dando respuesta a las
necesidades, segun la situacion y el contexto, de forma eficaz. También requiere una
actitud positiva hacia el didlogo critico y constructivo, asi como el interés en la
comunicacidn positiva y socialmente responsable.

Posteriormente, la LOMCE encargé al Ministerio de Educacidn, Cultura y Deporte que
incorpore el marco competencial en los curriculos de las diferentes ensefianzas, con
especial atencién a los curriculos de las ensefianzas basicas (MECD, 2014). De esta
manera, en el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el
curriculo basico de la Educacidon Primaria, se otorgd a la comprensiéon lectora, la
expresion oral y escrita una importancia central, describiéndolas como elementos
transversales que se han de trabajar en todas las asignaturas. Ademas, dentro del area
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de Lengua Castellana y Literatura en Educacién Primaria, se fijé como objetivo el
desarrollo de la competencia comunicativa. Por un lado, los procesos de comprension
y expresion oral, y por otro, los procesos de compresidén y expresion escrita. Segun
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
demds y de uno mismo y, por tanto, desempefian un papel fundamental como
herramientas de adquisiciéon de nuevos aprendizajes a lo largo de la vida. (P. 27).

El curriculo basico de Educacion Primaria ha tenido por finalidad formar una
ciudadania consciente e interesada en el desarrollo y mejora de su competencia
comunicativa o comunicacién linglistica, que le permitiese un desempeno eficaz en
todos los ambitos 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 evaluacion de la educacion primaria,
la educacion secundaria obligatoria y el bachillerato, se fijo la comunicacion linglistica
como competencia clave dentro de la normativa que regula el Sistema Educativo
Espafiol no universitario (MECD, 2015).

Por tanto, la competencia lectora aparecié reflejada en esta norma como una
subcompetencia, englobada por una competencia mas amplia: la competencia en
comunicacion lingtistica. La comunicacién linglistica se ha definido como resultado de
la accidon comunicativa dentro de practicas sociales determinadas, en las que el sujeto
interactia de forma oral, a través de textos en mdultiples modalidades, formatos y
soportes y en formas de comunicacion audiovisual o mediada por las TIC.

Recientemente, la LOMLOE (Jefatura del Estado, 2020) ha continuado avanzando en la
implantacion del modelo competencial de ensenanza, sefialando el desarrollo de
competencias como objetivo que ha de guiar el disefio del curriculo. En esta norma, se
ha otorgado una relevancia principal a la competencia linglistica que, junto a la
competencia matematica, han de ser las dos competencias fundamentales a evaluar
en la evaluacion diagndstica que se lleva a cabo en cuarto curso de Educacidn Primaria.
Asi mismo, entre los principios pedagdgicos que han de regir en la educacion basica,
figura el desarrollo y mejora de la comprensién lectora, el fomento del habito lector y
el dominio de la lectura. Posteriormente, el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por
el que se establecen la ordenacién y las ensefianzas minimas de la Educacién Primaria
(MEFP, 2022), ha fijado el inicio del desarrollo de la competencia lectora en el primer
ciclo de esta etapa educativa, como competencia especifica dentro del drea de lengua
castellana y literatura. Para ello, dos de los principios pedagoégicos, que rigen el
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curriculo de Educacién Primaria, han sido el fomento de la lectura y la obligacién de
trabajar la comprensién lectora en todas las areas.

Al finalizar las etapas educativas obligatorias, se presupone que el alumnado ha
adquirido un nivel adecuado en la competencia en comunicacién linglistica, y en
competencias bdsicas en general, que les permitan un enfrentarse a los desafios que
se les presenten a lo largo de su vida (OCDE, 2005), posibilitdndoles un aprendizaje
permanente (MECD, 2015). Sin embargo, surge la duda sobre si este aprendizaje se
produce realmente.

Por la trascendencia educativa, social, econémica y personal de la competencia
lectora, es especialmente urgente su evaluacién en futuros docentes, puesto que, en
breve, son estos profesionales los que habran 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 titulo de Grado en Educaciéon Primaria tiene
adquirida una competencia basica y transversal, como es la lectura.

3.2. Evaluacion 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, econémico y cientifico de los paises (Coulombe et al., 2004). Sin
embargo, el alumnado universitario ha solido tener dificultades en la interpretacién de
textos, en la extraccién de sus ideas principales o en la generaciéon de una opinion
critica sobre estos (Calderén y Quijano, 2010; Felipe y Barrios, 2015; Garcia et al.,
2019; Valverde, 2014).

Por el interés y preocupacion que suscita la consecucion de competencias basicas, en
general, pero sobre todo, el desarrollo de la competencia lectora en particular,
multiples 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 bdsicas y posterior disefio de programas para
su evaluacion. Concretamente, la mayoria de los organismos internacionales que
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efectian evaluaciones educativas han mostrado un enfoque curricular, mientras que
PISA ha mostrado un enfoque basado en competencias (Diez-Mediavilla y Clemente-
Egio, 2017). Las competencias para PISA van asociadas a un saber que excede lo
académico, y trasciende a contextos sociales y profesionales. La evaluacién que la
OCDE ha llevado a cabo mediante PISA persigue valorar si el alumnado tiene las
habilidades necesarias para desenvolverse de forma practica y eficaz, en la compleja
sociedad en la que vivimos de una forma eficaz (Diez-Mediavilla y Clemente-Egio,
2017). Por lo tanto, los instrumentos de evaluacidn que se han utilizado en PISA tienen
por objeto conseguir cierto grado de autenticidad (Alvarez y Gémez, 2009) o de
similitud con situaciones que se podrian plantear en la vida real. Se evalula el desarrollo
de competencias, entendidas como (Alvarez y Gémez, 2009) “integracién vy
coordinacidn de conocimientos, habilidades y actitudes en la solucién de problemas en
contextos reales y significativos” (p. 92).

El programa PISA se ha apoyado en un marco tedrico para realizar el disefio de su
instrumento de evaluacidon. En este marco fundamental se ha hecho un analisis
exhaustivo de los factores que influyen sobre la competencia lectora y las dimensiones
qgue la componen. De esta forma, el instrumento permite realizar una evaluacion
completa del objeto de evaluaciéon, y recoger evidencias de las verdaderas
competencias de la poblacion de estudiantes (OCDE, 2019b).

PISA tomd, como punto de partida, el modelo tedrico desarrollado por Snow (2002) y
the RAND Reading Group’s para describir los factores que influyen en la competencia
lectora. Segun 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
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Fuente: elaboracion propia a partir de OCDE (2019b)

Dentro de los factores que influyen en la actividad lectora y guardan relacién con la
persona que lee se encuentran: motivacién, 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 nUmero de piezas de texto a las que las
personas lectora se enfrentan. Por ultimo, 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 practicas y la comprejidad o nimero
de tareas que hay que realizar (OCDE, 2019b).

En la evaluaciéon de la competencia lectora de PISA, se modifican los factores
relacionados con el texto o con la tarea, y se centran en tres caracteristicas
principalmente: el texto, los procesos y las situaciones. El instrumento disefiado para
PISA ha tenido por objetivo evaluar el nivel de desempefio en los procesos lectores
mediante la variacion 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 desempefio en
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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 cuando leer el texto (antes o después de leer las preguntas) o si es
necesario releerlo y qué informacién releer (Serrano et al., 2017).

Los procesos cognitivos que se evalian mediante PISA se agrupan en dos grandes
bloques: procesamiento del texto y gestion de tareas (Figura 5). Este esquema se
utiliza para disefiar las preguntas del instrumento de PISA de forma que la evaluacion
mida la competencia de una forma completa.

Figura 5

Procesos en el marco tedrico de lectura de PISA 2018

Procesamiento de textos

. por Gestion
Localizar informacion
de tareas
. Acceder y recabar informacién dentro de
un fragmento de texto.
. Buscar y seleccionar el texto relevante
Establecer
E metas
_g Comprender y planes.
aQ |, Representar informacién literal
N . . Supervisar,
Q e Integrar y generar inferencias
=] regular
=
[T

Evaluar y reflexionar
. Evdluar la calidad y la credibilidad.
. Reflexionar sobre el contenido y la forma

. Detectar y gestionar las contradicciones

Fuente: elaboracion propia a apartir de OECD (2019b)
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Procesamiento de Textos

El procesamiento de textos conlleva la decodificacion del texto, un pocesamiento

lintiistico y semantico, asi como autocontrol en la comprensién (Kirby, 2003). A

cuontinuacion se ofrece una explicacion detallada de los subprocesos que engloba.

a) Fluidez Lectora

Es la facilidad y eficiencia en la lectura de textos para la comprension.

b) Localizar Informacion

Comprension de las ideas principales, extraer informacion especifica sin tener en
consideracion las otras partes (White, Chen and Forsyth, 2010).

1) Acceder y recabar informacion dentro de un fragmento de texto.

2)

Localizar informacién requiere la comprensién por parte del lector de
la demanda de la tarea, su conocimiento sobre los organizadores de
texto (encabezamientos, parrafos) y su habilidad para reconocer la
trascendencia de un fragmento del texto. Consiste en recuperar una
informacién que puede consistir en unas pocas palabras, frases o
valores numéricos.

Buscar y seleccionar el texto relevante. Seleccionar la informacion
relevante en una situacién en la que hay una extensa cantidad de
textos disponibles o textos multiples, como por ejemplo en medios
electroénicos.

c) Comprender

Proceso mediante el cual, quien lee construye un representacién mental del

significado que pretende transmitir el texto.
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1)

2)

Representar informacion literal. Adquirir una representacion literal del
significado de un texto mediante una correspondencia directa entre la
pregunta y la informacién objetivo.

Integrar y generar inferencias. Ir mas alla del significado literal de Ia
informacién de un texto, realizando deducciones, desde simples
inferencias de conexién (como por ejemplo, hacer referencia a un
término o parte del texto) hasta relaciones de coherencia mas
complejas (por ejemplo, vinculos espaciales, temporales, causales).

d) Evaluary Reflexionar
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Razonar mas alld del significado literal del texto. Los lectores y lectoras competentes
puede reflexionar sobre el contenido y la forma del texto de una forma critica,
evaluando la calidad y validez de la informacion.

1) Evaluar la calidad y la credibilidad. |dentificar la validez, precision,
imparcialidad o actualidad de la informacidon de un fragmento de
texto. Para ello las personas lectoras han de tener en cuenta como
presenta, el autor o autora, la informacién.

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 propdsito 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 si y, en el caso de que haya una contradiccién, elegir la mejor
estrategia para gestionarlo.

Gestion de Tareas

Se trata de la habilidad para captar la demanda asociada a la lectura en un contexto
concreto. En la Figura 5, la Gestion 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
situacion de lectura concreta, a fin de establecer los objetivos y estrategias.

a) Supervisar, Regular

Establecer mecanismos de control y regulacién sobre la consecuciéon de las metas u
objetivos de la actividad en el proceso de lectura.

Los textos en PISA varian segun las cuatro dimensiones, entorno a las que se organizan
(OECD, 2019b):

e Fuente: Unica (se conoce la autoria, fecha de publicacion y titulo de referencia,
y se presenta de forma aislada) o multiple (provienen de varios autores o
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autoras, se han publicado en diferentes fechas fechas o bajo varios titulos
distintos, por ejemplo, un periédico)

Organizacion interna y estructura de navegacion: estdtica (textos con una
organizacién sencilla, que requieren el uso de un reducido numero de
herramientas de navegacion) o dindmica (textos con una organizacion mds
compleja, no lineal y requieren el uso de una mayor cantidad de herramientas
de navegacion).

Formato de texto: continuo (textos compuestos por oraciones organizadas en
parrafos), no-continuo (textos organizados de forma diferente a los textos
continuos, como por ejemplo listas, tablas, graficas, diagramas, anuncios,
horarios, catdlogos, indices o formularios) o mixto (Textos que incluyen partes
continuas y no-continuas).

Tipo de texto: descripcion (textos en los que la informacion versa sobre las
propiedades de objetos en el espacio), narracién (la informacién se refiere a las
propiedades de un objeto en el tiempo), exposicién (textos que muestran
informacién sobre conceptos compuestos o constructos), argumento (textos
gue muestran la relacién existente entre conceptos o proposiciones),
instrucciones (estos textos porporcionan indicaciones sobre qué hacer),
transacciones (los textos de transaccion tienen como objetivo conseguir que se
haga algo, por ejemplo, organizar una reunion).

Con la finalidad de que la evaluacién sea lo mas realista posible, las unidades que

forman la prueba de competencia lectora en PISA 2018 estan basadas en escenarios.

Asi, 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

informacién. Segun la situacion estos pueden ser:
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Personales: los textos se presentan asociados a situaciones en las que hay un
interés personal individual. Por ejemplo: cartas personales, correos
electrénicos personales, mensajeria instantanea, biografias, ficcidn, blogs.
Publicos: en esta situacion los textos estan enmarcados dentro de actividades y
preocupaciones de la sociedad en general. Por ejemplo: documentos oficiales,
tablones de anuncios, webs, anuncios publicos.

Educativos: situaciones en las que se presentan textos con una finalidad
didactica. Por ejemplo: libros de texto, programas informaticos educativos
interactivos.
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e 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 dltima edicidon de PISA tuvo lugar en 2018, englobd a estudiantes de 79 paises.
Espafia participé evaluando a mas de 35.000 alumnos y alumnas, de 15 a 16 afios.
Estableciendo el foco de atencidn sobre el rendimiento en lectura exclusivamente, la
puntuacion media alcanzada por el alumnado evaluado, en 2018, de Espaiia fue 477
puntos. Esta puntuacidn es significativamente inferior a la media de la OCDE, con una
media estimada de 487 puntos, e inferiror también a la media de los paises que
forman la Unién Europea, que obtuvieron una media equivalente a 489 puntos
(Ministerio de Educacién y Formacién Profesional, 2020).

Después de afios de mejora, desde 2006, en la puntuacion obtenida en la parte que
evalla la competencia lectora en PISA, por parte de Espana (partia de 461 puntos de
media en 2006 hasta llegar a un pico equivalente a 493 en la edicién de 2015), se ha
producido una caida muy acusada en la puntuacion media en el afio 2018, hasta los
477 puntos (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2020).

En pasadas ediciones de PISA, el alumnado de Espafia mostraba un rendimiento
inferior en cuestiones relacionadas con textos no-continuos (como por ejemplo,
graficos, diagramas, tablas) al rendimiento obtenido en cuestiones vinculadas a textos
continuos. Como muestra, en la edicion de PISA, llevada a cabo en 2009, el alumnado
espafiol obtuvo una puntuacién 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, permitiria emprender las politicas educativas apropiadas que permitan la
mejora de esta competencia en el caso del Sistema Educativo Espafol. No obstante,
centrar el foco de atencién en el nivel de competencia lectora de estudiantado de
niveles educativos inferiores, podria desatender alguno de los factores que explican el
grado de competencia alcanzado. El andlisis no deberia terminar en la observacién del
empeoramiento de la competencia lectora demostrada en pruebas de evaluacion a
gran escala. Asi, entre los factores que facilitan el logro de un desempefio 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 desafio que requiere repensar e invertir en la
formacién inicial en lectura del personal docente (Alvarez-Alvarez y Diego-Mantecdn,
2019). Investigaciones previas han mostrado que el alumnado egresado de las
facultades de educacidn no son lectores y lectoras expertas, poniendo de manifiesto
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tener serias limitacidnes en sus habitos de lectura, saberes y capacidad de
interpretacion de textos literarios (Colomer y Munita, 2013). Al mismo tiempo, ha
habido evidencia de que el personal docente en formacion 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 obtenciéon del Grado en Educaciéon Primaria deberian dotar al
alumnado egresado de una formacidn integral en lectura, que mejorase su nivel de
competencia lectora (Alvarez-Alvarez y Diego-Mantecdn, 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 Educacion Primaria. Dicha evaluacién lectora supondria
una aproximacion a la comprension de la situacion y punto de partida para las
propuestas de mejora.

3.3. Habitos lectores de futuros docentes y las
tecnologias de la comunicaciony la
informacion

El concepto de habito lector ha mostrado una doble acepcién. Primeramente, el habito
lector es entendido como destreza que se adquiere con la practica constate vy
repetitiva del ejercicio de la lectura. Y la segunda acepcion, como actitud individual y
positiva hacia los textos escritos (Larraifiaga y Yubero, 2005). Asi, el habito lector, en su
doble acepcidn, puede ser fuente de disfrute, via para acceder a la informacién, pero
también propicia la mejora de la competencia lectora y otras habilidades cognitivas
basicas 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 habito lector, valoran la lectura
como un hecho cultural relevante y como una destreza individual necesaria (Larrafaga
et al., 2008; Yubero et al., 2010). Para ostentar la consideracién de lector o lectora es
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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 habito (Larrafiaga y Martinez, 2004).

En el dmbito universitario, ha sido significativo el nimero de estudiantes que no leen
de forma voluntaria ni tienen habito lector (Yubero y Larrafiaga, 2015). En concreto,
varios estudios han puesto de manifiesto que el alumnado de carreras del area de la
educacion tiene unos habitos de lectura muy reducidos, son lectores y lectoras
inmaduros, que leen en la mayoria de los casos Unicamente los libros de texto
recomendados para el estudio (Alonso y Lobato, 2005; Larrafiaga et al., 2008; Granado
y Puig, 2014). Es un dato preocupante, porque el habito 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). Ademas, dificilmente
se producird 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 (Larrafiaga et al., 2008; Alvarez-Alvarez y Diego-Mantecén, 2019).

Estudiantes de magisterio han explicado esa falta de habito lector en la escasez de
tiempo durante la etapa universitaria, sin embargo las prdcticas lectoras familiares, en
la infancia, han mostrado una correlacién positiva con buenos héabitos lectores durante
los estudios universitarios (Munita, 2014). Ademds, en un estudio en el que
participaron estudiantes de los Grados de Educacion Infantil y Educacién Primaria de la
Universidad de Mdlaga, dos tercios opinaron que el profesorado que habia participado
en su educacidn no consiguié transmitirles su amor por la lectura. Ademas, el 67.8%
del estudiantado afirmdé que no le gustaba la lectura o que leia de forma esporadica
(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
estd asociada positivamente con el rendimiento lector en paises con un desempeio
académico elevado, mientras que hay evidencias de una asociacién negativa en paises
con un desempefio académico bajo (Cheema, 2018).

En el estudio realizado por Granado (2014) sobre los hdbitos lectores de futuros
docentes de Educacién Primaria se evidencid 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 hacian un uso
instrumental de la lectura.

El estudio de los habitos lectores del alumnado universitario de educacién tiene una
doble importancia. Por un lado, son quienes han de transmitir unos habitos lectores
adecuados a su futuro alumnado. Ademas, la relacion que los estudiantes de
Educacidon Primaria han tenido con la lectura a lo largo de su formacién marcara la
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ensefianza 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 Educacién Primaria, como se puso de manifiesto en el trabajo de Granado
(2014). En dicho estudio se evidencié que el 45% del alumnado de magisterio afirmé
no haber recibido formacién de ningun tipo sobre promocion de la lectura durante sus
estudios universitarios.

La irrupcion de las tecnologias de la informacién y la comunicacién ha transformado
los sistemas de transmisidn y recepcién de la informacion, independientemente del
ambito que sea: literario, social, educativo, cultural, etc., pero también ha modificando
las reglas que rigen el acceso a esa informacién, promoviendo las redes sociales, la
ubicuidad, la hiperconectividad y la globalizacién (Tabernero-Sala et al., 2020). Los
habitos lectores se han visto modificados conforme ha evolucionado todo este proceso
de digitalizacién de la comunicacién.

El desarrollo de la tecnologia ha permitido la aparicion de nuevos dispositivos de
lectura: ordenador, libro electronico, tablets o moviles. Todas estas nuevas
plataformas de lectura introducen cambios en la propia naturaleza del texto (Garcia-
Roca, 2019). En los dispositivos electrénicos, la lectura se presenta de una forma
fragmentada y no jerarquizada, en contraposicion a los textos analdgicos que tienen
un principio y un fin facilmente identificables, y la lectura tiene una presentacion recta
y plana (Tabernero-Sala et al., 2020).

En el medio digital, quienes leen pueden ampliar la informacidn que un texto presenta
por medio de los enlaces que le guian a otros textos a su vez. Ademas, internet es un
medio multimodal en el que coexisten multiples morfologias de informacion
(Vouillamoz, 2000). En el que de forma simultdnea se combinan tres de los formatos
basicos de la expresiéon humana: la imagen, el texto y el sonido (Codina, 1997).

Hace dos décadas que empezaron a referirse cambios en los habitos de lectura de
estudiantes universitarios en relacion al uso de medios digitales y dispositivos
conectados a internet, y surgio la preocupacién sobre como este puede afectar a nivel
académico y personal (Wolf, 2010).

La mayoria del alumnado de magisterio utiliza medios digitales a diario (Maden, 2018).
Es preciso que busquen, obtengan, evallen, procesen e interpreten informacion en
soporte digital constantemente. De hecho, las tecnologias de la informacion vy la
comunicacion 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
informacién, por entretenimiento, asi como para hablar con otros.
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Respecto al uso que el alumnado universitario, del ambito educativo, le ha dado a
internet en relacién a la clasificacién por tipo de lectores, se pueden establecer las
siguientes categorias (Elche y Yubero, 2019b): Estudiantes no lectores y falsos lectores,
que comprenderian un primer bloque, y lectores ocasionales y habituales, que
representarian un segundo bloque. Primeramente, el alumnado no lector y falso lector
no ha mostrado un patrén definido de lectura en soporte digital. Utiliza internet para
la comunicacidn en redes sociales y el entretenimiento (videojuegos principalmente).
Respecto a su actividad, ha destacado la descarga de archivos, edicién de imagenes.
Por ultimo, el alumnado lector ocasional y lector habitual lee en formato digital
diariamente. Ha utilizado internet para buscar informacién especifica y para acceder a
los medios de comunicacion. Su actividad se ha orientado a la creacion de informacién.

Ante esta revolucién digital, podria parecer que los métodos docentes también se han
visto abocados a una transformaciéon renovadora. No obstante, es frecuente encontrar
en las aulas universitarias un uso de la tecnologia que intenta adaptarla a la utilidad
que proporcionaba la antigua reprografia. Este profesorado universitario utiliza las
plataformas virtuales como una plataforma de almacenamiento, a través de la cual,
poner a disposicidon del alumnado los apuntes, textos, articulos o instrucciones que
antes se proporcionaba en un medio analdgico (Elche y Yubero, 2019b; Garcia-Rueda,
2008; Pérez-Lorido, 2008).

A pesar de que, en opinidon de Pérez-Lorido (2008), no se han aprovechado todas las
oportunidades que ofrecen los avances tecnoldgicos para la mejora del proceso de
ensefianza y aprendizaje. La tecnologia 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
informacién, organizarla y transformarla en conocimiento, independientemente del
soporte que la contenga (Area-Moreira y Guarro, 2012).

Hay que tener en cuenta que, hoy en dia, la lectura se presenta en entornos digitales
diversos (Cassany, 2016). Sin embargo, la lectura digital demanda mas competencias
qgue la analdgica. Por un lado, la lectura en un dispositivo electrénico mantiene la
esencia de la lectura tradicional, y, por ello, presuponte las habilidades que requeria la
lectura en soporte papel (Elche y Yubero, 2019b), pero por otro lado, afade
caracteristicas distintivas propias, como por ejemplo el caracter multimodal, global,
mutable, no lineal y fragmentado (Tabernero-Sala et al., 2020), exigiendo muchas
habilidades nuevas (Milldn, 2000). Asi, los dispositivos electrénicos, en muchos
aspectos, emulan la lectura analdgica, pero también introducen cambios en la misma
naturaleza del texto que es origen de nuevas textualidades (Garcia-Roca, 2019).
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Por lo tanto, los habitos lectores del futuro personal docente, mediados por la
omnipresencia de la tecnologia, se muestran como una variable decisiva en el
desarrollo competencial, y como tal, merece ser tenida en cuenta en una aproximacién
al estado del nivel de competencia lectora de esta poblacién.

3.4. Brecha de género y competencia lectora

Al igual que en el estudio de la competencia matematica 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. Segun la evidencia disponible,
la brecha de género en competencia lectora a favor de las nifias 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 ninas han demostrado, de media, ser lectoras mas
competentes que sus companeros, en todos los paises que han participado en PISA
(OCDE, 2019c). Las nifias han destacado sobre todo en cuestiones relacionadas con
textos continuos (Artelt y Schlagmiiller, 2004; Stanat y Kunter, 2002). También es
preciso resaltar que en muchos paises 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 poblacidén adulta, de 23 paises de la OCDE, con datos de
PIAAC, no se encontraron diferencias de género, en competencia lectora, globalmente.
No obstante, en un andlisis de la brecha de género en competencia lectora de la
poblacién adulta, agrupando la muestra por niveles educativos, se observé que la
diferencia en la puntuacién obtenida por hombres y mujeres variaba de una forma
oscilante, segun el nivel educativo méximo alcanzado. Concretamente, cuando el nivel
de educativo de la poblaciéon adulta fue estudios primarios, la brecha de género
equivale a un 3.5% a favor de los hombres, dicha diferencia disminuyo hasta el 0.1% y
el 0.4% a favor de los hombres, cuando la poblacidn tenia 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 poblacion adulta, la media global ha escondido
las diferencias existentes en segmentos de la poblacién. De todas formas, han sido
pocos los estudios que han medido la competencia lectora en la poblaciéon 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 evaluacion internacional de competencias,
tanto en poblacidon escolar como en poblacion adulta, ha sido el disefio y marco
tedrico empleados para la elaboracidn de los instrumentos. Asi, es de destacar que, en
el instrumento que se ha empleado en PISA, se han incluido textos literarios y
continuos, que favorecieron a las nifias, y que en el instrumento aplicado en PIAAC no
ha figurado ningun texto literario, lo que, aparentemente, favorecié a los hombres
(Solheim y Lundetrae, 2018). Segun Thums et al. (2021), en el momento de realizar su
estudio, no existia precedente de evaluacién de competencia lectora segun el tipo de
texto, en poblacién adulta.

Respecto a las preferencias lectoras, mujeres y hombres muestran diferencias. Asi, las
mujeres han solido preferir leer por entretenimiento (ciencia ficcidén, novelas, novela
policiaca), mientras que los hombres han manifestado preferencia por leer para
informarse (periddicos, biografias, libros histéricos) (Thums et al., 2021). Sin embargo,
las preferencias o habitos 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 mostré 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 poblacién adulta dependia, en mayor medida, de la lectura
para obtener informacién, que de la lectura por entretenimiento (Thums et al., 2021).

Las expectativas de las maestras y maestros de Educacién Primaria influyen sobre el
desempeiio de su alumnado. De manera que, el profesorado de Educacion Primaria
espera que las nifias obtengan un mejor rendimiento en lectura que los nifios
(Muntoni y Retelsdorf, 2018). Estas expectativas, basadas en sus estereotipos de
género (Schmenk, 2004), determinan que la lectura es una cuestion femenina,
asociada a actividades femeninas (Nowicki y Lopata, 2017; Steffens y Jelenec, 2011).
Los estereotipos de género del profesorado de Educacién Primaria ha determinado sus
expectativas, y estas, a su vez, han predicho el desempefio lector de su alumnado,
favoreciendo el rendimiento lector de las nifias (Muntoni y Retelsdorf, 2018). Los
estereotipos de género han evidenciado tener un mayor efecto predictor sobre el
autoconcepto, motivacién y rendimiento lector en los nifos que sobre las nifas
(Retelsdorf et al., 2015; Wolter et al., 2015).
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3.5. Relacion entre competencia lectoray
competencia matematica

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 relacién existente entre la competencia
lectora y la competencia matematica. En dicho informe se encuadran ambas
competencias dentro de la misma competencia clave: usar las herramientas de forma
interactiva, concretamente, dentro de la primera subcategoria: habilidad para usar el
lenguaje, los simbolos y el texto de forma interactiva. Asi, la competencia lectora y la
competencia matematica estan estrechamente relacionadas, siendo necesarias para
usar las herramientas: tanto herramientas socioculturales, que permitan interactuar
con el lenguaje, la informacién y el conocimiento, como también las herramientas
fisicas, 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 mas amplios (OCDE, 2005).

De esta manera, la competencia habilidad para usar el lenguaje, los simbolos y el texto
de forma interactiva, que engloba a la competencia lectora y competencia
matemadtica, permite desenvolverse de una forma adecuada en la sociedad y en el
puesto de trabajo, asi como un didlogo efectivo con las otras personas. Asi, a nivel
tedrico, ambas competencias forman parte de las “competencias de comunicacién”,
dentro de los marcos teéricos que sirven de sustento a los programas de evaluacidn
internacional, llevados a cabo por la OCDE (2005).

La relacién tedrica expuesta entre competencia lectora y competencia matematica
también ha tenido su reflejo en los estudios empiricos y en el desarrollo de la practica
docente. Asi, la competencia lectora esta considerada como una habilidad basica con
una influencia sobre el rendimiento en matematicas, de tal manera, que una
intervencion que persiga mejorar el desempefio en matematicas tendria que partir de
la mejora en las habilidades lectoras del alumnado (Caponera et al., 2016). Al mismo
tiempo, numerosas investigaciones han observado una relacion positiva entre el
resultado obtenido en pruebas de evaluacién estandarizadas que miden la
competencia lectora y la competencia matematica (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 matematica se muestran como dos constructos
dificilmente disociables, y, por el lugar que ocupan dentro del aula como competencias
transversales basicas, surge la necesidad de realizar una aproximacidon a las
dimensiones y factores que intervienen en la relaciéon entre ambos constructos.

En primer lugar, tener adquirido un nivel adecuado de competencia lectora es
requisito necesario para acceder al resto de areas de conocimiento a lo largo de todo
la vida académica, y ejerce una influencia positiva en el rendimiento alcanzado en las
otras asignaturas del curriculo (Anstrom et al., 2010; Artelt et al. 2001). En el caso
concreto de las matematicas, la capacidad para leer e interpretar los textos es una
condicidn necesaria para alcanzar cierto grado de competencia en esta area, desde los
primeros anos de escolaridad. Por ejemplo, las tareas matematicas que se plantean
como recurso para la evaluacion del aprendizaje del alumnado en la escuela,
frecuentemente consisten en textos escritos en un lenguaje natural, en los que se
inserta notacién matematica y, en algunos casos, imagenes (Ajello et al., 2018). Por lo
que la ausencia de un nivel adecuado de competencia lingliistica actia como un
obstaculo, que impide el aprendizaje en el drea de las matematicas, asi como el acceso
a la comprensién de los problemas matematicos que se planteen en el aula (Caponera
et al., 2016; Plath y Leiss, 2018). Esta barrera se vuelve particularmente decisiva en la
resolucién de tareas que precisan la realizacion de un modelado matematico. Este tipo
de tareas requieren un andlisis de la realidad, asi como mayores demandas de
comprensién lectora, a fin de lograr el disefio del modelo matematico que mejor
represente la realidad del problema para su resolucion. En el modelado matematico es
preciso extraer la informacion relevante del enunciado del problema para poder
convertir un problema real en un problema matematico. Se hace evidente que para
realizar la extraccion de la informacién adecuada es necesario una correcta
comprensiéon del texto (Leiss et al., 2010). Por lo tanto, estudiantes con un nivel de
competencia lectora elevado, que tienen un mayor vocabulario, una mejor
comprensién lectora, son capaces de ignorar la informacion irrelevante y rellenar
huecos de informacién en el proceso de comprensién (Ajello et al., 2018) tendrian, a
priori, ventaja en la resolucién de problemas matematicos.

Conocer los factores que influyen en un desempefio eficaz en la resolucion de
problemas cobra especial interés si lo situamos en el paradigma educativo actual. En el
actual modelo competencial de ensefianza, el planteamiento de problemas, que hagan
referencia a situaciones lo mas realistas posibles, tiene un papel destacado para el
desarrollo de competencias entre el alumnado. Competencias que les permitan
solventar situaciones problemadticas a lo largo de toda su vida y en contextos
cambiantes (Plath y Leiss, 2018). Asi, la relacién entre comprensién lectora vy
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resolucién de problemas matematicos ha sido un campo prolifico de investigacidon en
educacion (Sanz et al., 2019).

Solaz-Portolés y Sanjosé (2006) expusieron que en la literatura se han establecido tres
importantes factores explicativos del desempefio en la resolucion de problemas: la
habilidad para el razonamiento formal, la destreza para establecer conexiones entre la
informacién del problema y diversos esquemas mentales, y la capacidad para
comprender la informacidn del enunciado. Subprocesos no exclusivos de la
competencia matematica.

A pesar del consenso alcanzado acerca de la relacién positiva entre competencia
lectora y competencia matematica, medidas mediante test estandarizados (Caponera
et al., 2016; Jiban y Deno, 2007; Mullis et al., 2013), todavia es preciso seguir
indagando sobre cual es el papel concreto que la competencia lectora desempeiia
sobre la competencia matemadtica (Ajello et al., 2018; Anstrom et al., 2010). Asi,
aunque el rol que las tareas linguisticas ejerce dentro de los procesos de comprensién
y modelado matematico ha sido ampliamente debatido, no se ha investigado en
profundidad con modelos tedricos soélidos, que a su vez sean contrastados
empiricamente (Plath y Leiss, 2018).

En investigaciones previas (Grimm, 2008; Hickendorff, 2013) se ha observado que la
comprension lectora mostraba un mayor efecto sobre test que median conceptos
matemadticos, estimaciones o resolucién de problemas en un contexto real que en test
centrados en calculo matematico. De la misma manera, varios estudios (Boonen et al.,
2016; Dabarera et al., 2014) han sostenido que el desempefio en la resolucidon de
problemas matematicos estd positivamente relacionado con la lectura. En el caso
concreto de las habilidades para resolucién de problemas matematicos novedosos,
Ozturk et al. (2020) han hallado que la comprensién lectora, medida mediante un test
estandarizado, junto a la autopercepcion de eficacia en matemadticas predecian las
habilidades en la resolucién de problemas matematicos inusuales o novedosos. Ambas
variables independientes explicaban el 22% total de la varianza del rendimiento
matematico en problemas no rutinarios. Ademads, la resolucién de problemas
matematicos no rutinarios mostrd una relacion mas estrecha con la comprension
lectora, que la autopercepcion de eficacia en matematicas (Ozturk et al., 2020). La
causa se encuentra, probablemente, en que este tipo de problemas conlleva una
dificultad mayor en su comprensién, y aceptan un mayor numero de soluciones
posibles (Mogariy Chirove, 2017).

Se ha observado que ciertas dificultades que presenta el alumnado en la resolucién de
problemas son debidas a limitadas habilidades lingtiisticas desde el comienzo de la
vida escolar, incluso en educacidon infantil (D’Amore, 2014). Sin embargo, en
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matematicas, el uso del lenguaje y los simbolos es mds exigente con el paso de los
cursos académicos y el avance a través del sistema educativo a niveles posteriores. En
educacion secundaria, las habilidades lectoras tienen un efecto predictivo mayor sobre
el rendimiento en matematicas, 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 resolucién de problemas matematicos en contexto
real que las variables curso escolar, nivel socio-econédmico o pasado migratorio, por
ejemplo (Plath y Leiss, 2018).

En el estudio sobre qué rol concreto desempefia y de qué manera la competencia
lectora se relaciona e influye sobre la competencia matemadtica, se ha evidenciado que
la importancia de las habilidades linglisticas no se limita al momento de lectura y
comprensiéon del problema matematico, sino que también son un factor crucial en el
proceso de argumentacién y comunicacién (Boero et al., 2008). Asi mismo, en el
estudio de Korhonen et al. (2012) se analizé la relacién que las variables linglisticas:
comprensidon de palabras, comprensién lectora y ortografia, mantienen con el
rendimiento matematico. En este estudio se hallé que la comprensién lectora era un
importante predictor del rendimiento exitoso en matematicas. Asimismo, los grupos
en los que se clasificé la muestra segln su nivel de logro en matemadticas, no diferian
en el desempeifio demostrado en ortografia si se controlaban las variables
comprension lectora y comprension de palabras. Korhonen et al. (2012) resaltaban la
escasez de estudios que empleasen técnicas estadisticas de modelado para evaluar la
relacion entre habilidades linglisticas y rendimiento en matematicas. Al mismo
tiempo, también recordaban la ventaja que supone la aplicaciéon de regresiones
estadisticas para el andlisis de datos, a fin de valorar la relacién funcional entre
variables de forma simultanea al analisis confirmatorio del ajuste del modelo tedrico a
los datos empiricos (Kline, 2010).

Sanz et al. (2019) partieron de los subprocesos de la comprensién lectora establecidos
en el marco conceptual que se toma como sustento para el disefo de la prueba PIRLS
(Progress in International Reading Literacy Study) de la IEA (Asociacidn Internacional
para la Evaluacién del Rendimiento Educativo), para analizar el efecto que tenian sobre
la resolucion de problemas aritmético-algebraicos en educacion primaria. Dichos
subprocesos se concretaban en: 1) evaluar el contenido, el lenguaje y los elementos
textuales, 2) efectuar inferencias directas, 3) localizar y extraer informacién explicita e
4) interpretar e integrar informacion para la resolucion de problemas. Segun se
evidencié en este estudio, ningun subproceso evaluado era decisivo en la relacidn
entre comprension lectora y desempefio en la resolucion de problemas. Asi mismo,
construyeron un modelo matematico en el que se valord la capacidad predictiva de la
comprension lectora, inteligencia fluida, |a destreza previa en resolucién de problemas
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o la dificultad del problema sobre rendimiento matematico, encontrando que la
variable con un mayor poder predictor sobre la resolucién de problemas fue la
comprension lectora.

Finalmente, la mayoria de las investigaciones que estudian la relacion entre la
competencia lectora y la competencia matematica se han llevado a cabo en poblacidn
escolar, en las etapas de Educacién Primaria y Educacion Secundaria. Son escasas las
investigaciones que han analizado estas variables conjuntamente en poblacion
universitaria (Stoffelsma y Spooren, 2019; Pretorius, 2002). Ademas, a pesar de la
abundante literatura que realiza una aproximacion a la relacién entre dichas
competencias, en niveles educativos obligatorios, estas investigaciones suelen aplicar
un analisis superficial, por lo que seria deseable la elaboracién de estudios que
abordasen la relacion entre ambas competencias y las subdimensiones que las
componen, con una mayor profundidad, partiendo de modelos tedricos, que permitan
un contraste empirico posterior (Plath y Leiss, 2018), y aprovechando la amplia
variedad de herramientas estadisticas disponibles (Korhonen et al., 2012).

3.6. Relevancia de la investigacion

Tal y como se ha expuesto, las competencias son actualmente el eje vertebrador del
paradigma educativo y de los curriculos en todos los niveles. Entre todas las categorias
de competencias, destacan las competencias clave por ser necesarias para la
realizacion y desarrollo personal, empleabilidad, inclusién social, estilo de vida
sostenible y saludable, éxito en la vida y ejercicio de una ciudadania activa (Consejo de
la Unién Europea, 2018). Entre las competencias clave, la competencia matematica y la
competencia lectora son competencias transversales basicas en el Sistema Educativo
Espanol, 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 bdsicas no se desarrollan por
igual en las mujeres que en los hombres. Existe una brecha de género, sobre todo en
competencia matematica (de la Rica y Rebollo-Sanz, 2020), que favorece la aparicién
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 discriminacién por
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motivos de género. Recientemente, la normativa estatal, educativa y sobre igualdad de
género, ha resaltado la importancia de la educacién como instrumento para la
prevencion 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 matemadtica en poblacién universitaria, y que aborden la relacién
funcional entre ambas competencias empleando técnicas de analisis estadistico. Al
mismo tiempo, por el papel fundamental que el profesorado de Educaciéon Primaria
representa en el desarrollo de las competencias clave de sus estudiantes, surge la
necesidad de evaluar el nivel de competencia lectora y competencia matematica
alcanzado por el alumnado universitario en formacién, del Grado en Educacidn
Primaria, profundizando en la relacién existente entre estas competencias y sus
habitos lectores. Asi mismo, es preciso realizar el analisis dotandolo de una perspectiva
de género, como una aportacién al conocimiento sobre la brecha de género en
competencias basicas.

3.6.1. Preguntas de investigacion

En la presente investigacion, se avanzara en el conocimiento, con una perspectiva de
género, del nivel de competencia lectora y competencia matemadtica alcanzada por el
alumnado del Grado de Educacion Primaria, sus habitos lectores en relacion a las TIC, y
la relacién 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 continuacion se ofrece un ejemplo de las cuestiones que se han ido
planteando:

e (Qué nivel de competencia lectora ha adquirido el alumnado del Grado en
Educacién Primaria?

e (Qué nivel de competencia matematica ha desarrollado el futuro profesorado
de Primaria?

e (Existe brecha en el nivel de competencia lectora o matematica segun el
género del alumnado de Educacién Primaria?

e (¢Como se relacionan la competencia lectora y la competencia matematica?
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e (Cudles son los hdbitos lectores, influidos por las TIC, de quienes cursan los
estudios de Educacion Primaria?

e (Existen diferencias en los habitos lectores segun el género?

e (Existe relaciéon entre el nivel de competencia lectora y matematica, y los
habitos lectores de estudiantes de Educacion Primaria?

La respuesta a estas preguntas, concretadas en objetivos de investigacion,
proporcionard informacién basada en la evidencia, para una mejor comprension de la
competencia y habitos lectores, la competencia matemadtica y la relacidon existente
entre estas variables. Informacién que es necesaria para disefiar los programas
educativos e intervenciones socioeducativas, que posibiliten el desarrollo de la
competencia lectora y la competencia matemadtica en estudiantes del Grado de
Educacién Primaria para que estos, a su vez, promuevan dichas competencias en su
alumnado, de una forma igualitaria y libre de sesgo sexista.

Este informe continuard con el marco empirico, que es la segunda de las dos partes en
las que se divide. El primer capitulo del marco empirico (que corresponde con el cuarto
de la tesis) versa sobre las cuestiones metodoldgicas. Se trataran cuestiones como el
objetivo general que se persigue con esta investigacion, y los objetivos especificos en
los que se concreta, el disefio de la investigacion, las variables analizadas, la poblacién
estudiada y la muestra que ha participado en el estudio, una descripcion de los
instrumentos utilizados para la recogida de informacion, el procedimiento seguido v,
finalmente, la ética que ha regido esta la investigacion. En el segundo capitulo del
marco empirico, se han comentado los resultados principales obtenidos de los andlisis
aplicados a las variables analizadas, que permitieron dar respuesta a los objetivos
especificos prefijados. Y la tesis finalizara con la discusién y una exposicidén de las
conclusiones, que se derivan de los resultados, en el ultimo capitulo de la misma.
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Capitulo 4.

Objetivos y metodologia de la
investigacion

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 matematica de docentes de Educacién Primaria en formacién,
con una perspectiva de género.

Por ello, se hace necesario avanzar en la comprension de la relaciéon que existe entre
ambos constructos, asi mismo, analizar cémo la irrupcién tecnoldgica esta influyendo
en los habitos lectores y, por ende, en la competencia lectora y la competencia
matematica, en el contexto de la Universidad de Murcia.

4.1.2. Obijetivos especificos

Para dar respuesta al objetivo general se definieron los siguientes objetivos
especificos:

Capitulo 4. Objetivos y metodologia de la investigacidn 117



1. Describir los resultados obtenidos por el estudiantado sobre la competencia
lectora a nivel global, y segln el sexo, el tipo de acceso a la universidad vy la
edad.

2. Analizar los resultados obtenidos por el estudiantado sobre la competencia
matematica a nivel global, y segun el sexo, el tipo de acceso a la universidad y la
edad.

3. Valorar la competencia lectora del estudiantado segun los procesos cognitivos y
el tipo de texto empleado a nivel global, y segun el sexo y el tipo de acceso a la
universidad.

4. Analizar la competencia matematica del estudiantado segun los procesos
cognitivos y el contenido matematico evaluado a nivel global, y segun el sexo y
el tipo de acceso a la universidad.

5. Correlacionar la competencia lectora y matemadtica a nivel global, y segun
procesos cognitivos, tipo de texto y contenido matematico.

6. Analizar la relacidn funcional entre la competencia matematica y la competencia
lectora a nivel global, y segln el sexo y los procesos cognitivos.

7. Perfilar el estudiantado segun su nivel de competencia lectora y matematica.

8. Describir los habitos lectores respecto al soporte y la finalidad de la lectura, a
nivel global y segln el sexo y tipo de acceso a la universidad.

9. Analizar la relacidén existente entre los habitos lectores, segln el soporte y la
finalidad, y la competencia lectora.

10. Analizar la relacion existente entre los habitos lectores, segun el soporte y la
finalidad, y la competencia matematica.

4.2. Diseno

El método de investigacién tuvo un corte cuantitativo no experimental, mediante el
cual se aplicdé una prueba estandarizada que generd unos resultados numéricos que
permitieron establecer relaciones entre las variables medidas (McMillan vy
Schumacher, 2014). Esta modalidad de investigacién, de tipo encuesta y correlacional,
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permitiod inferir relaciones entre variables sin realizar ninguna modificacion de las
condiciones objeto de estudio.

Por otro lado, tuvo un caracter descriptivo e inferencial, puesto que permitié
caracterizar al grupo poblacional y hacer deducciones o predicciones sobre la
poblacion de la que se extrajo la muestra (Hernandez-Pina y Maquilén, 2010).

4.3.Variables de la investigacion

Las variables que se utilizaron para el momento del analisis de datos del presente
estudio fueron las siguientes, ordenadas siguiendo el criterio de clasificacion en
variables categdricas y variables cuantitativas (Radziwill, 2015):

Variables categéricas:

e Sexo. Condicién organica. Esta variable puede tomar los valores: hombre o
mujer.
e Tipo de acceso a la universidad: via o itinerario para acceder al Grado en
Educacién Primaria. Esta variable podia tomar los valores:
1. Bachillerato
2. Titulo de Técnico Superior
3. Prueba de acceso para mayores de 25 afios
4. Otros
e Frecuencia de uso para la lectura de un dispositivo electrénico (ordenador,
Tablet o mévil) como apoyo en el estudio. Esta variable hace referencia a los
habitos lectores en relacién a las TIC en el ambito académico. Tomd los valores:
1. Nunca
2. Unaodos veces alasemana
3. Tres o cuatro veces a la semana
4. Cinco o seis veces a la semana
5. Todos los dias
e Frecuencia de uso de un texto en soporte papel como apoyo en el estudio. Esta
variable hace referencia a los habitos lectores de textos en soporte analégico
como apoyo en el estudio. Tomoé los valores siguientes:
1. Nunca
2. Unaodos veces ala semana
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3. Tres o cuatro veces a la semana

4. Cinco o seis veces a la semana

5. Todos los dias
Frecuencia de uso de un dispositivo electréonico (ordenador, Tablet o movil)
para leer textos no relacionados con el estudio. Esta variable hace referencia a
los habitos lectores de textos en soporte digital como apoyo en el estudio.
Tomod los valores siguientes:
Nunca
Una o dos veces a la semana
Tres o cuatro veces a la semana

P wnNPR

Cinco o seis veces a la semana

5. Todos los dias
Frecuencia de uso de textos no relacionados con el estudio en soporte papel.
Esta variable hace referencia a los habitos lectores de textos en soporte
analdgico en contextos distintos al académico. Tomé los valores siguientes:

1. Nunca

2. Una o dosveces alasemana

3. Tres o cuatro veces a la semana
4. Cinco o seis veces a la semana
5. Todos los dias

Variables cuantitativas:
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Edad: numero de afios de cada participante. Los individuos podian consignar el
dato numérico en un espacio habilitado para ese fin.

LecTot: suma total de items correctos obtenidos en la prueba de evaluacion de
competencia lectora.

MatTot: suma total de items correctos obtenidos en la prueba de evaluacién de
competencia matematica.

Puntuaciones parciales obtenidas de items correctos siguiendo el criterio de
clasificacién procesos cognitivos que comprenden ambas competencias, se
muestra una descripcidn de estas variables en la Tabla 2.
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Descripcidn de variables segun los procesos cognitivos activados

Variable

Definicion

LecRec

Leclnt

LecRef

MatCyR

MatAyA

MatRyR

Suma parcial de los items correctos obtenidos en la prueba de
competencia lectora que requieren la recuperacion de la
informacion.

Suma parcial de los items correctos de la prueba de competencia
lectora en los que se requiere la integracion de la informacién o
realizar inferencias.

Dentro de la prueba de competencia lectora, suma parcial de los
items correctos en los que es preciso realizar una reflexion sobre el
contenido y la forma del texto.

Suma parcial de los items correctos obtenidos en la prueba de
competencia matematica, que precisan conocer y reproducir.

Suma parcial de los items de la prueba de competencia matematica,
qgue requieren aplicar y analizar.

Suma parcial de los items de la prueba de competencia matematica
en los que es necesario razonar y reflexionar.

e Puntuaciones parciales obtenidas de items correctos en la prueba de

competencia lectora siguiendo el criterio de clasificacion tipo de texto (Tabla 3).
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Tabla 3

Descripcidn de variables segun tipo de texto

Variable  Descripcién

LecDisc Suma parcial de items asociados a los textos discontinuos

LecCont  Suma parcial de items asociados a los textos continuos

e Puntuaciones parciales obtenidas de items correctos en la prueba de
competencia matematica siguiendo el criterio de clasificacién dimensién de
contenido matemadtico, que coincidid, en el momento de elaboracién del
instrumento, con los bloques de contenido del curriculo vigente de Educacién
Primaria (MECD, 2014), a excepcion del bloque Estadistica y probabilidad que
se sustituyd por Incertidumbre y datos y el bloque Procesos, métodos y
actitudes en matemdticas, que se evalla como eje transversal mediante la
distribucién de sus estandares en el resto de bloques (MECD, s.f.), (Tabla 4).

Tabla 4

Descripcion de variables segun bloque de contenido matemdtico

Variable Descripcidn

MatNum Suma parcial de items asociados a la dimension de contenido matematico
relacionada con los niumeros

MatMed Suma parcial de items asociados a la dimensidn de contenido matematico
relacionada con las medidas

MatGeo Suma parcial de items asociados a la dimensidn de contenido matematico
relacionada con la geometria

Matlnc Suma parcial de items asociados a la dimensidn de contenido matematico
relacionada con la incertidumbre y datos

e LecCat: Categorizacion de los participantes segun la puntuacién total obtenida
en el test de competencia lectora. El criterio que se ha establecido para fijar la
clasificacién es similar al utilizado en el estudio realizado por Felipe-Morales y
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Barrios-Espinosa (2017), segun el cual para considerar que un o una estudiante
tiene adquirido un nivel de competencia media, ha de haber alcanzado un
numero de items correctos equivalentes a la mitad de los items del
cuestionario mas uno. Asi mismo, el nimero de items necesarios para acceder
a categorias superiores de la clasificacidn 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

Categorizacion de las personas participantes segun el resultado obtenido en el Test
CompLEC

Descripcion Numero de items correctos
Nada competente Desde0ab

Poco competente Desde 7 a 10

De competencia media Desde 11 a 15
Bastante competente Desde 16 a 18

Muy competente Desde 19a 20

e MatCat: Categorizacidn de las personas participantes segun la puntuacidn total
obtenida en el test de competencia matematica. 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
matematica.

Capitulo 4. Objetivos y metodologia de la investigacidn 123



Tabla 6

Categorizacion de las personas participantes segun el resultado obtenido en la prueba
de competencia matemdtica

Descripcion Numero de items correctos
Nada competente Desde0a 8

Poco competente Desde 9a 15

De competencia media Desde 16 a 23
Bastante competente Desde 24 a 28

Muy competente Desde 29 a 30

4.4. Poblacion y muestra

La poblacién seleccionada para este estudio estuvo formada por el alumnado de
primer curso del Grado en Educacién Primaria de la Universidad de Murcia (Espafia)
del curso académico 2019-2020. El niumero total de estudiantes matriculados en esta
titulacién fue 455. De esta poblacién, se tomd una muestra de 209 personas. La
muestra fue representativa de la poblacién de la que proviene a un nivel de confianza
del 95% y un margen de error maximo del 5%. Los individuos tenian edades
comprendidas entre los 18 y los 39 afios (M = 19.16, Sd. = 2.48), de los cuales 132 son
mujeres, 65 son hombres y 12 personas no indicaron su sexo, considerandose datos
perdidos.

La Tabla 7 contiene la distribucién de la muestra seguin los datos de identificacion.
Respecto a la variable Edad, se han agrupado los sujetos a partir de 22 afios en
adelante para evitar la dispersion de los datos.
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Tabla 7

Distribucion de los estudiantes por sexo, edad y tipo de acceso a la universidad

Variable Valor n %
Mujeres 132 63.2
Hombres 65 31.1
Sexo
Perdidos 12 5.7
Total 209 100
18 afios 126 60.3
19 afios 36 17.2
20 afios 16 7.7
Edad 21 afios 11 5.3
Desde 22 afios en adelante 19 9.0
Perdidos 1 0.5
Total 209 100
Bachillerato 180 86.1
Titulo de Técnico Superior 22 10.5
Tipo de acceso a Prueba de acceso mayores de 25 afios 5 2.4
la universidad Otros 1 05
Perdidos 1 0.5
Total 209 100

La técnica de muestreo que se empled fue un muestreo no probabilistico por

conveniencia o intencional, segln la cual, se selecciond al grupo de sujetos para la

muestra siguiendo un criterio de accesibilidad. Este método de seleccién de sujetos

tiene por ventaja el bajo coste y el alto indice de participacién, asi 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
qgue el tratamiento que se realizé de los mismos fue la exclusion de los casos que
contenian algun dato perdido en las variables objeto de andlisis. Es el procedimiento
mas utilizado para el tratamiento de los datos perdidos (Aldds y Uriel, 2017), y, dado
gue no siempre se emplearon todas las variables presentes en el estudio, no se
procedid a la eliminacidn inicial de todos los casos en los que apareciese algun dato
perdido, sino que dependia del analisis realizado y de las variables implicadas en dicho
analisis.

4.5. Instrumentos

Para la recogida de informacién en este estudio se empled un cuestionario compuesto
de dos partes. La primera parte, consistia en una bateria de preguntas
sociodemograficas y de habitos lectores. La segunda parte comprendio la aplicaciéon
dos test de evaluacion estandarizada que midieron la competencia lectora y
competencia matematica. Los items de cada prueba de evaluacidon estuvieron
precedidos de una explicacién concreta del objeto de evaluacion y las instrucciones
para su correcta cumplimentacién. Se eligieron ambos test estandarizados de
evaluacién porque cumplian con los objetivos de la investigacidén, respecto a la
evaluacidon de competencias basicas, y no de contenidos curriculares. Ambas pruebas
estaban disefiadas siguiendo los marcos tedricos de los programas de evaluacién
educativa de la OCDE y de la IEA. Estos programas de evaluacién han conseguido una
evaluacidn de competencias en situaciones lo mas realistas y autenticas posibles
(Alvarez y Gémez, 2009; Diez-Mediavilla y Clemente-Egio, 2017), asi mismo, estan
considerados los programas de evaluacién educativa con una mayor repercusion a
nivel internacional (Acevedo-Diaz, 2005; Breakspear, 2012; Rico, 2005).

Los instrumentos utilizados en la parte de evaluacién fueron los siguientes:

Prueba CompLEC. Prueba de Competencia Lectora para Educacion Secundaria (Llorens
et al.,, 2011). Instrumento elaborado y validado previamente a la realizaciéon del
presente estudio, y ha sido empleado en multiples estudios (Gil et al., 2015; Llorens et
al., 2014; Maiez et al., 2019; Serrano et al., 2017). Es un cuestionario disefiado
inicialmente para la evaluacién de la competencia lectora en estudiantes de Educacién
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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 evallan la competencia
lectora partiendo del marco tedrico establecido en el Informe PISA 2000 y las nuevas
concepciones tedricas desarrolladas sobre el concepto competencia lectora. Las
preguntas que contiene son principalmente de tipo cerrado, de eleccién multiple 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
evaluacidn giran en torno a tres caracteristicas: 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
informacién de los textos segun orden de aparicién, el titulo que lo identifica, el
formato del texto y el nimero de items que tiene asociado.

Tabla 8

Descripcidn de los textos segun su formato

Orden Titulo Formato items

1 El calentamiento global Discontinuo 1,2y3

2 El lenguaje de las abejas Continuo 4,5,6,7y8

3 Energia nuclear Continuo 9,10,11,12y 13
4 Accidentes de trafico Discontinuo 14,15, 16 y 17

5 Siéntese en sillas adecuadas Continuo 18,19y 20

En los textos con formato discontinuo se han incluido dos graficos de ejes cartesianos,
un diagrama jerarquico con cinco niveles y dos notas a pie de pagina.

En relacion a los procesos cognitivos que se activan: cinco preguntas son de
recuperaciéon de informacién, diez preguntas requieren aplicar el proceso de
integracion y cinco preguntas conllevan una reflexidon sobre el contenido y la forma del
texto. En la Tabla 9 se ofrece una descripcion tedrica de los procesos cognitivos
evaluados con el instrumento, asi como un ejemplo de cada tipo de items, clasificados
segun este criterio.
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Tabla 9

Descripcion de items segun los procesos cognitivos evaluados y ejemplo

Proceso Definicion

Recuperacién  ftems que requieren identificar datos aislados y especificos que
de suelen encontrarse en una sola frase.

informacion Ejemplo: ¢Qué forma tiene la danza de las abejas cuando la fuente

de alimento estd a 30 metros de la colmena?. El lector podia
encontrar la respuesta en el texto en “a menos de 50 metros la abeja
hubiera realizado la danza del circulo”.

Integracion ftems 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 llevandolo a los
estambres de otra flor; b) De los estambres de una flor y llevéndolo al
estigma de otra flor; c) Del nectario de una flor y llevdandolo al
estigma de otra flor; d) De los estambres de una flor y llevdndolo a
los estambres de otra flor. Aqui, el lector tenia que conectar dos
ideas que aparecen separadas en el texto.

Reflexion [tems en los que se demanda una reflexién sobre el contenido vy la
forma del texto con la finalidad de formar una opinién sobre el
contenido o la calidad y relevancia de algun 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 informacion entre ellas. Para
contestar a esta pregunta el lector debe recuperar de su
conocimiento previo la idea de lenguaje como sistema de
comunicacion y relacionarlo con el contenido del texto.

Para su identificacion dentro del cuestionario, en la Tabla 10 se muestra una relacion
de los items asociados a cada uno de los procesos cognitivos a los que hacen
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referencia.

Tabla 10

Distribucion de los items del compLEC segun los procesos cognitivos evaluados

Proceso items

Recuperacién de informacién  2,5,7,12, 13
Integracion 1,3,8,10,11, 14,15, 16, 18 y 20

Reflexidn 4,6,9,17y 19

Finalmente, dos de las situaciones que se plantean estan asociadas a contextos
educativos (Textos 1y 2), uno de los textos se localiza en una situacion publica (Texto
3) y los dos restantes estan 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 a = .83. Llorens et al. (2011),
para demostrar la validez de la prueba, respetaron rigurosamente los criterios fijados
por el Informe PISA en su elaboracién, y ademas se llevd a cabo un andlisis de la
relacion entre esta prueba y el Test de Procesos de Comprensién de Martinez et al.
(2008), obteniendo un indice de correlacion de Pearson entre ambas pruebas de 0,614
(p < .01). Se demostrd asi mismo la validez criterial a partir de la relacién entre la
puntuacion de CompLEC y el rendimiento académico, arrojando una correlacién
estadisticamente significativa en todos los casos (p < .01).

Prueba de evaluacion de competencia matemdtica de sexto curso de Educacion
Primaria. Version 2017-2018 (Instituto Nacional de Evaluacién Educativa, 2018). Este
instrumento de evaluacién de competencia matematica se encuentra avalado por las
instituciones que participaron en su elaboracidn. Fueron el Instituto Nacional de
Evaluacion Educativa (INEE) y las administraciones educativas, con la ayuda de la IEA,
los que establecieron el Marco General para el disefio del proceso de evaluacion vy el
disefio de esta prueba (Ministerio de Educacién y Formacion Profesional, s.f.). Dicha
prueba de evaluacién encontrd su justificacién normativa en la LOMCE, ya derogada.
En el articulo 21 este texto legislativo se establecia la realizacién de una prueba de
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evaluacidon durante el ultimo curso de la Educacion Primaria con una finalidad
diagndstica y con cardcter muestral, que ofreciese informacién y orientacién a la
comunidad educativa (MECD, 2013).

Se eligié una prueba con un nivel de conocimientos equivalentes a sexto curso de
Educacién Primaria, porque se pretendia una prueba de evaluacién de competencias
basicas, no de contenido matematico, en la que se evidenciase el desempefio
competencial en situaciones problematicas que se pueden presentar en la vida diaria,
y no el nivel de conocimientos matematicos alcanzado.

Esta prueba de evaluacion consta de treinta preguntas basadas en problemas en
contexto, que hacen referencia a situaciones reales que requieren el uso de las
matematicas para su resolucion.

De las treinta preguntas formuladas, veintidds tienen un formato de eleccién multiple
y ocho precisan una respuesta semiconstruida, que conllevan una respuesta cerrada
dicotdmica o completar una frase. Las preguntas se plantearon en cuatro contextos
diferentes, de los que se ofrecia una descripcién previa, antes de la bateria de
preguntas. Los contextos en los que se situd al individuo eran escolar, personal, social,
y cientifico y humanista. En la Tabla 11 se muestra la asociacion existente entre cada
uno de los contextos planteados, su descripcién y los items que contienen.

Tabla 11

Descripcion de los contextos e items asociados

Orden Titulo Descripcién ftems

1 El Sistema Solar Escolar Desdeel1al8

2 iTodos al circo! Personal Desde el 9 al 16
3 ¢Quedamos? Social Desde el 17 al 24
4 La presidn atmosférica Cientifico y humanista Desde el 25 al 30

Las preguntas se podian clasificar siguiendo dos criterios diferentes, por un lado, en
relacion a los bloques de contenidos de matematicas evaluados, y segun el criterio de
los procesos cognitivos a los que se recurre en su resolucién. Los contenidos evaluados
englobaban los bloques: numeros (10 items), medida (6 items), geometria (6 items) e
incertidumbre y datos (8 items). Segun 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 descripcién tedrica de los procesos

cognitivos evaluados.

Tabla 12

Descripcidn de los procesos cognitivos activados

Proceso

Definicion

Conocer
reproducir

Aplicar
analizar

Razonar
reflexionar

Este proceso precisa un conocimiento del lenguaje basico
matemadtico, repeticion de algoritmos bdsicos de cdlculo,
relaciondndolos con problemas matematicos familiares que incluyen
operaciones bdasicas. Se muestra un ejemplo de item que hace
referencia a este proceso cognitivo en la Figura 6.

Este proceso requiere saber utilizar diferentes herramientas
matemadticas y establecer relaciones entre situaciones diferentes,
seleccionar estrategias de resolucion, realizar cdlculos y obtener
soluciones. En la Figura 7, se puede observar un ejemplo de item en
el que es necesario Aplicar y analizar

Este proceso precisa la capacidad de pensamiento légico vy
sistematico, analizando el resultado obtenido en la resoluciéon de un
desafio y la reflexion critica sobre el proceso seguido y en funcidn
del contexto. En la Figura 8 se expone una muestra de item, en el
gue era necesario Razonar y reflexionar.
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Figura 6

Cuestion enmarcada en el proceso cognitivo conocer y reproducir, y en el contenido

matemdtico incertidumbre y datos

. Y... se acabo la funcion. La siguiente tabla muestra los datos de los asistentes al
circo esta tarde por edades.

6CM2324

132

Edad (afios) | Menosde 6 | De6al2 Del3al8 |Masdel8
Nimero de 30 50 60 45
asistentes
Elige el grafico que representa los datos de la tabla:
A 60
40 - —
20 — [ Menosde6
0 1 M oesan2
(= [
80 Del13a18
Mas de 18

60
40 \v
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Figura 7

Cuestion enmarcada en el proceso cognitivo aplicar y analizar, y en el contenido
matemadtico medida

6 El eje de la Tierra esta inclinado 23° 26 minutos. éCuéntos grados y minutos
faltarian para formar un angulo recto?
6CM1688
A.  23°26 minutos
B. 167°34 minutos
C.  66°34 minutos
D. 34°16 minutos
Figura 8

Cuestion enmarcada en el proceso cognitivo razonar y reflexionar, y en el contenido
matemdtico geometria

29  Matias ha confeccionado una mantita cuadrada para que su padre se proteja del

cCNi144T frio en los momentos de descanso. Ha utilizado trozos de tela de tejido térmico

que ha recortado de prendas que tenia en casa.

3dm

éQué superficie, en dmz, cubre la manta?
A. 60
B. 117
C. 144
D. 225
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En la Tabla 13 se ofrece la ordenacidon de todos los items segun las dimensiones de
contenido matematico y procesos cognitivos.

Tabla 13

Distribucion de los items de la prueba de evaluacion de competencia matemdtica segun
proceso cognitivo y contenido matemdtico

Dimension de contenido matematico

Numeros Medida Geometria Incertidumbre y datos
Conocer y 1,27,3 2,17 11 28,30, 16
reproducir
Dimensién de Aplicar y 7,13,15 6, 10 5,23,14,18 4,8,12
proceso analizar
cognitivo
Razonar y 19,22,9,21 24, 26 29 25, 20

reflexionar

La escala utilizada para medir el nivel de competencia matematica obtuvo una
consistencia interna adecuada (Barrios y Cosculluela, 2013), obteniendo una fiabilidad
igual a a =.84.

4.6. Procedimiento

En la primera fase de esta investigacion se llevd a cabo una minuciosa revision
bibliografica que permitié describir y comprender la naturaleza de los dos constructos
evaluados, sirviendo de fundamento sobre el que establecer el drea problematica y los
objetivos de la presente investigacion. Esta base tedrica facilité la eleccion de los dos
instrumentos estandarizados que, mediante el planteamiento de situaciones
problematicas en contextos reales evallan 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 andlisis estadistico cuantitativo.

En la segunda fase, se procedid a la aplicacién del cuestionario. La recogida de datos se
llevd a cabo durante el curso académico 2019/2020. Se realizd durante una sesion de
clase, habiendo pedido permiso al profesorado responsable de cada uno de los grupos.

Para ello, se elaboré un listado con los nombres del profesorado con docencia en
primer curso del Grado de Educacién Primaria de la Universidad de Murcia, el grupo en
el que impartia docencia y su email institucional. Se redacté una carta electrdnica
personalizada de presentacién y solicitud de sesiéon para aplicar el instrumento, asi
mismo, se les envié la hoja de informacién de la investigacion para las personas
participantes, siguiendo el modelo facilitado por la Comisién de Etica de Investigacion
de la Universidad de Murcia. Por esta misma via, se acordé la fecha para acudir al aula
y administrar el cuestionario.

La aplicacién del cuestionario tuvo una duracién aproximada de una hora y cuarto, y
una duracién maxima de una hora y media. Se facilitd, a cada una de las personas que
participaron, la hoja de informacion sobre la investigacion y el consentimiento
informado que tenian que firmar y entregar.

El momento de la aplicacidn del instrumento, se inicid con la presentacién de la
doctoranda, persona responsable de la investigacidn y aplicacidn del cuestionario, y
titulo de la tesis. Se pidid la colaboracion del alumnado que se encontraban en el aula,
advirtiéndole que la participacidn era voluntaria. También, se informé al alumnado de
la finalidad de la investigacidén y se le proporciond la hoja con informacion sobre la
investigacion, el consentimiento informado y el cuestionario. Se le advirtié de que la
informacidn recogida seria tratada anédnimamente, no identificando a ninguna persona
de forma concreta. Los cuestionarios fueron cumplimentados de manera individual y
voluntaria. No se encontraron cuestionarios no validos en el momento de tratamiento
de la informacion.

En la tercera fase de la investigacidn, se procedié al andlisis cuantitativo de los datos
recogidos.

Se ha utilizado el programa IBM SPSS Statistics package, version 22 para el cdlculo de
estadisticos descriptivos, histogramas de frecuencia de la puntuacion en pruebas de
competencia lectora y competencia matemadtica, coeficientes de correlacion de
Spearman, analisis de conglomerados, test de Kolmogorov-Smirnov para el analisis de
la normalidad de las variables, obtencidn de graficos Q-Q para completar el andlisis de
la distribucion de las variables, analisis de regresién logistica binomial empleando el
método de estimacién de maxima-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, elaboracién 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 decision bien fundada sobre el nimero de conglomerados
optimo (Alddas y Uriel, 2017).

Finalmente, en la cuarta fase de la investigacién, se llevd a cabo la redacciéon del
informe de investigacidon que constituye la presente tesis doctoral.

4.7. Etica de la investigacion

El personal investigador ha de tener presente la responsabilidad ética que conlleva la
realizacion de una investigacién, sobre todo cuando dicha investigacion trata sobre
seres humanos (McMillan & Schumacher, 2011).

En el desarrollo de la presente tesis se ha respetado los protocolos en la investigacion
fijados por la Comisiéon de Etica de Investigacion de la Universidad de Murcia,
garantizando los derechos y la dignidad de todas las personas participantes.

La Comisién de Etica de Investigacién fue creada, con el nombre de Comisién de
Bioética en febrero de 2002, con la finalidad de ejercer la supervisién juridica y ética de
los proyectos de investigacion que conllevasen la participacion de personas, la
utilizacién de muestras bioldgicas de origen humano, la experimentacion animal y con
agentes bioldgicos, y la utilizacion de organismos genéticamente modificados. Fue en
julio de 2012 cuando, por acuerdo del Consejo de Gobierno, la Comision de Bioética
pasé a denominarse Comisién de Etica de Investigacién de la Universidad de Murcia
(Universidad de Murcia, s.f.).

En la actualidad, todos los proyectos de investigacidn, tesis doctorales, trabajos de fin
de grado o trabajos de fin de master que requieran una evaluacion e informe favorable
en materia de ética han de ser enviados a la Comisién de Etica de Investigacién de la
Universidad de Murcia con caracter previo al inicio de las investigaciones.

La Comisién de Etica de Investigacién de la Universidad de Murcia, en relacién a la
investigacion realizada en ciencias sociales, vela por el cumplimiento de la normativa
vigente en materia de proteccidon de datos (Parlamento Europeo y Consejo, 2016) y
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garantiza que se proporciona la correcta informacidn a las personas participantes en la
investigacion.

Puesto que no todas las investigaciones han de ser sometidas a evaluacion por el
Comité de Etica de Investigacion, este organismo ha puesto a disposicién del personal
investigador un formulario de autoevaluacion mediante el cual poder decidir si la
investigacion ha de seguir los protocolos de ética en la investigacién que establece
dicho Comité. En el anexo se ha incluido el formulario de autoevaluaciéon que se
rellend con los datos de esta investigacion el 3 de junio de 2019. El resultado del
formulario de autoevaluacion fue positivo, motivo por el cual se debia elevar, la
presente investigacidn, a consulta y evaluacién por parte del Comité de Etica de la
Investigacion de la Universidad de Murcia, que culminaria con la emisién de un
informe.

Se envié el modelo estandarizado de solicitud de informe para tesis doctoral el 20 de
junio de 2019 de forma electrénica a la direccién de email de la Comisién de Etica de la
Investigacion. Se puede consultar el formulario en el apartado Anexo de esta tesis. Es
preciso indicar que ademds de la solicitud de informe, que contenia un plan de
investigacion, también se envid copia de la Hoja de informacién para participantes
mayores de edad y Declaracién de consentimiento informado para mayores de edad, y
gue ambos formularios se utilizaron posteriormente en el momento de aplicacién del
instrumento.

El dia 4 de julio de 2019, la Comisién de Etica de la Investigacién envié un documento
mediante el cual hacia constar que la presente investigacién estaba siendo evaluada
por esa Comisién de Etica. Se puede consultar copia de este documento en el apartado
de anexos.

Con posterioridad, el 18 de julio de 2019, la Comisidn remitié una encuesta que era
necesario cumplimentar directamente en su pdagina web para dar cumplimiento al
Reglamento de la Unién Europea 2016/679 de 27 de abril, relativo a la proteccion de
las personas fisicas en lo que respecta al tratamiento de datos personales y a la libre
circulacidn de estos datos.

Finalmente, el 24 de septiembre de 2019, se recibié el informe favorable emitido por la
Comision de Etica de Investigacion de la Universidad de Murcia relativo a la presente
investigacion.
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Capitulo 5.

Analisis de datos e interpretacion de
resultados

5.1. Objetivo 1. Describir los resultados
obtenidos por el estudiantado sobre la
competencia lectora a nivel global, y segun
el sexo, el tipo de acceso a la universidad y

la edad

El primer objetivo de esta investigacidén fue analizar el grado de competencia lectora,
medido por el numero de items correctos, en la prueba de competencia lectora a nivel
global, y segln el sexo y el tipo de acceso a la universidad, asi como estudiar la
existencia de relacion lineal entre la competencia lectora y la edad.

Para dar respuesta al primer objetivo de esta investigacion se calcularon estadisticos
descriptivos de toda la muestra y en grupos segun las variables sexo y tipo de acceso, y
se empled estadistica inferencial para comprobar si las diferencias entre grupos eran
estadisticamente significativas. Ademas, con la finalidad de estudiar si existia una
relacion lineal entre la variable edad y la variable de competencia lectora se calculd el
coeficiente de correlacién de Spearman.
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5.1.1. Competencia lectora a nivel global

En la Tabla 14, se recogen los estadisticos descriptivos del resultado obtenido en Ila
prueba de competencia lectora a nivel global.

Tabla 14

Estadisticos descriptivos del resultado global en prueba de competencia lectora

N Media Sd. Mediana Min. Max. Asimetria Curtosis

209 13.30 4.34 14 0 20 -0.689 -0.176

El nUmero medio de items correctos obtenido en la prueba de competencia lectora se
situd en 13.30 (Sd. = 4.34), lo que equivale al 66.5% del total de items de la prueba. La
mediana (14 items correctos) se localizé a la derecha de la media, puesto que se
obtuvo una distribucion asimétrica a la izquierda (asimetria = -0.689). Ademas, se
desprende una distribucién de los datos ligeramente platicurtica (curtosis = -0.176),
menos apuntada y con colas mas gruesas que una distribucién normal, lo que indica
una elevada dispersion de los datos y que las puntuaciones, obtenidas por el
alumnado, estan poco concentradas en torno al valor medio, ademds se recogen
puntuaciones mas 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 distribucidn
bimodal asimétrica (Radziwill, 2017), con datos concentrados en torno a 13 items y 18
items correctos. Posteriormente, se estudid 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 puntuacion en el test de competencia lectora
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Para analizar el nivel de desempefio del alumnado en la prueba de competencia
lectora, se categorizé a las personas participantes segun la puntuacion total obtenida
en este test de evaluacién. Tal y como se desprende de la Tabla 15 y Figura 10, el
25.61% de la muestra se encontraba en las categorias nada competentes (puntuacién
de 0 a 6) y poco competentes (puntuacion de 7 a 10) respecto a su nivel de
competencia lectora, mientras un 37.19% de sujetos podian ser considerado como
bastante competentes (puntuacién 16 a 18) o muy competentes (puntuacién de 19 a
20) en lectura.

Figura 10
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Tabla 15

Categorizacion de las personas participantes segun 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 segun el sexo

Para el estudio del nivel de competencia lectora segun el sexo, se segmentd la muestra
en funcion de esta variable, y se calculd estadisticos descriptivos para cada grupo
(Tabla 16).

Tabla 16

Estadisticos descriptivos del resultado en prueba de competencia lectora segtin sexo

Sexo n Media Tasa de acierto Sd. Mediana Min. Max.
media (%)

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 puntuacién media obtenida por los hombres es 2.33 items 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 items. Para
comprobar si la diferencia observada entre los grupos era estadisticamente
significativa, se procedid a realizar un estudio inferencial.

Como paso previo a la aplicacion del test, se analizé el supuesto de normalidad de los
datos, al ser uno de los supuestos de partida en pruebas paramétricas basadas en la
distribucién normal. De esta manera, se aplicé el test de Kolmogorov-Smirnov, con la
correccion de Lilliefors, a los resultados globales de la prueba de competencia lectora.
Dado que se obtuvo un p-valor inferior a 5%, se rechazé la hipdtesis de normalidad en
la distribuciéon de esta variable. Para completar el estudio de la normalidad en Ia
distribucién de la puntuacién en la prueba de competencia lectora, se obtuvo el grafico
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 caracter bimodal de la distribucién.
Ademas, el histograma de frecuencias también iba en esta linea, al evidenciarse una
distribucién ligeramente bimodal asimétrica.

Figura 11

Grdfico Q-Q de la puntuacion obtenida en la prueba de competencia lectora
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Puesto que el resultado obtenido mediante el test Kolmogorov-Smirnov no soportaba
el supuesto de normalidad y el tamano muestral de los grupos no era similar, se
decidié 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 segun el sexo fue estadisticamente significativa (p =.001).

Tabla 17

U de Mann-Whitney para muestras independientes sobre resultado en prueba de
competencia lectora segtn el sexo

N Estadistico de Sig. asintdtica
contraste (bilateral)
197 3013.00 .001

Para analizar la distribuciéon de los participantes segln su nivel de competencia lectora
y su sexo, se clasificd a las personas participantes segln su competencia lectora y se
agrupo por sexo (Tabla 18, Figura 12). Se comprobd 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 observé una mayor frecuencia
de hombres bastante o muy competentes en lectura (50.8%), que de mujeres con ese
nivel competencial (29.5%).

Tabla 18

Categorizacion de los participantes segun 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)

146



Evaluacion de la competencia matematica y lectora en el alumnado del Grado en Educacidn Primaria
de la Universidad de Murcia, con perspectiva de género

Figura 12

Distribucion en porcentaje de niveles de competencia lectora segun sexo
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5.1.3. Competencia lectora segun el tipo de acceso a la
universidad

Con respecto al estudio de la competencia lectora segun el itinerario de acceso a la
universidad, se agrupd la muestra en funcién de esta variable, y se calculé estadisticos
descriptivos para cada grupo (Tabla 19). Para que no alterasen el andlisis estadistico de
los datos y por su baja incidencia, se excluyeron dos casos. Uno de ellos, porque el
participante no consignd la via de acceso, por lo se trataba de un dato perdido, y el
segundo de ellos, porque el estudiante habia accedido a la universidad por una via de
acceso inusual, no contemplada en el cuestionario.

Segln los resultados obtenidos, la puntuacidn media obtenida en el test de
competencia lectora por estudiantes que provienen del Bachillerato es 0.97 items
mayor a la alcanzada por estudiantes que acceden desde el Titulo de Técnico Superior,
lo que equivale a una tasa de acierto media superior en 4.85 puntos porcentuales. Asi
mismo, los estudiantes que acceden a la universidad después de superar la prueba de
acceso para mayores de 25 afios, obtienen la puntuacién media mas alta, equivalente
a una tasa de acierto media del 70% sobre el total de items.
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Tabla 19

Estadisticos descriptivos del resultado en prueba de competencia lectora segun la via
de acceso a la universidad

Tipo de acceso n Media Tasa de Sd. Mediana  Min. Max.
acierto
media (%)
Bachillerato 180 13.33 66.65 4.28 14 0 20
Técnico Superior 22 12.36 61.80 5.02 13 2 19
> 25 afios 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 estadisticamente significativa, y dado que no cumplian los supuestos para
utilizar pruebas estadisticas paramétricas, se aplicé 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 segun la via de acceso no es
estadisticamente significativa (p = .736).

Tabla 20

Test de Kruskal-Wallis para muestras independientes sobre resultado en prueba de
competencia lectora segun la via de acceso a la universidad

N Estadistico de Grados de libertad Sig. asintética
contraste (bilateral)
207 0.614 2 .736

5.1.4. Competencia lectora segun la edad

Para comprobar si la competencia lectora presentaba una correlacién lineal con la
edad, se calculd el coeficiente de correlacion de Spearman, puesto que se trataba de

148



Evaluacion de la competencia matematica y lectora en el alumnado del Grado en Educacidn Primaria
de la Universidad de Murcia, con perspectiva de género

una prueba no paramétrica indicada para la distribucion observada en los datos de la
muestra. Mediante el cdlculo del Rho de Spearman se comprobd que no existia una
correlacién lineal significativa (p = .792) entre la puntuacién obtenida en el test de
competencia lectora y la edad de las personas participantes.

Por lo expuesto, de las tres variables socio-demograficas analizadas, solo el sexo
mostré un efecto estadisticamente significativo respecto al nivel de competencia
lectora.

5.2.0bjetivo 2. Analizar los resultados
obtenidos por el estudiantado sobre la
competencia matematica a nivel global, y
segun el sexo, el tipo de acceso a la
universidad y la edad

El segundo objetivo de esta investigacidn se centré en analizar el grado de
competencia matematica, medido por el nimero de items correctos, en la prueba de
competencia matemadtica a nivel global, y segun el sexo, el tipo de acceso a la
universidad y la edad.

Para dar respuesta al segundo objetivo de esta investigacidn se calcularon estadisticos
descriptivos de toda la muestra y en grupos, ordenados segun las variables sexo y tipo
de acceso, y mediante el uso de estadistica inferencial se comprobd si las diferencias
entre estos grupos eran estadisticamente significativas. Finalmente, se estudié la
existencia de relacién lineal entre la variable edad y la variable de competencia
matematica. Para ello, se calculd el coeficiente de correlacién de Spearman.
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5.2.1. Competencia matematica a nivel global

En la Tabla 21, se recogen los estadisticos descriptivos del resultado obtenido en Ila
prueba de competencia matematica a nivel global.

Tabla 21

Estadisticos descriptivos del resultado global en prueba de competencia matemdtica

N Media Sd. Mediana Min. Max. Asimetria Curtosis

209 17.36 5.63 18 3 30 -0.099 -0.775

El nimero medio de items correctos obtenido en la prueba de competencia
matematica se situd en 17.36 (Sd. = 5.63), lo que equivale al 57.9% del total de items
de la prueba. La mediana (18 items correctos) se localizé muy cerca de la media
muestral debido a la simetria observada en la distribucién de los datos (Asimetria = -
0.099). En este caso, se obtuvo una distribucién de los datos mas plana que cuando se
analizo los resultados de la competencia lectora (curtosis = -0.775). Los resultados del
test de competencia matemadtica no se caracterizan por su concentracién en la media,
lo que indica que las puntuaciones obtenidas por los estudiantes estdn poco
concentradas en torno al valor medio. En la Figura 13 se evidencia que, en el
histograma de frecuencias, la grafica que dibujan las frecuencias esta poco apuntada,
ademas, presenta una distribucién bimodal asimétrica (Radziwill, 2017), con datos
concentrados en torno a 15 items y 21 items correctos.
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Figura 13

Histograma de frecuencias de la puntuacion en el test de competencia matemadtica
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Para analizar el nivel de desempefio del estudiantado en la prueba de competencia
matemadtica, se categorizo a la muestra segun la puntuacion total obtenida en este test
de evaluacién. De la Tabla 22 y Figura 14 se desprende que en la prueba de
competencia matematica, el porcentaje de individuos nada competentes (puntuacién
de 0 a 8) y poco competentes (puntuacion de 9 a 15) ascendia al 39.61% del total,
mientras que solo el 15.46% de los individuos podian ser considerados bastante
competentes (puntuacion de 24 a 28) o muy competentes (puntuacién de 29 a 30) en
matematicas.

Figura 14
Categorizacion segun nivel de competencia matemdtica

50% -
45%
40% -
35% -
30% -
25% -
20% -
15% -
10% -
> 1l
0%
Nada Poco De competencia Bastante Muy
competente competente media competente competente

Capitulo 5. Analisis de datos e interpretacion de resultados 151



Tabla 22

Categorizacion de los participantes segun el resultado obtenido en la prueba de
competencia matemdtica

Frecuencia Porcentaje
Nada competentes (0-8) 12 5.31
Poco competentes (9-15) 72 34.30
De competencia media (16-23) 93 4493
Bastante competentes (24-28) 29 14.01
Muy competentes (29-30) 3 1.45

5.2.2. Competencia matematica segun el sexo

Para el estudio de la competencia matematica segun el sexo, se agruparon los datos
segln este criterio y se calculé estadisticos descriptivos para cada grupo (Tabla 23).

Tabla 23

Estadisticos descriptivos del resultado en prueba de competencia matemdtica segun

sexo

Sexo n Media Tasa de acierto Sd. Mediana Min. Max.
media (%)

Mujer 132 16.68 55.60 5.49 17 3 29

Hombre 65 19.09 63.63 5.74 19 8 30
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Al igual que en el resultado desprendido de la prueba de competencia lectora, la
puntuacion media obtenida por los hombres es superior a la obtenida por las mujeres.
La puntuacién media es 2.41 items 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 items superior en el grupo de hombres que en el de mujeres. Para
comprobar si la diferencia observada entre los grupos era estadisticamente
significativa, se procedid a realizar un estudio inferencial.

Previo al estudio de la significacidn estadistica de las diferencias, se analizé el supuesto
de normalidad de los datos, con la finalidad de decidir qué prueba era mas adecuada.
Asi, se aplicod el test de Kolmogorov-Smirnov, con la correccion de Lilliefors, a los
resultados globales de la prueba de competencia matematica. Dado que se obtuvo un
p-valor inferior a 5%, se rechazé la hipdtesis de normalidad en la distribucidén de esta
variable. Como complemento en el estudio de la normalidad en la distribucién, se
elabord el grafico Q-Q de esta variable. De la Figura 15 se interpreta que, en el grafico
Q-Q, el resultado en competencia matemadtica los puntos dibujan una leve forma en
“S”, debido al caracter bimodal de la distribucion.

Figura 15

Grdfico Q-Q de la puntuacion obtenida en la prueba de competencia matemdtica
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Puesto que el resultado obtenido mediante el test Kolmogorov-Smirnov no
evidenciaba normalidad en la distribucién de los datos y el tamafio muestral de los
grupos no era similar, se decidié 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 segun el sexo es estadisticamente significativa (p
=.006).

Tabla 24

U de Mann-Whitney para muestras independientes sobre resultado en prueba de
competencia matemadtica segun el sexo

N Estadistico de Sig. asintdtica
contraste (bilateral)
197 3265.50 .006

En relacion con la distribucion de la muestra segin su nivel de competencia
matemadtica y sexo (Tabla 25, Figura 16), se observé una mayor concentracion de
mujeres en los primeros niveles competenciales que de hombres. En particular, el
90.2% de las mujeres se situaron dentro del rango de categorias que van de nada
competente en matemdticas a una competencia media. Mientras que el porcentaje de
hombres en las tres primeras categorias se situé en el 70.8%. Es de destacar la
diferencia alcanzada en la categoria de personas bastante competentes en
matematicas, mientras que el 8.3% de las mujeres evidenciaron este desempefio, en el
caso de los hombres, el porcentaje ascendio al 27.7%.

Figura 16
Distribucion en porcentaje de niveles de competencia matemdtica segun sexo
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Tabla 25

Categorizacion de los participantes segun el nivel de competencia matemdtica 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 matematica segun el tipo de acceso
a la universidad

Al analizar la competencia matematica segln el itinerario de acceso a la universidad,
se calcularon estadisticos descriptivos a los datos agrupados segun la via de acceso a la
universidad (Tabla 26). Al igual que se hizo con los casos en la prueba de competencia
lectora, no se incluyd a los dos participantes que ya se indicd. El primero, porque el
participante no consignd la via de acceso vy, el segundo, porque el estudiante habia
accedido a la universidad por una via de acceso inusual, no contemplada en el
cuestionario.

Segun los resultados obtenidos, la puntuacion media obtenida en el test de
competencia matematica por estudiantes que provienen del Bachillerato es 1.49 items
mayor a la alcanzada por estudiantes que acceden desde el Titulo de Técnico Superior,
lo que equivale a una tasa de acierto media superior en 4.97 puntos porcentuales. Asi
mismo, los estudiantes que acceden a la universidad después de superar la prueba de
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acceso para mayores de 25 afios, obtienen la puntuacion media mas baja, equivalente
a una tasa de acierto media del 53.33% sobre el total de items.

Tabla 26

Estadisticos descriptivos del resultado en prueba de competencia matemdtica segun la
via de acceso a la universidad

Tipo de acceso n Media Tasa de Sd. Mediana  Min. Max.
acierto
media (%)
Bachillerato 180 17.54 58.47 5.65 18 5 30
Técnico Superior 22  16.05 53.50 5.31 16 7 27
> 25 aios 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 estadisticamente significativa, y dado que no cumplian los supuestos para
utilizar pruebas estadisticas paramétricas, se aplicod 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 segun la via de acceso no es
estadisticamente significativa (p = .471).

Tabla 27

Test de Kruskal-Wallis para muestras independientes sobre resultado en prueba de
competencia matemadtica segun la via de acceso a la universidad

N Estadistico de Grados de libertad Sig. asintética
contraste (bilateral)
207 1.504 2 471
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5.2.4. Competencia matematica segun la edad

Para el estudio de la correlacidn lineal entre el desempefio demostrado en la prueba
de competencia matematica y la edad, se calculé el coeficiente de correlaciéon de
Spearman, prueba no paramétrica indicada para la distribucidon observada en los datos
de la muestra. Mediante el calculo del Rho de Spearman se comprobd que no existia
una correlacion lineal significativa (p = .524) entre la puntuacion obtenida en el test de
competencia matematica y la edad de las personas participantes.

Por lo tanto, al igual que se observé en el estudio del resultado en la prueba de
competencia lectora, de las tres variables socio-demogréficas analizadas, solo el sexo
evidencid un efecto estadisticamente significativo respecto al desempefio en la prueba
de competencia matematica.

5.3. Objetivo 3. Valorar la competencia lectora
del estudiantado segun los procesos
cognitivos y el tipo de texto empleado a

nivel global, y segun el sexo y el tipo de
acceso a la universidad

El propdsito del tercer objetivo de esta investigacidon fue estudiar la competencia
lectora segln los procesos cognitivos que se activan y, por otro lado, la competencia
lectora segun el tipo de texto. Todo ello, a nivel global, y agrupando los datos seguin el
sexo y el tipo de acceso a la universidad.

Para dar respuesta al tercer objetivo de esta investigacién se calcularon estadisticos
descriptivos del resultado obtenido mediante la suma de los items correctos asociados
a cada uno de los procesos cognitivos (recuperacion de informacién, integracion y
reflexidn), asi como de la puntuacién segun el tipo de texto (continuo o discontinuo),
de toda la muestra y en grupos, clasificados segun las variables, sexo y tipo de acceso.
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Mediante el uso de estadistica inferencial no paramétrica se comprobd si las

diferencias entre grupos eran estadisticamente significativas.

5.3.1. Procesos cognitivos de la competencia lectora a

nivel global

En la Tabla 28, se presentan los estadisticos descriptivos de la puntuacion global
obtenida en la prueba de competencia lectora segin el proceso cognitivo principal

activado.

Tabla 28

Estadisticos descriptivos del resultado en prueba de competencia lectora segun los

procesos cognitivos empleados

Proceso items Media Tasa de acierto Sd. Mediana
cognitivo media (%)

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 items obtenida en las

cuestiones que requieren recuperar e integrar la informacidn se sitia en ambos casos

en el mismo porcentaje, mientras que la tasa de acierto de los items que precisan

reflexionar sobre el contenido y forma del texto es superior, y se situa en el 75.20%.
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5.3.2. Procesos cognitivos de la competencia lectora
segun el sexo

Para el estudio de la influencia del sexo sobre el nivel de competencia lectora segun el
proceso cognitivo analizado, se segmentaron los datos segln el sexo indicado en el
cuestionario y se calcularon estadisticos descriptivos del resultado en el test de
competencia lectora segun los procesos cognitivos empleados (Tabla 29, Figura 17).

Tabla 29

Estadisticos descriptivos del resultado en prueba de competencia lectora segun el sexo
y los procesos cognitivos empleados

Sexo Proceso items Media Tasa de acierto Sd.
cognitivo media (%)
LecRec 5 2.91 58.20 1.39
Mujer
Lecint 10 6.00 60.00 2.48
LecRef 5 3.58 71.60 1.31
LecRec 5 3.66 73.20 1.07
Homb
ombre 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 segun el proceso cognitivo y el sexo
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Se interpreta que la tasa de acierto media es superior en los items que requieren una
reflexion sobre el contenido o el formato del texto en ambos sexos. Sin embargo,
mientras que la tasa media de acierto mas baja, en el caso de las mujeres, se obtiene
en items que requieren recuperar informacién (58.20%), los hombres obtienen peor
puntuacidn en items en los que hay que integrar o realizar inferencias (70.06%).

Para comprobar si estas diferencias eran estadisticamente significativas se aplicé 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 items de la prueba de competencia lectora agrupados segun el proceso cognitivo
activado y clasificados segun el sexo manifestado por las personas participantes fueron
estadisticamente 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 segun el sexo

Proceso cognitivo Estadistico de Sig. asintdtica
contraste (bilateral)
LecRec 2981.00 .001
Lecint 3266.50 .006
LecRef 3365.50 .011

5.3.3. Procesos cognitivos de la competencia lectora
segun el acceso a la universidad

En el estudio de los resultados alcanzados en la prueba de competencia lectora segin
el itinerario de acceso a la universidad y el proceso cognitivo empleado, se segmenté
la muestra segun la via de acceso a la universidad y se calcularon estadisticos
descriptivos del resultado en el test de competencia lectora segun 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 afios, 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 Titulo de Técnico Superior en todos los procesos
cognitivos analizados. Por otro lado, mediante la comparacion entre procesos
cognitivos, se evidencid que todos los grupos han obtenido una tasa de acierto media
superior en los items que requerian 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 mas baja observada se produjo en los
items que requerian recuperar informacion (63.20%), mientras que tanto en el
alumnado que proviene del Titulo de Técnico Superior como en el que ha accedido a la
universidad al superar la prueba para mayores de 25 afios, la tasa de acierto media
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mas baja se dio en los items relativos a la integracion de la informacién, con un 55.90%
y un 66.00%, respectivamente.

Tabla 31

Estadisticos descriptivos del resultado en prueba de competencia lectora segun el
itinerario de acceso a la universidad y los procesos cognitivos empleados

Via de acceso Proceso items Media Tasa de acierto Sd.
cognitivo media (%)
LecRec 5 3.16 63.20 1.32
Bachillerato
LeclInt 10 6.42 64.20 2.36
LecRef 5 3.75 75.00 1.23
LecRec 5 3.09 61.80 1.63
Técnico
Superior Lecint 10 5.59 55.90 2.77
LecRef 5 3.68 73.60 1.39
LecRec 5 3.40 68.00 0.89
> 25 afos 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 segun el proceso cognitivo y tipo de
acceso a la universidad

90%
80% -
70% -
60% -
50% -
40% -
30% -
20% -
10% -
0% -

LecRec Lecint LecRef

¥ Bachillerato ™ Técnico superior ™ > 25 afios

Se analizé si las diferencias evidenciadas en las puntuaciones alcanzadas en la prueba
de competencia lectora segln procesos cognitivos y agrupados por via de acceso a la
universidad eran estadisticamente significativas, mediante la prueba de Kruskal-Wallis
para muestras independientes. En la Tabla 32, se interpreta que ninguna de las
diferencias observadas es estadisticamente significativa.

Tabla 32

Test de Kruskal-Wallis para muestras independientes sobre resultado en prueba de
competencia lectora segun procesos cognitivos y agrupado segun la via de acceso a la

universidad

Proceso cognitivo Estadistico de Grados de libertad Sig. asintdtica
contraste (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 continuacién, en la Tabla 33, se presentan los estadisticos descriptivos de la
puntuacion alcanzada en la prueba de competencia lectora a nivel global segun el tipo

de texto.
Tabla 33
Estadisticos descriptivos del resultado en prueba de competencia lectora segun el tipo
de texto
Tipo de texto items Media Tasa de acierto Sd. Mediana
media (%)
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 items
gue hacen referencia a textos continuos (67.00%) que en items que se refieren a
textos discontinuos (65.43%).

5.3.5. Competencia lectora por tipo de texto segun el
sexo

En el analisis de la influencia del sexo sobre el nivel de competencia lectora
dependiendo del tipo de texto analizado, se desagregaron los datos segun el sexo y se
calcularon estadisticos descriptivos del resultado en el test de competencia lectora
segun el tipo de texto (Tabla 34).
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Tabla 34

Estadisticos descriptivos del resultado en prueba de competencia lectora segtn el sexo
y el tipo de texto

Sexo Tipo de texto items Media Tasa de acierto Sd.
media (%)
. LecDisc 7 4.36 62.29 1.86
Mujer
LecCont 13 8.13 62.54 3.21
LecDisc 7 5.03 71.86 1.27
Hombre
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 alcanzd una tasa de acierto media en items relacionados con
textos continuos (75.23%) superior a la alcanzada en cuestiones relacionadas con
textos discontinuos (71.86%). Por ello, la diferencia mas amplia, a favor de los
hombres, se evidencio en items sobre textos continuos.

Para comprobar si las diferencias en cuestiones de competencia lectora dependiendo
del tipo de texto y seglin el sexo eran estadisticamente significativas se aplicd 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 segln el sexo de los estudiantes (p =
.044), como en la puntuacion alcanzada en items que se refieren a textos continuos si
agrupamos segun 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 segun el tipo de texto y agrupado segun el sexo

Tipo de texto Estadistico de Sig. asintdtica
contraste (bilateral)

LecDisc 3548.00 .044

LecCont 2999.00 .001

5.3.6. Competencia lectora segun el acceso a la
universidad

Para el anadlisis de la competencia lectora segun el tipo de texto y agrupado por via de
acceso a la universidad, se segmenté los datos segun el itinerario de acceso a la
universidad y se calcularon estadisticos descriptivos del resultado en el test de
competencia lectora segun 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 afios obtienen una tasa de acierto media superior al resto
de estudiantes en los items asociados a los textos continuos (76.92%), pero obtienen la
tasa de acierto media mas baja en los items 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 items relacionados con textos discontinuos
(66.00%).
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Tabla 36

Estadisticos descriptivos del resultado en prueba de competencia lectora segun el
itinerario de acceso a la universidad y el tipo de texto

Via de acceso  Tipo de texto items Media Tasa de acierto Sd.
media (%)
Bachillerato LecDisc 7 4.62 66.00 1.72
LecCont 13 8.71 67.00 3.02
Técnico LecDisc 7 4.27 61.00 1.86
Superior
LecCont 13 8.09 62.23 3.61
LecDisc 7 4.00 57.14 1.23
> 25 afos
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 segun el tipo de texto y agrupados por via de
acceso a la universidad, se calculd la prueba de Kruskal-Wallis para muestras
independientes. En la Tabla 37, se comprueba que ninguna de las diferencias
encontradas fue estadisticamente significativa.

Tabla 37

Test de Kruskal-Wallis para muestras independientes sobre resultado en prueba de
competencia lectora por tipo de texto y segun via de acceso a la universidad

Tipo de texto Estadistico de Grados de libertad Sig. asintética
contraste (bilateral)

LecDisc 2.114 2 .348

LecCont 1.324 2 .516
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5.4. Objetivo 4. Analizar la competencia
matematica del estudiantado segun los
procesos cognitivos y el contenido
matematico evaluado a nivel global, y
segun el sexo y el tipo de acceso a la
universidad

El cuarto objetivo de esta investigacién fue analizar la competencia matematica segun
los procesos cognitivos que intervienen en el desempefio asociado a esta competencia
y, por otro lado, la competencia matematica segun el contenido matematico evaluado.
Todo ello, a nivel global, y agrupando los datos segun el sexo y el tipo de acceso a la
universidad.

Para dar respuesta a este objetivo se calcularon estadisticos descriptivos del resultado
obtenido mediante la suma de los items correctos asociados a cada uno de los
procesos cognitivos asociados la competencia matematica (conocer y reproducir,
aplicar y analizar, y razonar y reflexionar). Por otro lado, se calculd la puntuacién segun
el contenido matematico evaluado (niumeros, medida, geometria, e incertidumbre y
datos). Los andlisis descritos se realizaron sobre toda la muestra a nivel global y en
grupos, clasificados segun las variables, sexo y tipo de acceso. Mediante el uso de
estadistica inferencial no paramétrica se comprobod si las diferencias entre grupos eran
estadisticamente significativas.

5.4.1. Procesos cognitivos de la competencia
matematica a nivel global

En la Tabla 38, se presentan los estadisticos descriptivos de la puntuacion global
obtenida en la prueba de competencia matematica segln el proceso cognitivo
principal activado.
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Tabla 38

Estadisticos descriptivos del resultado en prueba de competencia matemdtica segun los
procesos cognitivos empleados

Proceso items Media Tasa de acierto Sd. Mediana
cognitivo media (%)

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 comprobé que la tasa de acierto media mds elevada se obtuvo en items que
requerian conocer y reproducir cdlculos y algoritmos bdsicos (69.33%), mientras que la
tasa de acierto media mas baja se produjo en los items que conllevaban razonar y
reflexionar (46.56%).

5.4.2. Procesos cognitivos de la competencia
matematica segun el sexo

Para el estudio de la influencia del sexo sobre el nivel de competencia matematica
segln el proceso cognitivo analizado, se desagregaron los datos segun el sexo indicado
en el cuestionario y se calcularon estadisticos descriptivos del test de competencia
matematica segun los procesos cognitivos empleados (Tabla 39, Figura 19).
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Tabla 39

Estadisticos descriptivos del resultado en prueba de competencia matemdtica segun el
sexo y los procesos cognitivos empleados

Sexo Proceso items  Media Tasa de acierto Sd.
cognitivo media (%)
MatCyR 9 6.15 68.33 1.96
Mujer
MatAyA 12 6.64 55.33 2.50
MatRyR 9 3.89 43.22 2.04
MatCyR 9 6.52 72.44 2.00
Homb
ombre MatAyA 12 7.66 63.83 2.47
MatRyR 9 491 54.56 2.22
Figura 19

Tasa de acierto media en competencia matemdtica segun el proceso cognitivo y sexo
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En los resultados de competencia matematica segun el proceso cognitivo y agrupado
por sexo, se sefala que los hombres obtuvieron una tasa de acierto media superior en
todos los procesos cognitivos analizados. Ademas, en los dos grupos se observé el
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mismo patron, segln el cual la tasa de acierto mds baja se produjo en los items que
precisaban razonar y reflexionar, mientras que la mas alta se dio en items en los que
pedian conocer y reproducir calculos y algoritmos bdsicos en situaciones familiares.
Para comprobar si estas diferencias eran estadisticamente significativas se aplicé 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
items que requieren conocer y reproducir no son estadisticamente significativas (p =
.175). Por otro lado, se comprueba que las otras dos diferencias observadas en las
puntuaciones medias obtenidas en los items de la prueba de competencia matematica
segln el proceso cognitivo activado vy clasificados segin el sexo, si son
estadisticamente significativas.

Tabla 40

U de Mann-Whitney para muestras independientes sobre resultado en prueba de
competencia matemdtica por procesos cognitivos y agrupado segun el sexo

Proceso cognitivo Estadistico de Sig. asintdtica
contraste (bilateral)
MatCyR 3786.00 175
MatAyA 3311.00 .009
MatRyR 3215.00 .004

5.4.3. Procesos cognitivos de la competencia
matematica segun el acceso a la universidad

Para el andlisis de la competencia matemadtica segln el itinerario de acceso a la
universidad y el proceso cognitivo empleado, se desagregaron los datos segun la via de
acceso a la universidad y se calcularon estadisticos descriptivos del resultado en el test
de competencia matematica segln los procesos cognitivos empleados (Tabla 41,
Figura 20).
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Tabla 41

Estadisticos descriptivos del resultado en prueba de competencia matemdtica segun el
itinerario de acceso a la universidad y los procesos cognitivos empleados

Via de acceso Proceso items Media Tasa de acierto Sd.
cognitivo media (%)
MatCyR 9 6.28 69.78 1.98
Bachillerato
MatAyA 12 7.03 58.58 2.55
MatRyR 9 4.23 47.00 2.12
MatCyR 9 5.82 64.67 1.71
Técnico
Superior MatAyA 12 6.36 53.00 2.17
MatRyR 9 3.86 42.89 2.34
MatCyR 9 6.40 71.11 2.70
> 25 afos MatAyA 12 6.00 50.00 2.92
MatRyR 9 3.60 40.00 2.70
Figura 20

Tasa de acierto media en competencia matemdtica segun el proceso cognitivo y tipo de
acceso a la universidad
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De la grafica se desprende que las personas que han accedido a la universidad
mediante la prueba para mayores de 25 afios obtienen una tasa de acierto media
superior al resto de estudiantes en los items asociados al proceso conocer y reproducir
calculos y algoritmos basicos (71.11%), mientras que obtienen una puntuacién 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 items asociados a los procesos aplicar y analizar (58.58%), y razonar y
reflexionar (42.89%). En todos los grupos analizados segun la via de acceso se observé
una tasa de acierto media superior en el proceso que requeria conocer y reproducir, y
la menor tasa de acierto en el proceso que requeria razonar y reflexionar.

Mediante la prueba de Kruskal-Wallis para muestras independientes, se analizé si las
diferencias evidenciadas en las puntuaciones alcanzadas en la prueba de competencia
matemadtica segln procesos cognitivos y agrupados por via de acceso a la universidad
eran estadisticamente significativas. En la Tabla 42, se comprueba que ninguna de las
diferencias obtenidas es estadisticamente significativa.

Tabla 42

Test de Kruskal-Wallis para muestras independientes sobre resultado en prueba de
competencia matemdtica segun procesos cognitivos y agrupado segun la via de acceso
a la universidad

Proceso cognitivo Estadistico de Grados de libertad Sig. asintotica
contraste (bilateral)
MatCyR 1.766 2 414
MatAyA 2.001 2 .368
MatRyR 0.555 2 .758
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5.4.4. Competencia matematica por contenido
matematico a nivel global

En la Tabla 43, se presentan los estadisticos descriptivos de la puntuacidn alcanzada en
la prueba de competencia matematica a nivel global segun el contenido matematico
evaluado.

Tabla 43

Estadisticos descriptivos del resultado en prueba de competencia matemdtica segun
contenido matemadtico evaluado

Contenido items Media Tasa de acierto Sd. Mediana
matematico media (%)

MatNum 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
Matlnc 8 5.36 67.00 1.90 6

La tasa de acierto media mas elevada se obtuvo en las cuestiones sobre incertidumbre
y datos (67.00%), seguida de los items sobre medida (59.33%), y por ultimo, los items
relacionados con numeros y geografia se sitlan en una tasa de acierto media
equivalente al 52.90% y 52.50%, respectivamente.

5.4.5. Competencia matematica por contenido
matematico segun el sexo

Se realizd un andlisis de la influencia del sexo sobre la competencia matematica
dependiendo del contenido matematico evaluado. Para ello, se desagregaron los datos
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segln el sexo y se calcularon estadisticos descriptivos del resultado en el test de
competencia matematica segun el contenido matemadtico (Tabla 44, Figura 21).

Tabla 44

Estadisticos descriptivos del resultado en prueba de competencia matemdtica segun el
sexo y el contenido matemdtico evaluado

Sexo Contenido items Media Tasa de acierto Sd.
matematico media (%)
MatNum 10 5.00 50.00 2.23
MatMed 6 3.43 57.17 1.42
Mujer
MatGeo 6 3.03 50.50 1.30
Matlnc 8 5.22 65.25 1.83
MatNum 10 5.95 59.50 2.16
MatMed 6 3.92 65.33 1.58
Hombre
MatGeo 6 3.49 58.17 1.51
Matlnc 8 5.72 71.50 1.92
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Figura 21

Tasa de acierto media en competencia matemdtica segun el contenido matemdtico y el
sexo
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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 items que versan sobre numeros y geometria. Sin embargo, el
grupo formado por hombres evidencia un desempefio mayor, en todas las
puntuaciones parciales ordenadas por contenido matematico. La distancia mas amplia
respecto a las tasas de acierto media segun el contenido matematico y el sexo, se
obtuvo en las cuestiones relativas a niUmeros, alcanzando 9.5%.

Para comprobar si las diferencias enunciadas en cuestiones de competencia
matematica dependiendo de contenido matematico y segun el sexo de los estudiantes
eran estadisticamente significativas, se aplicd la prueba U de Mann-Whitney para
muestras independientes. En la Tabla 45, se comprueba que no se obtuvieron
diferencias significativas en la puntuacion de la prueba de competencia matematica en
cuestiones relativas a incertidumbre y datos agrupado seglin el sexo de los
participantes (p = .062). El resultado alcanzado en la prueba U de Mann-Whitney
aplicada a las diferencias obtenidas segun el sexo en la puntuacién media en los items
gue evallan conocimientos sobre geometria no es concluyente, al obtener un p-valor
igual a .053. Las diferencias evidenciadas en los items, sobre nimeros (p = .010) y
medida (p = .020), segun el sexo son estadisticamente significativas.
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Tabla 45

U de Mann-Whitney para muestras independientes sobre resultado en prueba de
competencia matemadtica segun el contenido matemdtico y agrupado por sexo

Contenido Estadistico de Sig. asintdtica
matematico contraste (bilateral)
MatNum 3328.50 .010
MatMed 3428.00 .020
MatGeo 3578.00 .053
Matinc 3597.50 .062

5.4.6. Competencia matematica por contenido
matematico segun el acceso a la universidad

Respecto al analisis del resultado en la prueba de competencia matematica segun el
contenido matematico evaluado y agrupado por via de acceso a la universidad, se
desagregaron los datos segun la via de acceso a la universidad y se calcularon
estadisticos descriptivos del resultado en el test de competencia matematica segun el
contenido matematico necesario para resolver los items (Tabla 46, Figura 22).

Respecto al contenido matematico evaluado, el alumnado que ha accedido a la
universidad desde estudios de Bachillerato ha obtenido una tasa de acierto media mas
baja en los items relativos a numeros (53.10%) y geometria (53.00%), y una tasa de
acierto mas elevada en items sobre incertidumbre y datos (68.00%). Las personas que
han accedido desde el Titulo de Técnico Superior obtienen una tasa de acierto muy
similar en los items sobre nimeros (49.50%), medida (50.83%) y geometria (51.50%), y
mas elevada en cuestiones sobre incertidumbre y datos (61.88%). Por ultimo, el
alumnado que ha accedido después de superar la prueba de acceso para mayores de
25 afios han obtenido una tasa de acierto sensiblemente inferior en cuestiones sobre
geometria (36.67%), y la mas elevada en items sobre nimeros (62.00%).
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Tabla 46

Estadisticos descriptivos del resultado en prueba de competencia matemdtica segun el
contenido matemdtico evaluado y agrupados por itinerario de acceso a la universidad

Via de acceso Contenido items Media Tasa de acierto Sd.
matematico media (%)
MatNum 10 5.31 53.10 2.25
MatMed 6 3.61 60.17 1.48
Bachillerato
MatGeo 6 3.18 53.00 1.37
Matlnc 8 5.44 68.00 1.87
MatNum 10 4.95 49,50 2.04
o MatMed 6 3.05 50.83 1.29
Técnico
Superior MatGeo 6 3.09 51.50 1.44
Matlnc 8 4.95 61.88 1.94
MatNum 10 6.20 62.00 3.11
MatMed 6 3.60 60.00 2.07
> 25 anos
MatGeo 6 2.20 36.67 0.84
Matlnc 8 4.00 50.00 2.92

178



Evaluacion de la competencia matematica y lectora en el alumnado del Grado en Educacidn Primaria
de la Universidad de Murcia, con perspectiva de género

Figura 22

Tasa de acierto media en competencia matemdtica segun el contenido matemdtico y
tipo de acceso a la universidad
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Para el estudio de la significatividad de las diferencias en las puntuaciones obtenidas
en la prueba de competencia matematica segun el contenido matematico evaluado y
agrupadas por via de acceso a la universidad, se calculd la prueba de Kruskal-Wallis
para muestras independientes. De la Tabla 47 se desprende que ninguna de las
diferencias obtenidas fue estadisticamente significativa.

Tabla 47

Test de Kruskal-Wallis para muestras independientes sobre resultado en prueba de
competencia matemdtica por contenido matemdtico y agrupado segun la via de acceso
a la universidad

Contenido Estadistico de Grados de libertad Sig. asintdtica
matematico contraste (bilateral)
MatNdm 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 matematica a nivel global, y

segun procesos cognitivos, tipo de texto y
contenido matematico

El quinto objetivo de esta investigacion estudid la correlacién entre la competencia
lectora y la competencia matematica a nivel global y segln las puntuaciones parciales
calculadas teniendo en cuenta las dimensiones Procesos cognitivos activados, tipo de
texto en la prueba de competencia lectora y contenido matematico.

5.5.1. Correlacidon entre competencia lectoray
competencia matematica a nivel global y segun los
procesos cognitivos

En la Tabla 48, se presentan los resultados obtenidos de calcular el coeficiente de
correlacién de Spearman entre la puntuacion total obtenida en la prueba de
competencia lectora (LecTot) y las variables de la prueba de competencia matematica:
puntuacion total (MatTot) y procesos cognitivos activados en la prueba de
competencia matematica (MatCyR, MatAyA, MatRyR).

Se interpreta que la puntuacién total alcanzada en la prueba de competencia lectora
muestra una correlacion significativa y positiva con las variables puntuacion total en la
prueba de competencia matematica (r = .530; p < .01) y con las puntuaciones parciales
segln procesos cognitivos de la competencia matematica. De los tres procesos
cognitivos examinados, el que evidencia una mayor correlacidon con la competencia
lectora es aplicar y analizar relaciones entre situaciones diferentes y seleccionar
estrategias de resolucion (r = .549; p < .01). El proceso que evidencia una correlacion
mas baja con la competencia lectora es el relativo a conocer y reproducir (r =.377; p <
.01).
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Tabla 48

Coeficiente de correlacion de Spearman entre la puntuacion total obtenida en la
prueba de competencia lectora y las variables puntuacion total y los procesos
cognitivos evaluados en la prueba de competencia matemdtica

MatTot MatCyR MatAyA MatRyR

LecTot .530** 377** 549%** .394**

**p<.01

5.5.2. Correlacidon entre competencia lectoray
competencia matematica segun contenido
matematico

En la Tabla 49, se recoge el coeficiente de correlacion de Spearman entre la
puntuacion total obtenida en la prueba de competencia lectora y las puntuaciones
parciales segun el contenido matemadtico evaluado en la prueba de competencia
matematica.

Tabla 49

Coeficiente de correlacion de Spearman entre la puntuacion total obtenida en la
prueba de competencia lectora y las dimensiones de contenido matemdtico

MatNum MatMed MatGeo Matinc

LecTot .500%** .348%** .405** .399%**

**p<.01

En este caso, todas las correlaciones entre la competencia lectora y los diferentes
contenidos matematicos, son significativas y positivas. La puntuacion obtenida en los
items sobre nimeros es la que muestra una mayor correlacién con el nivel de
competencia lectora (r = .500; p < .01). El contenido matematico que menor
correlacién evidencia respecto a la competencia lectora es medida (r = .348; p < .01).
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5.5.3. Correlaciéon entre competencia matematica y los
procesos cognitivos de la competencia lectora

En la Tabla 50, se recoge la correlacidn, calculada mediante el coeficiente de
correlacién de Spearman, entre el resultado obtenido en la prueba de competencia
matemadtica y los procesos cognitivos activados en la prueba de competencia lectora.

Tabla 50

Coeficiente de correlacion de Spearman entre la puntuacion total obtenida en la
prueba de competencia matemdtica 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 matematica y las
variables asociadas a la dimensién de procesos cognitivos evaluados mediante la
prueba de competencia lectora, arrojan un resultado significativo y positivo. La
correlacién mas elevada se produjo con el proceso de integraciéon (r =.512; p <.01). En
este proceso es preciso relacionar ideas, sintetizar mensajes o hacer inferencias.

5.5.4. Correlaciéon entre los procesos cognitivos de la
competencia lectora y los procesos cognitivos de
la competencia matematica

Se analizd la correlacién entre los procesos activado en la prueba de competencia
lectora y los procesos que formaban la prueba de competencia matematica, mediante
el coeficiente de correlacién de Spearman. Dichos coeficientes se presentan en la
Tabla 51.
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Tabla 51

Coeficiente de correlacion de Spearman entre la puntuacion parcial obtenida en la
prueba de competencia matemdtica segun los procesos cognitivos que intervienen y la
puntuacion parcial obtenida en la prueba de competencia lectora segtn los procesos
cognitivos que la conforman

LecRec Lecint LecRef
MatCyR 297** 341** .288**
MatAyA A38** 545%* 342%*
MatRyR .292%* .392%* 278%*

**p<.01

Todas las correlaciones calculadas, entre procesos cognitivos, resultaron significativas
y positivas. La correlacién mas elevada se produjo entre el proceso cognitivo de la
competencia lectora que conllevaba la integracion de ideas y el proceso cognitivo de la
competencia matematica que precisaba aplicar y analizar (r = .545; p< .01).

El proceso cognitivo que evaluaba la reflexion en ambas competencias obtuvo la
correlacién mds baja de todas las recogidas en la Tabla 51 (r =.278; p < .01).

5.6. Objetivo 6. Analizar la relacion funcional
entre la competencia matematicay la
competencia lectora a nivel global, y segun
el sexo y los procesos cognitivos

El sexto objetivo de esta investigacion se centrd en analizar la relacidn funcional entre
la competencia matematica y la competencia lectora a nivel global y segin los
procesos cognitivos que se activan en la aplicaciéon de la competencia lectora. En
concreto se analizdé la probabilidad de que el alumnado fuese bastante o muy
competente en matematicas segln su competencia lectora.
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5.6.1. Relacidn funcional entre la competencia
matematica y la competencia lectora a nivel global

A fin de dar respuesta a este objetivo, se empled una regresién logistica binomial para
analizar la relacion entre estos dos constructos. Para ello, defini6 una variable
endogena o dependiente dicotdmica (Y), que tomaba el valor 1 si el alumnado habia
demostrado ser bastante o muy competente en la prueba de competencia
matematica, segun la categorizacion establecida en el objetivo nimero 2, y 0 en caso
contrario. Ademas, la variable que, en la funcién, se representaba como variable
independiente (X) fue la puntuacion total obtenida en la prueba de competencia
lectora (LecTot).

De esta manera, se aplicd una regresién logistica con la finalidad de estimar, mediante
la minimizacion de la funciéon de maxima-verosimilitud, la probabilidad de que ocurra
Y; (Y; = 1) dados los valores de X;, segun la siguiente funcidn:

1 1
1+e~BotP1X1i) T 14e-Y

Pr(Y) =

Con posterioridad a la estimacién, se comprobd la bondad de ajuste del modelo
empleando la prueba Omnibus. Del resultado obtenido se constata que el modelo era
significativo (p < .01), por lo que se rechazo la hipotesis nula de que el coeficiente B,
era igual a cero (Hair et al., 2005). Asi mismo, el resultado de la medida de Hosmer y
Lemeshow de ajuste global indic6 que no habia una diferencia estadisticamente
significativa entre las clasificaciones obtenidas y las predichas (Hair et al., 2005) (Tabla
52).

Tabla 52

Prueba de Hosmer y Lemeshow

X gl Sig.

10.411 8 .275

El resultado de la R* de Cox y Snell, arrojé que la variable independiente explica el
15.8% de la varianza de la variable dependiente. Mientras que, en la versidn corregida
de Nagelkerke, el R? obtenido sefial6 que la variable independiente explica el 27.5% de
la varianza de la variable dependiente.
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Por otro lado, el coeficiente B, 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
razon entre la probabilidad de ocurrencia y la de no ocurrencia cuando la variable i-
ésima se incrementa en una unidad (Aldas 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, serd
mas probable que el estudiante sea bastante o muy competente en matematicas.

La funcién de probabilidad estimada fue la siguiente:

1
Pr(vi=1)= 1o (—7:879+0405X )

Se calculd la probabilidad de que el estudiantado fuera bastante o muy competente en
matemadticas segln el nivel de competencia lectora. Para ello se sustituyd, en la
funcién 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 matemdticas (Y;
= 1) segun el nivel de competencia lectora (X))

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 evidencid que la probabilidad de ser bastante o muy competente en matematicas
es inferior al 1% en el caso de que el alumnado acierte un numero inferior a 9 items en
la prueba competencia lectora. Asi mismo, dicha probabilidad fue aumentando hasta
el 50%, conforme aumentaba el nivel de competencia lectora.

5.6.2. Relacién funcional entre la competencia
matematica y los procesos cognitivos de |la
competencia lectora

Con la intencidn de darle profundidad a los resultados, se analizd la relacion existente
entre la competencia matematica y los procesos cognitivos de la competencia lectora.
Para ello, se realizd una regresién logistica binomial, en la que se empled idéntica
variable dependiente dicotémica que en la anterior regresién (Y = 1, si el alumnado era
bastante o muy competente en matematicas, Y = 0, en caso contrario), y se
introdujeron tres variables independientes que consistian en la puntuacion parcial
obtenida en los procesos cognitivos activados en la prueba de competencia lectora (X;
= LecRec, X; = LecInt y X3 = LecRef).

En este caso, la funcidn de probabilidad descrita fue la siguiente:

1
1+e~(Bot+P1X1j +B2X2i+B3X3))

Pr(Y) =

Segln el resultado arrojado mediante la prueba Omnibus de bondad de ajuste, se
comprobd que el modelo era significativo (p < 1%), rechazandose la hipétesis nula de
gue todos los coeficientes eran igual a cero. Asi mismo, la medida de Hosmer vy
Lemeshow de ajuste global indic6 que no habia una diferencia estadisticamente
significativa (x2g|,g= 6.742; p = .565) entre las clasificaciones obtenidas y las predichas
(Tabla 54).

La estimacion del R? de Cox y Snell (R*=.164), y la version corregida de Naglkerke (R*=
.285) arrojé un resultado muy similar al obtenido en la regresion logistica calculada
con la puntuacion total de la prueba de competencia lectora.
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Tabla 54

Prueba de Hosmer y Lemeshow

X gl Sig.

6.742 8 .565

En la Tabla 55, se muestra la estimacién de los coeficientes.

Tabla 55

Resultado de la regresion logistica binomial: probabilidad de ser bastante o muy
competente en matemdticas segun procesos cognitivos de competencia lectora

Variable B Error Wald gl Sig. ebi
estandar

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 Unica variable con un efecto estadisticamente significativo sobre
la competencia matematica, es la puntuacidn parcial obtenida en los items que hacen
referencia al proceso cognitivo integracion en la prueba de competencia lectora (p <
.001). Asi mismo, el signo positivo de su coeficiente y un odd ratio mayor que 1 (O.R. =
1.764) indican que la obtencion de una mayor puntuacién en los items asociados al
proceso de integracidon predecira una mayor probabilidad de que el estudiante sea
bastante o muy competente en matematicas. Sin embargo, una mayor puntuacion en
los items que requieren recuperacion de informacion o reflexion sobre el contenido y
la forma del texto, no conllevan una mayor probabilidad de ser bastante o muy
competente matematicas.
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5.6.3. Relacidn funcional entre la competencia
matematica y los procesos cognitivos de |la
competencia lectora segun el sexo

Se segmentd la muestra segun el sexo y se replicé la regresion logistica 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 Omnibus
aplicada a los grupos, indicé una bondad de ajuste adecuada (p <.01) en ambos casos.
Segun la prueba de Hosmer y Lemeshow, no existié una diferencia estadisticamente
significativa entre las clasificaciones observadas y las predichas, en el grupo de mujeres
(x2g|,g= 1.312; p =.995) o en el grupo de hombres (ng|_7= 11.586; p = .115).

En la Tabla 56 se presenta la estimacion realizada con los datos del grupo formado por
mujeres, y en la Tabla 57, la estimacion para el grupo de hombres.

Tabla 56
Regresion logistica binomial: probabilidad de ser bastante o muy competente en
matemdticas segun procesos cognitivos de competencia lectora, para el grupo de
mujeres

Variable B Error Wald gl Sig. ebi
estandar
C -10.203 2.654 14.775 1 .000 0.001
onstante

0.351 0.424 0.686 1 408 1.420
LecRec

0.663 0.275 5.821 1 .016 1.940
LecInt

0.422 0.486 0.754 1 .385 1.525
LecRef

Tabla 57

Regresion logistica binomial: probabilidad de ser bastante o muy competente en
matemdticas segun procesos cognitivos de competencia lectora, para el grupo de
hombres

Variable B Error Wald gl Sig. ebi
estandar
C -4.678 1.786 6.859 1 .009 0.009
onstante
-0.040 0.369 0.012 1 914 0.961
LecRec
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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 estimacion de las regresiones logisticas agrupando por sexo obtiene un resultado
gue va en la misma linea del que se desprende del estudio de los datos globales, segln
el cual, el Unico proceso cognitivo con un efecto positivo y significativo sobre la
probabilidad de ser bastante o muy competente en matemadticas fue el de integracion.

5.7.0bjetivo 7. Perfilar el estudiantado segun
su nivel de competencia lectoray
matematica

El séptimo objetivo de esta investigaciéon se centré en identificar la existencia de
diferentes perfiles de estudiantes segun su nivel de competencia lectora y matematica,
mediante la aplicacion de un andlisis de conglomerados (cluster) jerarquico.

Inicialmente, dado que el analisis de conglomerados es muy sensible a la presencia de
casos atipicos (Hair et al., 2005), que difieren del comportamiento del resto de la
muestra, se calculé la distancia de Mahalanobis (D?) para la deteccién de casos
atipicos, segun las variables puntuacion total en competencia lectora (LecTot) vy
puntuacion total en competencia matematica (MatTot). El valor critico de Mahalanobis
obtenido fue igual a 9.210, correspondiente a una probabilidad del 1% en una
distribucién chi-cuadrado con dos grados de libertad. Tomando este valor critico como
criterio, dos sujetos se consideraron atipicos (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 eliminé a estos individuos de
la muestra para que no distorsionaran el andlisis de conglomerados que se iba a
realizar posteriormente.

A continuacion, se realizé un andlisis clister o de conglomerados jerarquico. Mediante
el andlisis de conglomerados se persigue obtener grupos homogéneos respecto a las
variables estudiadas (Aldas & Uriel, 2017). En este caso, las variables que se tomaron
para caracterizar los grupos fueron la puntuacién total obtenida en las dos pruebas de
evaluacion LecTot y MatTot. El método de agrupacion jerarquico que se utilizé para el
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analisis de conglomerados fue Ward (1963), segun la medida de similaridad, distancia
euclidea al cuadrado y con variables estandarizadas en un rango de 0 a 1, para evitar el
efecto indeseable de la utilizacidon de escalas diferentes en las pruebas de evaluacidn
utilizadas. El método de Ward tiene por finalidad maximizar la homogeneidad dentro
de cada conglomerado (Aldas y Uriel, 2017).

Mediante el paquete NbClust (Charrad et al., 2014) del programa libre R se calculd el
numero de conglomerados éptimo. Segun el resultado mayoritario obtenido por los
veintitrés indices consultados, el nUmero recomendable de conglomerados fue 2.

Mediante la aplicacidn del andlisis de conglomerados se agruparon los datos en dos
subgrupos homogéneos. El primer grupo tuvo un tamafio n = 92, equivalente al 44.44%
del total de la muestra, mientras que el segundo grupo tuvo un tamafio n = 115,
equivalente al 55.56% de la muestra. Una vez formados los dos grupos, se calcularon la
media y la desviacién tipica respecto a las puntuaciones totales obtenidas en ambas
pruebas, y se aplicé la prueba no paramétrica para muestras independientes U de
Mann-Whitney, con la finalidad de valorar la significatividad estadistica de la diferencia
alcanzada entre ambos grupos (Tabla 58).

Tabla 58

Estadisticos descriptivos de conglomerados segtn nivel de competencia y resultado de
la prueba U de Mann-Whitney

Conglomerado 1 Conglomerado 2 U de Mann-
Media (Sd.) Media (Sd.) 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 caracterizd por un nivel mas 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 items, como en competencia matematica
(M = 22.43), con una tasa de acierto media igual al 74.77% del total de items. El
conglomerado 2 se caracterizé por presentar una tasa de acierto media en el test de
competencia lectora equivalente al 55.15% del total de items (M = 10.93) y una tasa de
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acierto media en el test de competencia matematica equivalente al 44.77% del total
de items (M = 13.43).

Posteriormente, se categorizaron los dos conglomerados segun la puntuacion total
alcanzada en la prueba de competencia lectora en cinco niveles de competencia (Tabla
59).

Tabla 59

Categorizacion segun conglomerado de pertenencia y resultado en el test de
competencia lectora

Conglomerado 1 Conglomerado 2
Frecuencia (%) 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 caracterizd por presentar un perfil
de estudiantado con una competencia media y alta en lectura. Los resultados del
conglomerado 2 estdn 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 demostré ser
bastante o muy competente en lectura. Este grupo o conglomerado no evidencié un
perfil claro respecto a su competencia lectora.

Finalmente, se categorizaron en cinco niveles ambos conglomerados segun la
puntuacion total alcanzada en la prueba de competencia matematica. En la Tabla 60,
se recogen las frecuencias y porcentajes de cada categoria segun el nivel de
competencia matematica.
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Tabla 60

Categorizacion segun conglomerado de pertenencia y resultado en el test de
competencia matemdtica

Conglomerado 1 Conglomerado 2
Frecuencia (%) 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 matematica, el 34.8% de participantes del
conglomerado 1 demostraron un nivel de competencia que permitia clasificarlos como
bastante o muy competentes. El resto de estudiantes del conglomerado 1
evidenciaron poseer un nivel de competencia matematica media. Por otro lado, no se
encontraron estudiantes poco o nada competentes en matemadticas en este
conglomerado. Por ello, el conglomerado 1 manifesté un perfil de estudiantado con
una competencia media y alta en matematicas. En el conglomerado 2, los datos se
concentran en los niveles bajos, encontrandose que un 71.3% del alumnado es poco o
nada competente en matematicas. Ademads, no hubo estudiantes bastante o muy
competentes en matematicas en este conglomerado. Asi, el conglomerado 2 presenté
un perfil con una competencia media y baja en matematicas.
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5.8. Objetivo 8. Describir los habitos lectores
respecto al soporte y la finalidad de |la
lectura, a nivel global y segun el sexo y tipo
de acceso a la universidad

El octavo objetivo se enfocd en describir los habitos lectores respecto al soporte
(digital o papel) y la finalidad (académica o no), tanto a nivel global, como segun el
sexo y el tipo de acceso a la universidad.

5.8.1. Habitos lectores: soporte y finalidad de la lectura
a nivel global

Las variables que hacen referencia a los habitos lectores son cuatro variables que
preguntan, con formato de pregunta tipo Likert, con cinco opciones, la frecuencia
lectora respecto al nimero de dias 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 estadisticos descriptivos de estas variables.

Se comprobd que, en el momento de realizar este estudio, se utilizaban con mayor
frecuencia los dispositivos electrénicos como apoyo en el estudio en la poblacién de
estudiantes de Educacién 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 sitUa
en cinco a seis dias a la semana, y la mediana de la frecuencia de lectura en de
dispositivos electronicos 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 utilizacién 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

Estadisticos descriptivos de los hdbitos lectores respecto al uso de las TIC

Variable n Media (Sd.) Mediana
Frecuencia de lectura en dispositivos electronicos para el 209 4.44 (0.97) 5.0
estudio

Frecuencia de uso soporte papel para el estudio 209 3.71(1.33) 4.0
Frecuencia de uso dispositivos electronicos para finalidad 209 3.98 (1.41) 5.0

distinta del estudio

Frecuencia de uso soporte papel para finalidad distinta del 208 2.48 (1.22) 2.0
estudio

Al analizar la frecuencia y porcentaje de las variables que hacen referencia a los
habitos lectores (Tabla 62), se interpreta que la opcién mas elegida es el uso diario,
tanto en el caso de la lectura en dispositivos electrénicos como apoyo en el estudio
(70.3%), en la lectura en dispositivos electrénicos 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, opcién mas 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 hdbitos lectores segun el uso de las TIC

Frecuencia a la semana (%)

Variable Nunca lo02 304 506 Siempre

Frecuencia de lectura en 1(0.5) 13 (6.2) 27 (12.9) 21 (10.0) 147 (70.3)
dispositivos electrénicos para

el estudio

Frecuencia de uso soporte 8(3.8) 46 (22.0) 36 (17.2) 27 (12.9) 92 (44.0)

papel para el estudio

Frecuencia de uso dispositivos 18 (8.6) 26 (12.4) 24 (11.5) 16 (7.7) 125 (59.8)
electréonicos con finalidad
distinta del estudio

Frecuencia de uso soporte 40 (19.1) 90 (43.1) 43 (20.6) 9 (4.3) 26 (12.4)
papel con finalidad distinta del
estudio

5.8.2. Habitos lectores: soporte y finalidad de la lectura
segun el sexo

Se analizd la relacién entre los habitos lectores segln las cuatro variables descritas y el
sexo de las personas participantes.
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5.8.2.1. Frecuencia del uso de dispositivos electronicos
para la lectura asociada al estudio segun el sexo

En la Tabla 63 y Figura 23, se presentan los datos en términos de frecuencia y
porcentaje del uso de dispositivos electrdnicos para la lectura asociada al estudio
segun el sexo del alumnado. Se desprende que la mayoria, independientemente del
sexo, lee a diario en dispositivos electréonicos como apoyo en el estudio, el 71.2% de
mujeresy el 67.7% de hombres.

Tabla 63

Tabla de contingencia de frecuencia de uso de dispositivos electrdnicos para la lectura
como apoyo en el estudio segun el sexo

Frecuencia de lectura en dispositivos electrénicos para el estudio

Sexo Nunca lo2 304 506 Siempre Total
veces veces veces

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 electronicos para el estudio segun sexo
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Para la analizar la relacién entre el uso de dispositivos electréonicos para la lectura
asociada al estudio y el sexo del alumnado, se realizé la prueba de independencia chi-
cuadrado de Pearson. Esta prueba se utiliza para valorar la independencia o asociacién
entre variables categdricas. Los valores obtenidos (x2g|,4= 6.62; p = .158) no permiten
rechazar la hipétesis nula de independencia entre las variables, por lo que segun los
datos de la muestra no hay relacién entre la lectura en dispositivos electrénicos 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 segun 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 opcidon mas 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 segun el sexo

Frecuencia de uso soporte papel para el estudio

Sexo Nunca lo2 304 506 Siempre Total
veces veces veces

Mujer Recuento 5 23 18 17 69 132
% 38 17.4 13.6 12.9 52.3 100.0

Hombre Recuento 3 19 15 10 18 65
% 4.6 29.2 23.1 154 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 segtin sexo
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Para conocer la relacidon entre la lectura de textos en papel en el estudio y el sexo del
alumnado del Grado de Educacién Primaria se aplicé la prueba de independencia chi-
cuadrado. Se obtuvieron unos valores que reflejaban significatividad estadistica (x2g|,4=
11.40; p =.022), por lo que la frecuencia en la lectura de texto en soporte papel para el
estudio esta relacionada con el sexo del alumnado.
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5.8.2.3. Frecuencia del uso de dispositivos electronicos
para la lectura con una finalidad distinta al
estudio segun el sexo

Al analizar el uso de dispositivos electrénicos para la lectura, no asociada al estudio,
segun el sexo (Tabla 65, Figura 25), se comprueba que, al igual que en la lectura en
dispositivos electrénicos 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 electronicos con una
finalidad distinta al estudio segun el sexo

Frecuencia de uso dispositivos electronicos para finalidad distinta del

estudio
Sexo Nunca lo2 304 506 Siempre Total
veces veces veces
Mujer Recuento 12 19 16 10 75 132
% 9.1 14.4 121 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 electronicos con una finalidad distinta al estudio segun sexo
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Los valores obtenidos con la prueba de independencia (x2g|_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
segun el sexo

Al analizar la frecuencia de lectura de textos en soporte papel con una finalidad
distinta al estudio segun el sexo (Tabla 66, Figura 26), se comprueba que la opcién
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 decantd por marcar esa opcion.
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Tabla 66

Tabla de contingencia de frecuencia de lectura de textos en papel con una finalidad
distinta al estudio segun el sexo

Frecuencia de uso soporte papel con finalidad distinta del estudio

Sexo Nunca lo2 304 506 Siempre Total
veces veces veces

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
% 204 43.4 19.9 4.1 12.2 100

Figura 26

Lectura en soporte papel con una finalidad distinta al estudio segun sexo
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Los valores obtenidos en la prueba de independencia (x2g|,4= 2.77; p = .597) muestran
la independencia de las variables. Segun este resultado la frecuencia de lectura de
textos en papel con una finalidad distinta al estudio no guarda relacién con el sexo.
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5.8.3. Habitos lectores: soporte y finalidad de la lectura
segun el acceso a la universidad

5.8.3.1. Frecuencia del uso de dispositivos electronicos
para la lectura asociada al estudio segun el
acceso a la universidad

En relacion a la frecuencia de lectura en dispositivos electrénicos como apoyo en el
estudio segun la via de acceso a la universidad (Tabla 67), existe un porcentaje mayor
de personas que provienen del Bachillerato y leen en dispositivos electrénicos 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 afios (60.0%), siendo esta la opcién mas
seleccionada en todos los casos.

Los valores obtenidos mediante la prueba de independencia (ngm: 12.87; p = .378)
muestran una relacién de independencia entre la frecuencia en la lectura en
dispositivos electrénicos 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 electrdnicos para la lectura
como apoyo en el estudio segun el tipo de acceso a la universidad

Frecuencia de lectura en dispositivos electrénicos para el estudio

Via de acceso Nunca lo02 304 506 Siempre Total
veces veces veces
Bachillerato Recuento 1 8 24 18 129 180
% 0.6 4.4 13.3 10.0 71.7 100.0
Técnico Recuento 0 5 2 2 13 22
Superior
% - 22.7 9.1 9.1 59.1 100.0
> 25 afios 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 segun el acceso a la
universidad

Respecto a la relacidn entre la frecuencia de lectura de textos en papel como ayuda en
el estudio y la via 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 Titulo 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
afios 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 segun el tipo de acceso a la universidad

Frecuencia de uso soporte papel para el estudio

Via de acceso Nunca lo02 304 506 Siempre Total
veces veces veces
Bachillerato Recuento 7 39 31 25 78 180
% 3.9 21.7 17.2 13.9 43.3 100.0
Técnico Recuento 0 5 3 2 12 22
Superior
% - 22.7 13.6 9.1 54.5 100.0
> 25 afios 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
% 3.8 221 16.8 13.0 44.2 100

La prueba de independencia (x2g|.12= 8.67; p = .731) no permite rechazar la hipdtesis
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 relacién con
el tipo de acceso a la universidad de los estudiantes de Educacidn Primaria.
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5.8.3.3. Frecuencia del uso de dispositivos electronicos
para la lectura con una finalidad distinta al
estudio segun el acceso a la universidad

Al analizar la frecuencia de lectura en dispositivos electrénicos con una finalidad
distinta al estudio segln la via de acceso a la universidad (Tabla 69) se comprueba que
la mayoria del estudiantado, con independencia del tipo de acceso, lee a diario en
dispositivos electronicos. 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
Titulo de Técnico Superior, el 54.5% lee a diario. Se destaca la frecuencia de lectura en
dispositivos electrénicos con una finalidad distinta al estudio del alumnado que ha
accedido mediante la prueba para mayores de 25 afios, 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 realizacidon de la prueba de independencia (x2g|.1z= 12.03; p = .443), se
evidencid la independencia de las variables de frecuencia de la lectura en dispositivos
electronicos 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 electronicos con una
finalidad distinta al estudio segun el tipo de acceso a la universidad

Frecuencia de uso dispositivos electronicos para finalidad distinta del

estudio
Via de acceso Nunca lo02 304 506 Siempre Total
veces veces veces
Bachillerato Recuento 13 23 20 16 108 180
% 7.2 12.8 111 8.9 60.0 100.0
Técnico Recuento 3 3 4 0 12 22
Superior
% 13.6 13.6 18.2 - 54.5 100.0
> 25 afios 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
segun el acceso a la universidad

Se analizd la relacion entre la frecuencia de la lectura de textos en papel, por parte de
estudiantes del Grado de Educacién Primaria, con una finalidad distinta al estudio y el
tipo de acceso a la universidad. En la Tabla 70, se recoge que la opcién mas elegida,
tanto por estudiantes que provienen del Bachillerato (43.9%), como por estudiantes
que acceden a través del Titulo de Técnico Superior (40.9%) es una frecuencia de uno o
dos dias 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 segun el tipo de acceso a la universidad

Frecuencia de uso soporte papel con finalidad distinta del estudio

Tipo de Nunca 102 304 506 Siempre Total
acceso veces veces veces
Bachillerato Recuento 35 79 37 8 21 180
% 19.4 43.9 20.6 4.4 11.7 100.0
Técnico Recuento 2 9 5 1 5 22
Superior
% 9.1 40.9 22.7 4.5 22.7 100.0
> 25 afios 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
% 18.8 435 20.8 43 12.6 100

Respecto a la prueba de independencia, los resultados (ngm = 7.55; p = .819)
evidenciaban la independencia de las variables analizadas.

5.9. Objetivo 9. Analizar la relacion existente
entre los habitos lectores, segun el soporte
y la finalidad, y la competencia lectora

En el noveno objetivo de esta investigacion se analizd la relacion entre los habitos
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 (electrénico o papel) y la finalidad (académica o no), y la categorizacién
realizada del alumnado segun el nivel alcanzado en la prueba de competencia lectora.

5.9.1. Frecuencia del uso de dispositivos electronicos
para la lectura asociada al estudio segun la
competencia lectora

Al analizar la frecuencia de lectura en dispositivos electrénicos como ayuda en el
estudio segun 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 electronicos como ayuda al estudio. Es de destacar que el estudiantado
gue 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 electrénicos para el estudio (47.1%).

Figura 27

Lectura en dispositivos electronicos en el estudio segun nivel de competencia lectora
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Tabla 71

Tabla de contingencia de frecuencia de uso de dispositivos electrdnicos para la lectura
como apoyo en el estudio segun el nivel de competencia lectora

Frecuencia de lectura en dispositivos electrénicos para el estudio

Nivel de Nunca 102 304 506 Siempre Total
competencia veces veces veces
lectora
Nada Recuento 0 0 2 1 16 19
competente

% - - 10.5 5.3 84.2 100.0
Poco Recuento 1 4 3 3 24 35
competente

% 2.9 11.4 8.6 8.6 68.6 100.0
De Recuento 0 4 11 12 51 78
competencia
media % - 5.1 14.1 15.4 65.4 100.0
Bastante Recuento 0 3 7 2 48 60
competente

% - 5.0 11.7 3.3 80.0 100.0
Muy Recuento 0 2 4 3 8 17
competente

% - 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
(x2g|,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 segun 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 segun 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 segun el nivel de competencia lectora

Frecuencia de uso soporte papel para el estudio

Nivel de Nunca 102 304 506 Siempre Total
competencia veces veces veces
lectora
Nada Recuento 2 4 4 1 8 19
competente

% 10.5 21.1 21.1 5.3 42.1 100.0
Poco Recuento 0 9 8 4 14 35
competente

% - 25.7 22.9 11.4 40.0 100.0
De Recuento 4 16 8 8 42 78
competencia
media % 5.1 20.5 10.3 10.3 53.8 100.0
Bastante Recuento 1 17 9 10 23 60
competente

% 1.7 28.3 15.0 16.7 38.3 100.0
Muy Recuento 1 0 7 4 5 17
competente

% 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 (x2g|.16= 25.41; p = .063) se
sitian cercanos al p-valor de significatividad. Hay que tomar estos datos con
prudencia, puesto que aunque el criterio para rechazar la hipdtesis nula se sitla por
consenso en p < .05, y en este caso el p-valor obtenido se sitla cerca de ese limite.

Capitulo 5. Analisis de datos e interpretacion de resultados 211



5.9.3. Frecuencia del uso de dispositivos electronicos
para la lectura con una finalidad distinta al estudio
segun la competencia lectora

En lo referente a la frecuencia de lectura en dispositivos electrénicos con una finalidad
distinta al estudio segun el nivel de competencia lectora (Tabla 73, Figura 29) se
obtuvo que para todos los niveles de competencia lectora la opcién mas elegida es la
lectura diaria, con un porcentaje medio equivalente al 59.8% del alumnado.

Figura 29

Lectura en dispositivos electronicos con una finalidad distinta al estudio segun nivel de
competencia lectora
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Tabla 73

Tabla de contingencia de frecuencia de uso para la lectura de dispositivos electronicos
con una finalidad distinta al estudio segun el nivel de competencia lectora

Frecuencia de uso dispositivos electrénicos para finalidad
distinta del estudio

Nivel de Nunca 102 304 506 Siempre Total
competencia veces veces veces
lectora
Nada Recuento 0 3 1 1 14 19
competente

% - 15.8 5.3 5.3 73.7 100.0
Poco Recuento 3 4 6 2 20 35
competente

% 8.6 11.4 17.1 5.7 57.1 100.0
De Recuento 9 11 6 7 45 78
competencia
media % 11.5 14.1 7.7 9.0 57.7 100.0
Bastante Recuento 5 8 9 4 34 60
competente

% 8.3 13.3 15.0 6.7 56.7 100.0
Muy Recuento 1 0 2 2 12 17
competente

% 59 - 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 aplicacién de la prueba de independencia (x2g|.1s= 10.42; p = .844) se
constatd la independencia de frecuencia de lectura en dispositivos electrénicos 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 segun
la competencia lectora

Mediante el estudio de la relacidn entre la frecuencia de lectura de textos en soporte
papel con una finalidad distinta el estudio segun el nivel de competencia lectora (Tabla
74, Figura 30), se observé que en todos los niveles de competencia lectora la opcién
mas elegida fue una frecuencia de 1 a 2 veces a la semana, excepto el estudiantado
nada competente en lectura que manifestd, con una mayor frecuencia que cualquier
otra opcién, no leer nunca textos en papel con una finalidad distinta al estudio
(31.6%). También es de resaltar que en ningun caso, el alumnado muy competente en
lectura indicod una frecuencia mayor de lectura en papel con una finalidad distinta al
estudio mayor de 3 o0 4 veces a la semana.

Figura 30

Lectura en soporte papel con una finalidad distinta al estudio segun 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 segun el nivel de competencia lectora

Frecuencia de uso soporte papel con finalidad distinta del estudio

Nivel de Nunca 102 304 506 Siempre Total
competencia veces veces veces
lectora
Nada Recuento 6 5 3 1 4 19
competente

% 31.6 26.3 15.8 5.3 21.1 100.0
Poco Recuento 5 23 6 0 1 35
competente

% 14.3 65.7 17.1 - 2.9 100.0
De Recuento 10 28 19 6 14 77
competencia
media % 12.9 36.4 24.7 7.8 18.2 100.0
Bastante Recuento 14 27 10 2 7 60
competente

% 23.3 45.0 16.7 33 11.7 100.0
Muy Recuento 5 7 5 0 0 17
competente

% 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 relacidon de estas variables, los valores alcanzados en la prueba de
independencia (x2g|,16 = 25.74; p = .058) se situan al limite de la significatividad
estadistica, que indicaria la asociacidn entre la frecuencia en la lectura de textos en
papel con fines distintos al estudio y el nivel de competencia lectora.
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5.10. Objetivo 10. Analizar la relacion
existente entre los habitos lectores, segun
el soporte y la finalidad, y la competencia
matematica

En el décimo objetivo de esta investigacion se analizé la relacién entre los habitos
lectores respecto al uso de las TIC y el nivel de competencia matematica. Para poder
dar respuesta a este Ultimo objetivo, se emplearon los datos de frecuencia de lectura
respecto al formato (electronico o papel) y la finalidad (académica o no), y la
categorizacion realizada del estudiantado segun el nivel alcanzado en la prueba de
competencia matematica.

5.10.1. Frecuencia del uso de dispositivos electronicos
para la lectura asociada al estudio segun la
competencia matematica

Como se recoge en la Tabla 75 y Figura 31, en lo referente a la frecuencia en la lectura
en dispositivos electrénicos con una finalidad académica segun el nivel de
competencia matematica, es preciso indicar que el estudiantado ha consignado de
forma preferente la opcién de una frecuencia diaria, con un porcentaje medio del
70.3%. Destacando que el 91.7% del alumnado nada competente en matematicas lee a
diario en dispositivos electronicos como apoyo en el estudio, y es el grupo que eligié
con una mayor frecuencia esta opcion.
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Tabla 75

Tabla de contingencia de frecuencia de uso de dispositivos electrdnicos para la lectura
como apoyo en el estudio segun el nivel de competencia matemdtica

Frecuencia de lectura en dispositivos electrénicos para el estudio

Nivel de Nunca 102 304 506 Siempre Total
competencia veces veces veces
matematica
Nada Recuento 0 0 1 0 11 12
competente

% - - 8.3 - 91.7 100.0
Poco Recuento 0 8 11 8 45 72
competente

% - 11.1 15.3 11.1 65.5 100.0
De Recuento 1 4 13 8 67 93
competencia
media % 1.1 4.3 14.0 8.6 72.0 100.0
Bastante Recuento 0 0 2 5 22 29
competente

% - - 6.9 17.2 75.9 100.0
Muy Recuento 0 1 0 0 2 3
competente

% - 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 electrénicos en el estudio segun nivel de competencia
matemdtica
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Los valores obtenidos mediante la prueba de independencia (x2g|,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 segun la competencia
matematica

Al analizar la frecuencia de uso de textos en papel como ayuda para el estudio segun el
nivel de competencia matematica del alumnado (Tabla 76, Figura 32), se comprobd
que el estudiantado poco competente (56.9%) y con una competencia media en
matematicas (41.9%) indico, 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 estan repartidas de una forma mas 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 segun el nivel de competencia matemdtica

Frecuencia de uso soporte papel para el estudio

Nivel de Nunca 102 304 506 Siempre Total
competencia veces veces veces
matematica
Nada Recuento 2 2 4 1 3 12
competente

% 16.7 16.7 33.3 8.3 25.0 100.0
Poco Recuento 2 14 10 5 41 72
competente

% 2.8 19.4 13.9 6.9 56.9 100.0
De Recuento 4 24 13 13 39 93
competencia
media % 4.3 25.8 14.0 14.0 41.9 100.0
Bastante Recuento 0 6 7 8 8 29
competente

% - 20.7 24.1 27.6 27.6 100.0
Muy Recuento 0 0 2 0 1 3
competente

% - - 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 segun nivel de competencia matemdtica
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Respecto a estas variables, la prueba de independencia (x2g|_15= 29.37; p =.022) si que
indica claramente una asociacion entre la lectura en papel con una finalidad académica

y el nivel de competencia matemadtica del alumnado.

5.10.3. Frecuencia del uso de dispositivos electrénicos

para la lectura con una finalidad distinta al estudio

segun la competencia matematica

El estudiantado reportd con una mayor frecuencia que ninguna otra de las opciones
una lectura diaria en dispositivos electrénicos 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 electronicos con una
finalidad distinta al estudio segun el nivel de competencia matemdtica

Frecuencia de uso dispositivos electrdnicos para finalidad distinta del

estudio

Nivel de Nunca 102 304 506 Siempre Total
competencia veces veces veces
matematica
Nada Recuento 0 2 1 0 9 12
competente

% - 16.7 8.3 - 75.0 100.0
Poco Recuento 6 9 8 4 45 72
competente

% 8.3 12.5 11.1 5.6 62.5 100.0
De Recuento 11 11 10 9 52 93
competencia
media % 11.8 11.8 10.8 9.7 55.9 100.0
Bastante Recuento 1 4 5 3 16 29
competente

% 34 13.8 17.2 10.3 55.2 100.0
Muy Recuento 0 0 0 0 3 3
competente

% - - - - 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 electrénicos con una finalidad distinta al estudio segun nivel de
competencia matemdtica

100% 1
90% -
80% -
70%
60% -
50% -
40% -
30%
20% -
10% -
0%

Nada Poco De competencia Bastante
competente competente media competente competente

M Nunca ®102 W304 M506 WNSiempre

En relacién a la independencia de las variables, la prueba de independencia (x2g|,16=
9.30; p = .901) reflejé la independencia de la frecuencia en la lectura en un formato
electrénico con una finalidad distinta al estudio y el nivel de competencia matematica.

5.10.4. Frecuencia del uso de textos en papel para la
lectura con una finalidad distinta al estudio segun
la competencia matematica

En relacién al analisis de la relacidon entre la frecuencia en la lectura de textos en
formato papel con una finalidad distinta al estudio, y segun el nivel de competencia
matemadtica (Tabla 78, Figura 34), se comprueba que para todos los niveles de
competencia matematica, la opcidn mas elegida es una frecuencia de lectura de 1 a 2
veces a la semana, excepto para el caso del alumnado muy competente en
matematicas. Dos de los tres casos de estudiantes muy competentes en matematicas
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 segun el nivel de competencia matemdtica

Frecuencia de uso soporte papel con finalidad distinta del estudio

Nivel de Nunca 102 304 506 Siempre Total
competencia veces veces veces
matematica
Nada Recuento 1 8 2 0 0 11
competente

% 9.1 72.7 18.2 - - 100.0
Poco Recuento 15 28 14 3 12 72
competente

% 20.8 38.9 19.4 4.2 16.7 100.0
De Recuento 15 40 21 6 11 93
competencia
media % 16.1 43.0 22.6 6.5 11.8 100.0
Bastante Recuento 7 13 6 0 3 29
competente

% 24.1 44.8 20.7 - 10.3 100.0
Muy Recuento 2 1 0 0 0 3
competente

% 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 segun nivel de
competencia matemdtica
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Los valores obtenidos con la prueba de independencia (x2g|,16= 14.23; p = .582) no
indican asociacion entre la frecuencia de lectura de textos en formato papel con una
finalidad distinta al estudio y el nivel de competencia matematica del alumnado del
Grado de Educacion Primaria.
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Capitulo 6.

Discusion y conclusiones

6.1. Discusion

Los paulatinos esfuerzos legislativos, en el ambito educativo, han tenido como objetivo
avanzar en la implantacion del modelo competencial de enseflanza y aprendizaje
(Consejo de la Unién Europea, 2018; Jefatura del Estado, 2020; MEFP, 2022). Por sus
repercusiones educativas, sociales y laborales, la competencia lectora y la competencia
matematica son competencias transversales badsicas, imprescindibles para la
consecucion de la realizacion y el desarrollo personal (Consejo de la Unién Europea,
2018).

Las normas sociales diferenciadas, entre mujeres y hombres, es uno de los factores
principales que explican la brecha evidenciada en la adquisicidn y desarrollo de estas
competencias (Rodriguez-Plana y Nollenberger, 2018; Reinking y Martin, 2018). A su
vez, esta brecha de género competencial es origen y perpetua 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 situacion, la educacién desempefia un papel fundamental para
romper esta dinamica (Bas-Pefia et al., 2020; Cook, 2018; Jefatura del Estado, 2004;
Jefatura del Estado, 2007; Ministerio de Universidades, 2021; Sanchez-Gémez et al.,
2015), y el profesorado de Educacidn Primaria deberia de ser el agente facilitador que
fomentase el desarrollo, libre de sesgo machista, de la competencia matematica y
lectora entre su alumnado (Retelsdorf, 2018).

Por ello, este estudio tiene como objetivo la evaluacidn, con perspectiva de género, de
la competencia matematica y lectora en el futuro profesorado de Educacién Primaria,
asi como avanzar en el conocimiento sobre la relacién existente entre estas
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competencias y los habitos lectores, respecto al uso de las tecnologias de la
informacién, en el contexto de la Universidad de Murcia.

Dado que la evaluacidon de competencias, mediante pruebas estandarizadas, dentro de
un proceso sistematico de recogida de informacién que permita comparar resultados y
extraer conclusiones, es una tarea compleja y sumamente dificil (Crujeiras y Jiménez,
2015), se han seleccionado dos instrumentos que situan a los sujetos evaluados ante
situaciones problematicas en contextos reales, para cuya resolucion es necesario la
aplicacion de las competencias evaluadas. Los resultados obtenidos de estas pruebas
deberian ser un punto de partida para la toma de decisiones informadas desde la
evidencia (Mislevy, 2006).

Con los resultados de esta investigacién, se constata una importante heterogeneidad
respecto al nivel de competencia lectora del alumnado del Grado de Educacion
Primaria de la Universidad de Murcia, puesto que se ha confirmado una elevada
dispersién en el nivel de desempefio de este. Ademas, el estudiantado responde
correctamente, en término medio, dos de cada tres items propuestos. Estos resultados
coinciden con los encontrados por Felipe y Barrios (2015), quienes hallaron que el
alumnado de Educacidon Primaria de la Universidad de Mdlaga obtenia 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 Sdnchez-Fortun y Rodriguez (2021) sobre futuros
profesionales de la educacién. La poblacidon objetivo de este estudio estaba formada
por estudiantes del Grado de Educacion Infantil de la Universidad de Almeria. Sdnchez-
Fortun y Rodriguez (2021) comprobaron que el estudiantado tiene adquirido un bajo
nivel competencial en lectura en el momento de acceder a la Universidad.

Asi mismo, se confirma la heterogeneidad en el nivel de competencia matematica del
estudiantado. Se concluye que el porcentaje de estudiantes en las categorias nada o
poco competentes en matemadticas es mas 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-Martinez-Artero y Nortes-
Checa (2017), segun el cual cuatro de cada diez estudiantes evidencié similar nivel de
desempeiio.

En relacion a la brecha de género, se comprueba una diferencia estadisticamente
significativa, a favor de los hombres, en competencia lectora y en competencia
matematica. Analizada de forma diferenciada, la brecha de género en competencia
matemadtica coincide con lo evidenciado en otros trabajos (Cook, 2018; de la Rica y
Rebollo-Sanz, 2020; Dinh y Nguyen, 2020; Rodriguez-Planas y Nollenberger, 2018;

228



Evaluacion de la competencia matematica y lectora en el alumnado del Grado en Educaciéon Primaria
de la Universidad de Murcia, con perspectiva de género

Wang y Degol, 2017). Concretamente, este resultado va en la linea de lo constatado
por Nortes-Martinez-Artero y Nortes-Checa (2017), que hallaron una diferencia
estadisticamente significativa, a favor de los hombres en el Grado de Educacién
Primaria, respecto a la puntuacién global alcanzada en competencia matematica. Es
necesario resaltar que el presente estudio supone un avance, en relacién al trabajo de
Nortes-Martinez-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 mayoria 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 estd alineado con lo observado
por de la Rica y Rebollo-Sanz (2020), quienes si que encontraron evidencia de brecha
de género en la competencia lectora de poblacidn adulta, a favor de los hombres con
estudios universitarios.

Respondiendo a la hipétesis planteada por Solheim y Lundetrae (2018), segun la cual,
las chicas obtienen mejores resultados en PISA (Artelt y Schlagmiiller, 2004; Stanat y
Kunter, 2002), porque la evaluacidn versa sobre textos continuos, y los chicos obtienen
mejores resultados relativos en PIAAC, porque la evaluacidon se basa en textos
discontinuos, con los resultados de este estudio, se puede afirmar que en el alumnado
del Grado de Educacién Primaria existe una brecha de género a favor de los hombres,
independientemente del tipo de texto evaluado.

Por otro lado, no se obtienen diferencias estadisticamente significativas en funcién de
la via de acceso a la universidad ni se comprueba la existencia de relacién entre la edad
y la competencia lectora o la competencia matematica en el alumnado del Grado en
Educacién Primaria.

Se constata una correlaciéon positiva y estadisticamente significativa entre la
competencia matematica y la competencia lectora a nivel global, equivalente a 0.53. Es
preciso indicar las exiguas investigaciones en las que se mida de forma simultanea la
competencia matematica y lectora en poblacidn universitaria, y, por tanto, de estudios
correlacionales sobre estas. Asi, en la comparacién con estudios realizados en
poblacidn escolar (Caponera et al., 2016; Oztiirk, 2020; Sanz et al., 2019), la correlacion
obtenida en esta investigacidon es mas baja que la comprobada por Caponera et al.
(2016), quienes calcularon que la correlacién entre el resultado alcanzado en las
pruebas PIRLS y TIMSS, equivalia a 0.79, y por Sanz et al. (2019), cuyo calculo de la
correlacién observada entre el desempeno en la resolucidén de problemas aritméticos y
la comprensidn lectora ascendié a 0.61. Sin embargo, la correlacidén de este estudio es
mas elevada que la correlacidn observada en el estudio de Oztiirk (2020), que obtuvo
un 0.45.
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Las caracteristicas, y por tanto la demanda asociada, de los problemas matematicos
planteados en el estudio de Oztiirk (2020) difieren de las caracteristicas del tipo de
problemas del instrumento aplicado por Sanz et al. (2019). Mientras que en el estudio
de Oztiirk (2020) la evaluacidn giraba en torno a problemas no rutinarios o novedosos,
en el estudio de Sanz et al. (2019) se plantearon problemas aritméticos. Esto podria
suponer un factor que explicase las diferencias indicadas.

Al abordar el estudio de la correlacion entre procesos cognitivos activados en cada una
de las competencias evaluadas y la puntuacion global alcanzada, se ha constatado una
correlacién positiva y estadisticamente significativa entre todos los procesos cognitivos
evaluados, y las puntuaciones totales obtenidas en la pruebas de evaluacién. 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 desempefio en la resolucidn de problemas aritméticos. Se
destaca que las correlaciones entre los procesos cognitivos valorados en la prueba de
competencia lectora, y la puntuacidon de la prueba de competencia matemadtica son
mas elevadas que las halladas por Sanz et al. (2019). En concreto, el proceso de la
prueba de competencia lectora que evidencia una correlacién mas elevada respecto al
resultado de la prueba de competencia matematica, es la integracion de ideas (0.51).
Mientras que, en el estudio de Sanz et al. (2019), el proceso cognitivo que mostré una
correlacién con el desempefio en la resolucion de problemas matematicos mas
elevado fue recuperacién de la informacién (0.24).

En el estudio de la relacidn funcional entre la competencia lectora y la competencia
matematica, se confirman los hallazgos encontrados en publicaciones previas que
apuntan a la estrecha relacidon entre ambas competencias (Ajello et al., 2018; Plath y
Leiss, 2018; Sanz et al., 2019). Los resultados expuestos en este estudio avanzan en la
comprensién de esta compleja relacidn, sefialando que la probabilidad de que el
alumnado tenga adquirido un nivel elevado de competencia matematica es infima, si
no ha desarrollado simultdneamente un nivel elevado de competencia lectora.

Queda constatada la capacidad explicativa de los procesos cognitivos de la
competencia lectora sobre la competencia matematica. No obstante, conviene resenar
gue el Unico proceso de la competencia lectora que predice un elevado desempefio
competencial en matemadticas es el que hace referencia a la comprensién o integraciéon
de ideas. Es decir, a pesar de la correlacidon evidenciada entre todos los procesos
cognitivos de la competencia lectora con la competencia matematica, en un analisis
mas profundo sobre la relacién funcional, se evidencia que los procesos relativos a la
recuperacién de la informacidn y a la reflexidén sobre el contenido y la forma del texto
de una forma critica, no explican o predicen una mayor competencia en matematicas.
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 Unico proceso que
predice la competencia matematica es el relativo a la comprensidn e integracion de
ideas. Asi, aunque las mujeres han demostrado una menor competencia lectora y
matemadtica, en el analisis de la relacién explicativa de los procesos cognitivos de la
competencia lectora sobre la competencia matematica 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 logistico no lineal, con la finalidad de valorar qué efecto
predictivo tienen los procesos cognitivos asociados a la competencia lectora sobre la
resolucién aritmética de problemas matematicos. En dicho estudio, se hallé que todos
los procesos cognitivos de la competencia lectora mostraban un efecto predictivo
sobre la resolucién de este tipo de problemas, siendo localizar informacion el que
mayor efecto mostrd, seguido de interpretar e integrar ideas. Una posible explicacién a
esta discrepancia, puede ser debido a que en el estudio de Sanz et al. (2019) se empled
como variable dependiente la resolucion aritmética de problemas matematicos, y en el
presente estudio, la variable dependiente fue la competencia matemadtica del
alumnado. De esta forma, estos resultados son originales y novedosos por utilizar en
ambos casos, lectura y matemadticas, instrumentos de evaluacién 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 mas elevada se evidencia en cuestiones
qgue requieren una reflexion sobre el contenido y la forma del texto. Asi mismo,
atendiendo a la dimension del formato del texto el estudiantado, se obtiene una tasa
de respuestas correctas media mayor en cuestiones que remiten a textos continuos
gue en las preguntas que se relacionan con textos discontinuos. Este resultado
coincide con el obtenido en la prueba de evaluacion PISA, para el caso de Espaiia, en el
gue se comprobd una puntuacidn 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
evidencié un rendimiento menor en cuestiones que hacian referencia a textos con
formato discontinuo que en cuestiones que versaban sobre textos continuos.

Al analizar los procesos cognitivos activados para la resolucion de las cuestiones
planteadas en la prueba de competencia matematica, se destaca que el alumnado
obtiene una tasa de respuestas correctas sensiblemente mas elevada cuando es
necesario conocer y reproducir calculos y algoritmos basicos que cuando es preciso
razonar y reflexionar empleando un pensamiento légico y sistematico.

Respecto a la dimensién de contenido matematico, se encontrd una tasa de respuestas
correctas mas elevada en cuestiones que hacen referencia a incertidumbre (67.00%), y
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la mas baja en cuestiones sobre geometria (52.50%) y numeros (52.90%). Los
resultados coinciden con los incluidos en el trabajo de Nortes-Martinez-Artero y
Nortes-Checa (2017), quienes observaron que estudiantes del Grado de Educacion
Primaria obtenian una puntuacion media mas alta en items que versaban sobre
incertidumbre (66.67%). Asi mismo, comprobaron que la puntuacion media mas baja
se produjo en cuestiones sobre geometria (52.95%). Sin embargo, los resultados
difieren en cuestiones sobre niumeros, puesto que en el presente estudio se observa
una puntuacion baja en numeros (52.90%) mientras que en el estudio de Nortes-
Martinez-Artero y Nortes-Checa (2017) se observé que la segunda mejor puntuacion
de todas las categorias de la dimension de contenidos se producia en items sobre
numeros (61.59%).

El analisis de datos constata que la puntuaciéon global obtenida en las pruebas de
competencia lectora, y de competencia matemdtica no muestran una distribucién
normal. La distribucién bimodal comprobada, indica la existencia de dos grupos o
perfiles diferenciados de estudiantes en relacidon a su nivel competencial, que se ha
estudiado mediante un andlisis de perfiles o conglomerados. Uno de los grupos esta
formado por el 44.44% de la poblacidn, y el otro, por el 55.56% restante. El grupo
menos numeroso se caracteriza por evidenciar un perfil de estudiante competente en
matemadticas y en lectura. El grupo mds numeroso estd formado por un perfil de
alumnado que no demuestra ser competente en matematicas y un nivel de
competencia heterogéneo en lectura.

Con relacion a los habitos lectores respecto al uso de las TIC, se concluye que el
estudiantado de Educaciéon Primaria lee a diario en dispositivos electrénicos 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 Turquia
manifestd, en su mayoria, leer diariamente en dispositivos electrénicos, y con los
resultados del estudio de Pinto et al. (2014), quienes concluyeron que el 80% del
estudiantado de la Universidad de Granada leia habitualmente en dispositivos
electrénicos. Sin embargo, los resultados obtenidos contrastan con el hallado por
Sadnchez-Fortun y Rodriguez (2021), quienes comprobaron que el 67.3% del alumnado
universitario del ambito educativo manifestd leer con una frecuencia igual o menor a
una vez al mes. De hecho, a pesar de haber indicado que en su mayoria no lee
habitualmente, si que indicé leer de manera asidua en soporte digital. Es posible que el
estudiantado no identifique la lectura en dispositivos electrénicos como una lectura
verdadera, tal y como defienden Tabernero-Sala et al. (2020).

Asi mismo, en la comparacién entre la lectura en dispositivos electrénicos 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 dias en formato papel como apoyo al estudio, mientras que el 70% dice
leer todos los dias en soporte digital como apoyo al estudio. Se evidencia que para este
estudiantado, el uso de las TIC es un acto normalizado (Diaz-Lépez et al., 2020;
Maquilén-Sanchez 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 dias en
soporte papel, mientras el 37.9% indica leer todos los dias textos en soporte digital.

Respecto a la finalidad, en término medio, el estudiantado lee en papel como apoyo al
estudio de cinco a seis dias a la semana y, en el caso de no tener vinculacién con el
estudio, la lectura en papel se realiza de una a dos veces a la semana en término
medio. Los habitos lectores respecto a la finalidad de la lectura no estan tan definidos
si el soporte del texto es digital, dado que la mediana se situa en la lectura diaria, tanto
si esta asociada al estudio como en el caso contrario. Estos resultados van en la linea
de los hallados en el estudio de Alvarez-Alvarez y Diego-Mantecén (2019), donde se
evidencié que alumnado del Grado de Educacion Primaria, con un alto rendimiento en
la asignatura Diddactica 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. Asi mismo, este alumnado manifestd leer en dispositivos
electronicos, por accesibilidad, textos que despiertan su interés cuando navegan por la
red o por redes sociales, pero que “libros como tales” no leen. La mayoria tienen una
vision técnica e instrumental de la lectura. En el estudio de Granado (2014) también se
observd una mayor frecuencia lectora de libros relacionados con el estudio y la
formacién 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 habitos lectores segln el soporte en el que se realiza la
lectura es otro de los hallazgos novedosos de esta investigacién. Concretamente, aqui
se constata una asociacion 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
relacion entre el género y la lectura en dispositivos electrénicos, tanto vinculada al
estudio como con otra finalidad, o la lectura de textos en papel con una finalidad
distinta al estudio. Centrando la discusién exclusivamente en la lectura digital, los
resultados evidenciados van en la linea de los obtenidos por Romero et al. (2017), que
no detectaron diferencias estadisticamente significativas que indicasen “brecha digital
de género”. Sin embargo, los resultados obtenidos si 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 leian con una mayor frecuencia
en dispositivos electronicos 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 Educacién Primaria no tiene adquirida mayoritariamente ni la
competencia lectora ni la competencia matematica. De hecho, la mitad de estudiantes
han demostrado un perfil de baja competencia simultanea en lectura y matematicas.
Estos hallazgos son doblemente relevantes, puesto que se trata de competencias clave
que posibilitan el acceso al resto de aprendizajes (Consejo de la Unién 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
instantdnea evidenciada mediante actuaciones eficaces.

Ademas, dada la estrecha e indisociable relacion entre la competencia lectora y la
competencia matemdtica comprobada, se cuestiona la segregacion tan acentuada que
se observa entre las areas de conocimiento en el disefio de curriculos 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 matematicas sin ser competente en lectura es muy limitada, y
procesos cognitivos de cada una de estas dos competencias estan relacionados entre
si.

Se ha avanzado en el conocimiento sobre la relacidon entre la competencia lectora y la
competencia matemadtica, mediante la elaboracién de modelos predictivos. Solo el
proceso cognitivo integracién de ideas en la competencia lectora tiene un efecto
explicativo sobre un nivel elevado de competencia matematica. Este estudio amplia el
conocimiento sobre la relacion funcional entre la competencia matematica y la
competencia lectora. Estos hallazgos pueden ayudar en la practica educativa, para el
disefio eficaz de acciones transversales que pretendan el desarrollo simultaneo de
ambas competencias.

Asi 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 amplian el conocimiento proporcionado por los estudios
que sefialan que la brecha de género en competencia matemdatica comienza durante la

234



Evaluacion de la competencia matematica y lectora en el alumnado del Grado en Educaciéon Primaria
de la Universidad de Murcia, con perspectiva de género

segunda mitad de la adolescencia (Arora y Pawlowski, 2017; Wang y Degol, 2017),
pudiéndose afirmar que esta brecha de género continda en el alumnado universitario
del Grado de Educacién Primaria.

La competencia lectora de las nifias se ha visto favorecida por los estereotipos de
género que mantiene el profesorado de Educacién Primaria (Muntoni y Retelsdorf,
2018), siendo origen de una brecha de género. No obstante, este efecto inicial, segun
la evidencia disponible (de la Rica y Rebollo-Sanz, 2020; OCDE, 2019c; Solheim vy
Lundetrae, 2018), se va mitigando, hasta desaparecer, en la edad adulta. En esta
investigacion, se ha confirmado que la balanza vuelve a decantarse, en competencia
lectora, al igual que sucede en la competencia matematica, a favor de los hombres en
poblacién universitaria.

Si la educacion es una herramienta fundamental para corregir desigualdades (Bas-Pefia
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 maximo desarrollo de sus capacidades (Jefatura del Estado, 2020), y el
género esta condicionando este proceso.

Debe destacarse que se ha comprobado que el estudiantado tiene mas dificultades en
la resolucion de situaciones problematicas relacionadas con la lectura de textos con
formato discontinuo que con textos con formato continuo.

Finalmente, respecto al estudio de los habitos lectores, la lectura en dispositivos
electrénicos ha dejado de ser una variable, para convertirse en una constante. El
estudiantado lee a diario en dispositivos electrénicos como apoyo al estudio y con una
finalidad distinta a la académica. Este proceso de digitalizacién puede presentar un
efecto muy diverso sobre el bienestar de las personas (OCDE, 2019a), asi como sobre
el rendimiento académico (Benitez, 2019), por lo que el sistema educativo debera
promover la competencia digital del alumnado y la seguridad del entorno digital en el
gue se desenvuelve (OCDE, 2019a), que permitan aprovechar las posibilidades que las
tecnologias de la informacién y la comunicacion proporcionan.
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6.3. Limitacion y proyeccion

Una de las limitaciones de esta investigacion es el alcance de la poblacidn objeto de
estudio. Seria deseable ampliar la poblacién, replicando el estudio en otras
universidades, incluso otros grados universitarios.

En cuanto a la brecha de género evidenciada en esta investigacidn, surge el imperativo
de seguir ahondando en los factores que explican la diferencia competencial entre
mujeres y hombres. Se propone realizar una investigacién, partiendo de un modelo
tedrico, que explore la capacidad explicativa de las normas sociales de género, los
estereotipos de género, creencias sobre habilidades especificas, 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, convendria seguir indagando en la causa de la bimodalidad de la
distribucién de los resultados obtenidos en ambas pruebas de evaluacion de
competencias, asi como en los factores que explican el bajo nivel de desempefio en
competencia lectora y competencia matemadtica por parte de un numero tan
numeroso de estudiantes, teniendo en cuenta que las diferencias en el nivel
competencial alcanzado en lectura y matematicas no obedece al itinerario de acceso a
la universidad ni a la edad del alumnado.

Por ultimo, seria necesario identificar los factores que inducen al estudiantado a
mantener la lectura en papel a pesar las ventajas de la lectura en dispositivos
electrdénicos respecto a la inmediatez y accesibilidad, y profundizar en la relacién que
la lectura en papel, como apoyo en el estudio, mantiene con el género del alumnado.
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ANEXO 1

Informe de la Comisién de Etica de Investigacién de la
Universidad de Murcia

Comisién de
UNIVERSIDAD DE | Vicerrectorado de C EI Etica de n

MURCIA | Investigacion y Transferencia Investigacion  campys MARE NOSTRUM

INFORME DE LA COMISION DE ETICA DE INVESTIGACION
DE LA
UNIVERSIDAD DE MURCIA

SISTEMAS INFORMATICOS ABIERTOS SOCIEDAD ANONIMA,C=ES;

Jaime Peris Riera, Catedratico de Universidad y Secretario de la Comision de
Etica de Investigacién de la Universidad de Murcia,

CERTIFICA:

Que D.2 Lucia Mirete Ruiz ha presentado la memoria de trabajo de la Tesis
Doctoral titulada "Evaluacion del impacto de las TIC sobre la competencia lectora
y la competencia matematica en estudiantes universitarios", dirigida por D. Javier
Jeronimo Magquilon Sanchez y por D.2 Maria Rosa Nortes Martinez-Artero a la
Comisién de Etica de Investigacién de la Universidad de Murcia.

Que dicha Comision analizé toda la documentacion presentada, y de
conformidad con lo acordado el dia dieciocho de julio de dos mil diecinueve?, por
unanimidad, se emite INFORME FAVORABLE, desde el punto de vista ético de
la investigacion.

Y para que conste y tenga los efectos que correspondan firmo esta certificacion
con el visto bueno del Presidente de la Comisién.

Ve Be
EL PRESIDENTE DE LA COMISION
DE ETICA DE INVESTIGACION DE LA
UNIVERSIDAD DE MURCIA

Fdo.: Francisco Esquembre Martinez

[Fimane: JAME WIGUEL PERIS RIERA_Fechaora: 230912019 100740, _Ermisor el ertfcad: CN=AC FNMT Ustaios,OU=Ceres,0-FNNT ROWC-ES:

1A los efectos de lo establecido en el art. 19.5 de la Ley 40/2015 de 1 de octubre de Régimen Juridico del
Sector Publico (B.O.E. 02-10), se advierte que el acta de la sesion citada esta pendiente de aprobacion

&
3
3
H
g
e
E]
4
1
3
3
z
i
g
g
H
3
H
3
g
#
8
g
7
<
H
g
i
5
H
£
3
£
g
<]
3
g
g
2
z
4
H
2
H
g
g
g
H
s
5|
=
3
g
£
g
i
5
g
H
H
£
o
z
8
3
g
Bl
g
g
g
g
Z
i
A
8
g
5
g
I
g
[
8
g
3
Kl
4
&
g
H
§
N
§
£
£
g
g
K
i
¥
g
g
g
g
3
i
g
9
g
a2
g
g
H
H
£
g
z

‘ Cédigo seguro de verificacién: RUxFMi8H-yD1Q4fOe-01Wmo2aS-IGACH8R3 COPIA ELECTRONICA - Pégina 1 de 1

Esta es una copia auténtica imprimible de un documento administrativo electrénico archivado por la Universidad de Murcia, segin el articulo 27.3 ¢) de la Ley 39/2015, de 1 de
octubre. Su autenticidad puede ser contrastada a través de la siguiente direcci https: //sed: lidad







ANEXO 2

Declaracion de consentimiento informado

Inves

ANEXO I

TIMIENTO INFORMADO PARA MAYORES DE EDAD

UNIVERSIDAD DE | Vicerrectorado de ﬁ gomeicn do )
MURCIA | Investigacion y Transferencia ica de 5 ke AMPLS MARE NOSTRU

D./Dia. ,de asios de edad manifiesto que:

[] He sido informado sobre los beneficios que podria suponer mi participacion para cubrir los objetivos de la tesis doctoral titulada
“EVALUACION DEL IMPACTO DE LAS TIC SOBRE LA COMPETENCIA LECTORA Y LA COMPETENCIA MATEMATICA EN ESTUDIANTES
UNIVERSITARIOS”, dirigida por Javier Jrénimo Maquilén Sanchez de la Facultad de Educacion de la Universidad de Murcia
(contactable en el teléfono (+34) 868 88 7755 y correo jimaqui @um.es)

] Me han informado que la finalidad general de la tesis doctoral es analizar como la irrupcién tecnolégica esta afectando a los habitos
lectores y por extension a la competencia lectora y a la competencia matemdtica.

[] He sido informado de que se trata de una tesis doctoralque cuenta con el visto bueno del Comité de Ftica de Investigacisn de la
Universidad de Murcia y que no estd financiado.

[ Una vez que he leido la hoja de informacicn al participante que me ha sido entregada, afirmo haber comprendido los posibles efectos
indeseables que podria comportar —en mi bienestar— la participacion en este proyecto.

[ He sido informado de que mis datos seran sometidos a tratamiento en virtud de mi consentimiento con fines de investigacisn cient/fica y
desde la Universidad de Murcia. El plazo de conservacion de los datos serd de 36 meses (minimo indispensable para asegurar la
realizacion del estudio o proyecto). No obstante, y con objeto de garantizar condiciones dptimas de privacidad, mis datos
identificativos seran sometidos a anonimizacion total o parcial cuando el procedimiento del estudio as/ lo permita. En todo caso, la
informacion identificativa que se pudiese recabar serq eliminada cuando no sea necesaria.

[C] También he sido informado de que para cualquier consulta relativa al tratamiento de mis datos personales en este estudio o para
solicitar el acceso, rectificacion, supresion, limitacion u oposicion al tratamiento, podré dirigirme a la direccién
protecciondedatos@um.es.

[[] He sido informado de mi derecho a presentar una reclamacién ante la Agencia Espasiola de Proteccion de Datos.

[[] He sido informado de que puedo revocar mi consentimiento y abandonar en cualquier momento la participacion en el estudio sin dar
explicaciones y sin que ello suponga perjuicio alguno (en tal caso, todos los datos cedidos podrian ser borrados si as lo expreso).

[] Me ha sido entregada una hoja de informacicn al participante, asi como una copia de la declaracion de consentimiento informado (que
también he firmado).

[ Me han explicado las caracteristicas y el objetivo del estudio, sus riesgos y beneficios potenciales.

Yen 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.

Fdo. D./Dia.
(Participante)

Fdo. D./Dia.

(Firma del investigador/estudiante responsable que devuelve firmada la hoja de consentimiento informado)







ANEXO 3

Cuestionario utilizado para la recogida de datos

El cuestionario de Evaluacion de la competencia lectora y competencia matematica
tiene como objetivo analizar la relacion entre competencia lectora y competencia
matematica, asi como el impacto que los habitos lectores tienen sobre ambas en
estudiantes universitarios. Por ello solicitamos su participacion cumplimentando las
preguntas aqui formuladas. La informacién es de caracter confidencial y los resultados
seran tratados andnimamente.

DATOS DE IDENTIFICACION (Marque lo que proceda)
1.- SEXO: (1) Mujer (2) Hombre

2.- EDAD:

3.- FACULTAD:

4.- TITULACION:

5.- CURSO: (1) Primero (2) Segundo (3) Tercero (4) Cuarto (5) Master

6.- TIPO DE ACCESO A LA UNIVERSIDAD: (1) Bachillerato (2) Titulo de técnico
superior (3) Prueba de acceso para mayores de 25 aios (4) Otros

7.- ¢Con qué frecuencia utiliza un dispositivo electrénico (ordenador, Tablet o
movil) 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 dias

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 dias

9.- ¢Con qué frecuencia utiliza un dispositivo electrénico (ordenador, Tablet o
movil) 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 dias

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 dias




Prueba de Competencia Lectora (CompLEC)
Esta es una prueba de comprension 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
qgue solamente una alternativa es correcta.

4) Si quiere corregir la alternativa seleccionada, tachela claramente y
sefiale la correcta.

5) Trate de contestar todas las preguntas.



El calentamiento global

A lo largo del tiempo la temperatura de la Tierra ha ido variando.
En el grafico 1 se representa la variacién de temperatura de la tierra en
los tltimos 1.000 afios. En el grafico 2 se representa la evolucidn de las
emisiones de CO, producidas por la quema de combustibles organicos
como el pcmﬂeo.—el carbon y el gas. El CO, es un gas que se encuentra
en la atmosfera de forma natural, como cous_ecuencia, por ejemplo, de la
respiracion de los animales y las plantas, pero que también se produce por
causas no naturales, tales como la quema intencionada de combustibles
organicos. Los cientificos han relacionado el anmento de CO, con el in-
cremento de la temperatura de la tierra. Mira atentamente los grificos y
contesta a las preguntas siguientes:
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Gridfica 1. Variaciones en [a temperatura de la Tierra

Unidades de CO,
(expressed as 102 Kg carbén)

1800 1850 1900 1950 2000
Aiio

B Carbén [0 Petrsleo [ Gas

Grdfica 2. Evolucion de las emisiones de CO, relacionadas con la quema
de combustibles orgdnicos
1 unidad de CO,= 1.000 millones de toneladas

O Pregunta 1

;Por qué se ha elegido el afio 1800 como fecha de comienzo de la grafica 27

A) Porque, en ese momento, la Tierra tenia una temperatura baja.

B) Porque poco después se comenz6 a usar el carbon y el petrdleo como
combustibles.

C) Porque antes de esa fecha no habia CO, en la Tierra.

D) Porque la temperatura de 1a Tierra no varid hasta esa fecha.

O Pregunta 2

Aproximadamente, ;cudntos afios pasaron desde que se empezd a que-
mar petrdleo para ser usado como combustible hasta que se empezd a
utilizar el gas?

O Pregunta 3

;Crees que los cientificos tienen razones para relacionar la quema de
combustibles organicos con el aumento de temperatura en la Tierra?
(Para responder a esta pregunta tendras que combinar informacion tanto
de la grifica 1 como de la grifica 2).

A) Si. porque los combustibles producen calor al quemarse y ese calor
se queda en la Tierra calentandola.

B) No, porque a lo largo de 1.000 afios ha habido grandes variaciones
de temperatura (véase grifica 1) sin que se quemaran combustibles
organicos.

C) No, porque la grifica 1 va del afio 1000 al 2000, mientras que la
gréfica 2 va del afio 1800 al 2000.

D) Si, porque el aumento de la quema de estos combustibles organicos
va acompafiado del aumento de la temperatura de la Tierra.




El lenguaje de las abejas

Una obrera exploradora ha salido como cada mafiana a buscar alimento. No muy lejos ha encontrado un prado lleno de flores, pero
;como podra explicar el descubrimiento a sus compaiieras?

Un mensaje bailado

La abeja vuelve a la colmena y convo-
ca a sus compafieras. Cuando estan todas
atentas comienza a ejecutar una curiosa
danza. Su baile se compone de vueltas que
describen una figura similar a un ocho:
primero un circulo, después una linea rec-
ta en la que agita el abdomen de un lado a
otro y, por tltimo, otro circulo girando en
sentido contrario al primero. Estos movi-
mientos dardn la clave de dénde esta si-
tuado el prado a sus compatfieras. La linea
recta indica la posicién del sol. Es la que
mds informacién proporciona. La explora-
dora ha localizado la comida en la direc-
cién del sol y hacia él, por tanto, recorre la
linea recta ascendiendo verticalmente por
la superficie del panal.

Si hubiera encontrado la comida en
sentido contrario al sol, la exploradora

hubiera recorrido la linea recta descen-
diendo verticalmente.

Como el alimento se encuentra a 40° a
la derecha del sol, la linea recta forma un
angulo de 40° con la vertical.

La exploradora indica a sus compafie-
ras que el alimento estd bastante alejado
agitando mucho el abdomen.

Si la comida hubiera estado cerca, es
decir, a menos de 50 metros, en lugar de
«la danza del ocho» la abeja hubiera rea-
lizado una «danza en circulo». En ella hu-
biera dado numerosas vueltas en circulo
alternando una vuelta en el sentido de las
agujas del reloj y la siguiente en sentido
contrario.

Un beneficio mutuo

Las abejas son atraidas por la forma,
color y aroma de las flores. Sobre todo

prefieren las de tonos amarillos y azules,
con aromas frescos y cantidades mode-
radas de néctar con el que se fabricara la
miel que tomamos las personas. El néctar
se produce en glandulas denominadas nec-
rarios, que se sitian en el interior de las
flores. Asi, para chupar o libar el néctar,
la abeja debe avanzar un trayecto mas o
menos largo durante el cual cabeza y dorso
tocan distintas partes de la flor, entre ellas
los estambres, impregnindose de polen.
Cuando la misma abeja visite la préxima
flor depositard estos granos de polen so-
bre la parte femenina o estigma de la flor,
dejandolos en la situacién adecuada para
llevar a cabo la reproduccién de la planta.
De esta forma se cierra el ciclo de benefi-
cio mutuo mediante el cual las abejas ex-
traen el néctar de las flores ayudando a su
reproduccion.

O Pregunta 1

O Pregunta 3

El propésito de 1a seccion titulada Un beneficio mutuo es explicar:

A) En qué consiste la danza de las abejas.

B) Lautlidad de la miel para los seres humanos.

C) Que las flores se benefician tanto como las abejas.

D) Que los humanos nos beneficiamos tanto como las abejas.

O Pregunta 2

Una abeja exploradora ha encontrade alimento en direccién opuesta al
sol. ;Cémo indicara la abeja a sus compaiieras la direccién donde se en-
cuentra el alimento?

A) La abeja descendera verticalmente.

B) La abeja realizara la «danza del circulo».
C) La abeja moverd el abdomen.

D) La abeja ascendera en eirculos.

(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.

D) Porque se trasmiten informacidn entre ellas.

O Pregunta 4

¢ Qué forma tiene la danza de las abejas cuando la fuente de alimento estd
a 30 metros de 1a colmena?

O Pregunta 5

Las abejas transportan el polen de una flor a otra flor tomando el polen:
A) Del nectario de una flor y llevandolo a los estambres de otra flor.
B) De los estambres de una flor y llevandolo al estigma de otra flor.

C) Del nectario de una flor y llevandolo al estigma de otra flor.
D) De los estambres de una flor y llevandolo a los estambres de otra flor.




Energia nuclear

Acmalmente ¢l 87% de la energia que consumimos proviene de quemar
combustibles derivados del petrdleo, lo que produce gases de efecto
invernadero. Esto estd afectando gravemente al cambio climdtico, por
lo que debemos frenar 1a emision de estos gases. Si consideramos que la
demanda de energia mundial no deja de aumentar, lo que hard que en poco
tiempo se agoten las reservas mundiales de petroleo, debemos empezar
a considerar la explotacion de fuentes alternativas de energia diferentes
del petrdleo. En la actualidad, la unica posibilidad suficientemente
desarrollada para garantizar las necesidades mundiales de energia es la
explotacién de la energia nuclear. Hasta la fecha su principal freno han
sido los problemas de seguridad y medicambiente. Pero, en los iiltimos
afios, la industria atémica ha modificado sus estrategias para lograr que
las centrales nucleares sean mads seguras, limpias y eficientes. De hecho,
el mimero de accidentes cayd un 90% en la década de 1990-1999, lo que
convierte a la energia nuclear en la mejor alternativa para garantizar el
abastecimiento mundial de energia segura y limpia.

Eluso de la energia nuclear no se puede defender: ni social, ni econdmica,
ni medioambientalmente. No hay que insistir en su peligrosidad, ya que
1a terrible explosion de la central nuclear de Cherndbil supuso ¢l punto
final a este debate. La industria nuclear ha fracasado econémicamente
dado que, a pesar de las ayudas economicas recibidas, no ha conseguido
ser un si table de gen de energia. Por otra parte, en los
1iltimos cincuenta afios no se ha encontrado una selucién satisfactoria
para deshacerse de los peligrosos residuos radioactivos que genera.
Ademids, el uranio. del cual procede la energia nuclear, también se ira
encareciendo porque las reservas mundiales conocidas y recuperables a
un coste razonable no superan los 3 o 4 millones de toneladas. Debemos
mirar a paises como Alemania y Suecia, que estan cerrando sus centrales
nucleares, a la vez que disminuyen ¢l consumo de petréleo para reducir
las emisiones de CO,, el principal gas responsable del efecto invernadero.
Para responder a las necesidades crecientes de energia, estos paises estdn
utilizando energias renovables como la edlica o la solar, verdaderas
fuentes de energia alternativa, mas econdmicas, limpias y seguras.

Sonia

O Pregunta 1
Para Arturo la energia nuclear es la mejor alternativa. ;Por qué?

A) La energia nuclear proviene del petrdleo, que es un recurso ilimita-
do.

B) Las centrales nucleares contaminan menos y han aumentado su segu-
ridad.

C) Porque la produccién de la energia nuclear es ilimitada.

D) La energia nuclear es barata y facil de producir.

O Pregunta 2

Aunque hay muchos puntos de desacuerdo, Arturo y Sonia estin de
acuerdo en que...

A) Esta aumentando mucho el precio y el consumo de energia.

B) Las centrales nucleares tienen riesgos serios que hay que evitar.

C) Hay que buscar alternativas a la energia procedente del petréleo.

D) La energia es un bien escaso que hay que proteger para que no se
agote.

O Pregunta 3

Arturo sugiere que el uso de la energia nuclear podria, en parte, evitar el

cambio climatico porque...

A) La energia nuclear ataca y reduce los gases de efecto invernadero.

B) En poco tiempo se agotardn las reservas mundiales de petrdleo.

C) La energia nuclear es inagotable porque sus recursos son ilimitados.

D) Su produccion, a diferencia del petréleo, no produce gases de efecto
invernadero.

O Pregunta 4

Luis es un ingeniero que trabaja desde hace afios en una central nuclear

y piensa que con su trabajo hace una contribucién muy importante a la

sociedad. ;Con quién crees que estaria de acuerdo (con Arturo o con So-

nia)?

A) Con Sonia, porque en su carta apuesta por energias alternativas al
petréleo.

B) Con Arturo, porque también defiende el uso de energias renovables.

C) Con Arturo, porque defiende que la energia nuclear es mds segura y
limpia para el medio ambiente que el petrdleo.

D) Con Sonia, porque considera que la energia nuclear es mas rentable
para los ciudadanos.

O Pregunta 5

{Con qué finalidad hacen referencia Arturo y Sonia a los accidentes nu-

cleares?

A) Para dar apoyo a sus argumentaciones: Arturo porque el mimero de
accidentes se ha reducido, y Sonia porque los accidentes atin son
muy graves.

B) Para explicar que la energia nuclear es peligrosa, en lo que ambos
estan de acuerdo.

C) Para explicar que los accidentes en las centrales nucleares han des-
cendido v, por tanto, la energia nuclear es una buena alternativa.

D) Para concienciar a los lectores de que hay que reducir el nimero de

accidentes en las centrales nucleares.




Accidentes de trafico

El diagrama de drbol que aparece a continuacién muestra la distribucién de accidentes de trafico sucedidos en un pafs segtin las con-
secuencias que han tenido para los accidentados en términos de muerte, invalidez o simplemente baja laboral durante 2004.

Personas que han padecido accidentes de trdfico

6.704

Henidos

3.188 47.5%

Muertos
3516 525%

Poblaci6n activa Poblacién no activa
2.730 85,6% 458 14 4%
Desempleados Empleados Nifios Personas 3° edad
545 199% 2185 80,1% 262 57.2% 196 42.8%
Invalidez permanente Invalidez temporal
875 40% 1310 60%

Notas:

1. La poblacién activa se refiere a las personas con edades comprendidas entre los 16 y los 65 afios.
2. Lainvalidez permanente se refiere a la incapacidad para desempeiiar un trabajo durante el resto de la vida de la persona. mientras que la invalidez
temporal indica que transcurrido un tiempo la persona puede volver a realizar las actividades de que era capaz antes del accidente.

O Pregunta 1

Segiin el diagrama, jcuantas personas de la 3* edad murieron como con-
secuencia de un accidente de trafico?

A) Murieron 196.

B) Murieron 3.516.

C) E1428% de los 3.516 muertos.

D) En el esquema solo hay informacidn de los heridos.

O Pregunta 2

(Qué porcentaje de las personas empleadas que han sufrido un accidente
de trafico podrd volver a su puesto de trabajo después del accidente?

O Pregunta 3
En la casilla de nifios podemos ver dos cifras (262 — 57 2%). ; A qué se
refiere ese porcentaje?

A) Alaproporcion de personas heridas en accidente que pertenecenala
poblacidn no-activa y que son nifios.

B) A la proporcion de nifios que pertenecen a la poblacidn no-activa,
que son desempleados y han resultado heridos en un accidente.

C) A la proporcién de personas que pertenecen a la poblacién activa,
que son nifios y que han resultado heridos en un accidente.

D) Ala proporcién de nifios que pertenecen a la poblacion activa, que
son desempleados y que han resultado heridos en un accidente.

O Pregunta 4

En las estadisticas del afio 2005 algunos datos del esquema pueden cam-
biar. Indica cual:

A) Las ramas del arbol (por ejemplo, dos ramas que salen de heridos).
B) Los porcentajes (%) (por ejemplo, nifios 57,2%).

C) Las categorias de cada recuadro (por ejemplo, heridos, muertos...).
D) Las notas de pie de pagina (por ejemplo, nota 1, nota 2....).




Siéntese en sillas adecuadas

Dolores musculares, desgastes, lesiones

Las lesiones y enfermedades provocadas
por herramientas y lugares de trabajo inade-
cuados se desarrollan con lentitud a lo largo de
meses o de afios. Ahora bien, normalmente un
trabajador sucle tener sefiales y sintomas du-
rante mucho tiempoe que indican que algo no
va bien. Asi, por ejemplo, el trabajador podra
encontrarse incomodo mientras realiza su ta-
rea o podrd sentir dolores en los miisculos o en
las articulaciones incluso después del trabajo.
Estas lesiones, provocadas por el trabajo o
esfuerzo repetitivo, llamadas LER, suelen ser
muy dolorosas y pueden incapacitar de forma
permanente.

Prevenir es mejor que curar

Si una silla es demasiado rigida puede
forzar posturas incorrectas. Si estd demasia-
do acolchada puede incrementar el riesgo de
dolores musculares. Un asiento adecuado debe
cumplir cuatro requisitos: en primer lugar,
debe asegurar una posicion correcta de la co-
lumna vertebral, para lo cual ha de ser estable,
proporeionar al usuario libertad de movimien-
tos v permitirle una postura confortable. Debe
pro-porcionar la posibilidad de regular la al-
tura del asiento. También debe ser posible re-
gular la altura e inclinacion del respaldo. Por
tiltimo, se recomienda que el respalde tenga
una suave curvatura con €l fin de proporcionar

un buen apoyo a la parte inferior de la espalda
del usuario (zona lumbar).

Las lesiones son costosas

Para evitar lesiones y molestias tales
como dolores en la espalda, tensidn en la
nuca o dolores de cabeza, debemos asegurar-
nos de que las sillas que utilizamos son las
adecuadas. Es aconsejable escoger cuidado-
samente el mobiliatio del lugar de trabajo,
porque aungue pueda resultar mds caro, con
el paso del tiempo los beneficios compensan
¢l coste inicial.

O Pregunta 1

;Cuil de las siguientes afirmaciones se asocia con las caracteristicas que

debe cumplir una silla adecuada?

A) Lasilla debe tener un asiento blando y cémodo.
B) Lasilla debe permitir la regulacién del asiento.
C) Lasilla debe evitar los movimientos del usuario.

D) La silla debe tener un respaldo alto y recto.

O Pregunta 2

i Por qué sentarse inadecuadamente es mas perjudicial en el trabajo que

en las sillas de casa?

A) Porque los trabajadores pasan muchas horas en sus sillas. D

C) Porque en el trabajo estamos en tension.

3 Pregunta 3

D) Porque las sillas de casa tienen un disefio mds confortable y estudiado.

Las enfermedades provocadas por el esfuerzo repetitivo (LER) se carac-

terizan porque:

A) Tardan en aparecer aunque el trabajador sufre algin tipo de molestia
casi desde el principio.
B) Aparecen rapidamente como consecuencia del mal uso de las sillasu

otros instrumentos.
C) Se alternan periodos de dolores intensos con otros periodos de pocas

molestias durante varios afios.

=

B) Porque en el trabajo se mantiene una postura mas rigida y recta. toma.

Son lesiones graves aunque ¢l trabajador no experimenta ningiin sin-




Prueba de Competencia Matematica
Esta es una prueba compuesta de treinta preguntas, y mide el grado de
competencia matematica. 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, tachela claramente y
sefale la correcta.

3) Trate de contestar todas las preguntas.

4) En este cuadernillo puede escribir y utilizarlo como hoja de trabajo.



INSTRUCCIONES

En esta prueba tendras que responder a preguntas relacionadas con distintas
situaciones. Si no sabes contestar alguna pregunta, no pierdas tiempo y pasa a la
siguiente. Lee cada pregunta atentamente.

Algunas preguntas tendran cuatro posibles respuestas, pero solo una es
correcta. Rodea la letra que se encuentre junto a ella. Mira este ejemplo:

Ejemplo 1
i Cudntos meses tiene un afio? Elige la respuesta correcta.
A, 2meses

17 meses

@ 12 meses

11 meses

O bien:

Ejemplo 2

éCuantos meses tiene un afo? Elige la respuesta correcta.

A. 2Zmeses B. 17 meses @ 12 meses D. 11
meses

Si decides cambiar una respuesta, tacha con una X tu primera eleccion y rodea la
respuesta correcta.

Mira este ejemplo, donde primero se eligio la respuesta Ay luego la C.

Ejemplo 1

é Cuantos meses tiene un afo? Elige la respuesta correcta.
2 meses

B. 17 meses
12 meses

D. 11 meses

Ejemplo 2
¢ Cuantos meses tiene un afio? Elige la respuesta correcta.
2 meses B. 17 meses O 12 meses D. 11

meses




En otras preguntas deberas decidir si las afirmaciones son verdaderas o falsas.

Ejemplo 3
Marca con una X si las siguientes afirmaciones son verdaderas o falsas.
Verdadero Falso
Un afio tiene 12 meses. X
Un afio tiene 17 meses. X

Si decides cambiar una respuesta, tacha la X en la respuesta que quieres no marcar y
escribe X en la otra casilla.

Mira este ejemplo en el que en la primera afirmacion se habia seleccionado la
opcion “Falso” y se ha cambiado por “Verdadero”:

Ejemplo 3
Marca con una X si las siguientes afirmaciones son verdaderas o falsas.
Verdadero Falso
Un afio tiene 12 meses. X X
Un afio tiene 17 meses. X

Para otras preguntas te pediran que completes la respuesta en el espacio
sefialado. Fijate en el ejemplo:

Ejemplo 4

¢ Cuantos meses tiene un afio?

Un afio tiene| 12 |meses.

Si decides cambiar una respuesta, tacha y escribe claramente |la nueva contestacion.

Ejemplo 4

i Cuantos meses tiene un afio?
12

Un afio tiene % meses.




1

6CM1683

2

6CM1684

3

6CM1685

El Sistema Solar

En el area de Ciencias Sociales el grupo de 62 recoge informacion sobre
el Sistema Solar.

DURACION -
PLANETAS VUELTA AL SOL DIAMETRO
Mercurio | 88 dias 4879 km
INTERIORES Venus 225 dias 12 104 km
Tierra 365 dias 12 756 km
Marte 687 dias 6794 km
Jipiter 4333 dias 143 000 km
EXTERIORES Saturno 10 759 dias 120 535 km
Urano 30 660 dias 51118 km
Neptuno | 60 190 dias 49528 km

Jimena quiere saber cudntas veces mayor es el diametro de Saturno que el de
Marte. Para calcularlo ha dividido el diametro de Saturno entre el de Marte. El
valor que ha obtenido es...

A. El dividendo. B. El resto. C. El cociente. D. El divisor

Observa la tabla. {Cuantos afios terrestres de 365 dias tarda Urano en dar una

vuelta alrededor del Sol?

A, 27 B. 84 C. 116 D.212

Neil Armstrong fue el primer hombre en pisar |la superficie de la Luna. En la
Tierra pesaba 82 kg y su traje espacial 140 kg. Si el peso en la Luna es 1/6 del
peso en la Tierra, éicuantos kilogramos pesaba en total Neil Armstrong en la
Luna?

A, 13,6 B. 22 C. 233 D. 37



4 El siguiente grafico representa los porcentajes de los elementos quimicos en la

corteza terrestre, pero se ha borrado el porcentaje correspondiente al silicio.

6CM1686
Elige el grafico que representa correctamente ese porcentaje.
Elementos quimicos de la corteza terrestre
Otros 5%
Magnesio 3%
Calcio 4%
Hierro 6%
Aluminio 7%
Silicio
Oxigeno 45%
T T T
A. B.
Elementos quimicos de la corteza terrestre Elementos quimicos de la corteza terrestre
Otros 5% Otros 5%
Magnesio 3% Magnesio 3%
Calcio 4% Calcio 4%
Hierro 6% Hierro 6%
Aluminio 7% Aluminio 7%
Silicio Silicio
Oxigeno 45% Oxigeno 45%
T T T T T T T T T T
C. D.
Elementos quimicos de la corteza terrestre Elementos quimicos de la corteza terrestre
Otros 5% Otros 5%
Magnesio 3% Magnesio 3%
Calcio 4% Calcio 4%
Hierro 6% Hierro 6%
Aluminio 7% Aluminio 7%
Silicio Silicio
Oxigeno 45% Oxigeno 45%




5 Las exploraciones espaciales, a lo largo de la historia, se han hecho con

diferentes naves. Escoge aquella opcion que represente el dibujo simétrico
6CM1687

respecto al eje negro de un cohete hecho con figuras planas.




6

6CM16838

7

6CM1689

8

6CM1690

El eje de la Tierra esta inclinado 23° 26 minutos. { Cuantos grados y minutos

faltarian para formar un angulo recto?

23° 26 minutos
167° 34 minutos
66° 34 minutos
34° 16 minutos

onmp

La temperatura en la Tierra varia en los distintos lugares a lo largo del afio. En la

isla de Tarinkag, en el afio 2016, se registraron las siguientes temperaturas:

MES E F Mr | Ab | My | Jn | JI Ag S (o] N D
TEMPFOT:?TURA 9 | -11 | -12 | -7 0 1 5 4 1 2 | -5 (-7

Ordena los meses sombreados en azul de mayor a menor temperatura:

) >

) >

>

Este grafico indica la velocidad media a la que orbitan los planetas. Indica qué

planeta es el quinto mas veloz.

w
[=]

.
w«

s
(=]

%)
w

w
[=]

t

Escribe el nombre del
planeta

Velocidad media (km/segundo)
o=
w

[
wm o wno



El circo Maravillas ha llegado a la ciudad. Todos los ninos esperan
impacientes el dia del estreno.

El circo dispone de varios tipos de entradas dependiendo del lugar desde
donde se vea el espectaculo. A continuacién, puedes ver los precios de las
diferentes zonas. Cada zona se diferencia por el color.

ENTRADA -
PUBLICO ENTRADA PUBLICO PRECIOS

Nifios: 15 €
. Butaca preferente
Adultos: 25 €
Nifios: 12 €
. Tribuna A
Adultos: 18 £
Nifios: 10 €
Tribuna B
Adultos: 15 £
. . Adultos: Mayores de
Nifios: 0 a 12 afios o
12 afios
ENTRADA =
ARTISTAS DIA DEL ESTRENO: Descuento del 20%

- Pablo y su pandilla quieren ir el dia del estreno porque hacen un descuento. En

6CM2317

total son 8 nifios de 12 afios y 2 de 13 afios, y quieren sentarse en la zona de
“Tribuna A”.

éCuanto les costaran, en total, las entradas de todos?

A.97,6 €
B. 105,6 €
C.132€
D.144€

X
5]
[
X
5]
]
X
]
4




- iEl espectaculo comienza! Cuatro trapecistas hacen piruetas en el aire y sus

sombras se proyectan en la pista a través de la red.
6CM2318

[

Trapecista 1 Trapecista 2 Trapecista 3 Trapecista 4

La sombra que tiene mayor area es la del trapecista...

A.

B W N

B
G:
D

- Es el turno de los malabaristas. Cada uno de ellos, sobre un podio, representa su

espectaculo lanzando o manteniendo en equilibrio varios objetos a la vez.
6CM2319 , =

Los podios tienen forma de cuerpos geométricos.

Todos son poliedros EXCEPTO el niimero...
A 1

B. 2
C. 3
D. 4



. El mago va a hacer tres trucos de magia diferentes: uno con monedas, otro con
cartas y otro con pafiuelos. Para decidir por cual empieza, pide un voluntario
entre los espectadores para que gire la ruleta.

6CM2320

e Sisale un 1 comenzara por el truco de las monedas.
e Sisale un 2 por el de cartas.
e Sisale un 3 por el de los pafiuelos.

¢Cual es la probabilidad de que NO comience
por el truco de monedas?

5
A —
16
7
B: =
16
9
€.
16
L |
D. —_—
16

- En el descanso, los nifios compran un bocadillo. Hay 5 tipos de pan
distintos, 11 ingredientes y 9 salsas. ¢ Cuantos bocadillos diferentes se

pueden pedir que contengan un tipo de pan, un ingrediente y una salsa?

6CM2321

A. 25 B. 100 C. 104 D. 495

- Llega el siguiente espectaculo. Cuatro payasos trapecistas hacen acrobacias a la

vez, cada uno sobre un triangulo suspendido del techo.
6CM2322

75°

40°  40°

i 60° 35 fﬂ
= T Y ki

A 1 B. 2 C. 3 D. 4



- Toca el turno a los equilibristas. Un payaso mantiene el equilibrio mientras

cCM2393 asciende por los peldafios de una escalera. De pronto, cuando esta en el
peldafio mas alto, un balén se suelta de una red, bota en el suelo y pasa
rozando entre el pie del payaso y |la guirnalda de banderines que decora la pista.

La altura del baldn es el 10 % de la suma de las alturas de la escalera y el payaso.

?m éA qué altura, desde el suelo,
estd colocada la guirnalda de

banderines?
2m

A.4,05m
B.4,70 m
2,5m C.4,75m
D.4,95m

>4

v

- Y... se acabo la funcion. La siguiente tabla muestra los datos de los asistentes al

circo esta tarde por edades.
6CM2324

Edad (afios) | Menosde 6 | Deb6al2 Del3al8 |Masdel8

Numero de

) 30 50 60 45
asistentes

Elige el grafico que representa los datos de la tabla:

A.
B Menos de 6
. De6al2
C.
. Del13a18

Mas de 18




El grupo de familias que organiza el festival solidario tiene muy
buena relacién. Algunos miembros han decidido quedar para

planificar una actividad conjunta. Se envian la informacion a traves
del teléfono movil.

N s0% [ 16:05 |

FAMILIAS \‘

¢A qué hora quedamos?
z__.—-—-—

i N

Dentro de una hora y tres

| cuartos

_-—--__&

r

ébénde quedamos?
—

\.

\

En la calle Alamo que es
perpendicular a la calle Real
y paralela a la calle Sol.
Secante a esta dltima estd la

kcalle Azul. w/

. Indica el reloj que marca la hora a la que han quedado algunos componentes

del grupo.
6CM2641 grup




. Jordi, con una aplicacion de su movil, ha hecho un croquis del lugar. Elige la

opcién correcta siguiendo la descripcién del mensaje.
bCM2642

B. C. D.

c/ Prin ce 53 -
Celo

 — |
I o/ Princesa

K’ </ Cil K </ Cie

Ll 1 4

Carmen no sabe cuantas personas del grupo han quedado, Clara le dice: “Somos
un grupo menor de 20; si los cuento de 5 en 5, me sobran 3; si los cuento de 4

Alamo

o
£
3
i

cf luna

D IJ\_IU

V vV

6CM2643
en 4, me sobran 2”.

éCudantas personas han quedado?

A. 8 B. 13 C. 16 D. 18

- Lucas ha preguntado a los miembros del grupo qué actividad les gustaria
realizar y ha elaborado el siguiente grafico.

6CM2644
éCual es la actividad que esta de moda entre las familias con cuatro miembros
o mas?
7
Escribe el nombre 6

de la actividad

Cine Montafia Rocodromo Patinaje Zoo Parque
tematico

B 2 miembros M3 miembros B4 miembros 54 mas miembros



21

6CM2645

22

6CM2646

David le dice a Alvaro que se ha comprado una Tablet y una funda por 620 €.

Por la funda ha pagado 1/4 de lo que habia pagado por la Tablet. Quiere saber

lo que ha pagado por cada uno, por ello, ha decidido hacer el siguiente

planteamiento:

PLANTEAMIENTO

El precio de la funda mas el
de la Tablet son 5 partes,
por lo tanto, la funda es 1/5

y la Tablet son 4/5.

Entonces la funda cuesta
124 € y la Tablet 496 £.

Puedes escribir aqui tu solucidn

Precio de S
la funda

Precio de 5
la Tablet

éEs correcto el planteamiento que ha hecho David?

o0 ® »

Es incorrecto porque la funda cuesta 220€.
1
Es incorrecto porque el precio de la funda es " de 620.

Es correcto el planteamiento pero la solucion es incorrecta.
Es correcto tanto el planteamiento como la representacion y la solucion.

Mientras esperan a que llegue el resto del grupo, Manuela y Mercedes han

estado jugando al mismo juego en el movil. Mercedes ha conseguido 25 250

puntos, mientras que Manuela ha conseguido un 10% menos.

éCuantos puntos ha conseguido Manuela?

o0 w >

2525

22725
27 725
27775



23 Han cambiado la direccion del lugar donde habian quedado, asi que Andreés

envia con su movil una imagen.
6CM2647

Clasifica en la siguiente tabla las figuras geomeétricas segun el criterio

establecido.

Coloca el niumero en el lugar correcto.

Criterio Ne

Poligono de tres lados.

Cuadrilatero no paralelogramo.

Paralelogramo cuyos lados son iguales.

Superficie plana limitada por una linea curva

24  Laura, la hija de Manuela, ha estado cronometrando con el mévil de su madre,

lo que han ido tardando Clara y Alvaro en llegar a la nueva direccion.

6CM2648
Clara 336 segundos
Alvaro 20 minutos 25 segundos
Andrés é?

Si Andrés ha llegado 2 minutos y 44 segundos después del que llego primero,
écudnto tiempo ha tardado Andrés en llegar?

Calcula y escribe en el recuadro

la solucién. minutos segundos



La presion atmosférica

La presion atmosférica es la fuerza que ejerce el aire sobre la superficie
terrestre y todos los seres y objetos que hay en ella. Varia con la altura y
una de las unidades en que se mide es el milibar (mb).

El siguiente grafico muestra el valor de la presion atmosférica (en mb)
segun los kildbmetros de altura:

100
3 900
-§ 800-
S 7004
O
£ 600
§ 5001+
B 400+
:g 3004
1001+ i
0 t t : T t t = =
5 10 15 20 25 30 35
Altura (Km)

25 Observa el grafico con atencion. ¢Cual de las siguientes conclusiones es la

correcta?
6CM1441

A. Cuanto mayor es la altura, mayor es la presion atmosférica.
B. Cuanto mayor es la altura, menor es la presion atmosférica.
C. Lapresion atmosférica es 100 veces el valor de la altura.
D

. En el punto mas alto de las montafias |la presion atmosférica es 0.



26 Pedro vive en Pery, en un pueblo situado en una montafia, a 5 kilometros de

altura. Paula viaja en un avidn a 10 km de altura.
6CM1443

éCual es la diferencia de presién atmosférica entre la casa de Pedro y el avién

en el que viaja Paula, en mbh?

A, 700
B. 500
C. 250
D. 100

27 En 1643, Torricell, un joven cientifico italiano, logro medir la presion

FHVILLL, atmosférica por primera vez.

éCudl de estos afios, en niimeros romanos, corresponde al afio 1643?

MDCXXXXHI
MDCXLII
MCDXLII
MDCVIIIL

o0 ®»

28 é Has notado alguna vez que tus oidos se taponan cuando viajas? Es debido a un

6CM14456 cambio de presion atmosferica.

Matias ha hecho una lista de otros sucesos que pueden ocurrir durante la

escalada y quiere clasificarlos en aleatorios o no aleatorios.

Marca con una X la casilla correspondiente segtin si los sucesos son aleatorios
o no aleatorios:

No

Sucesos Aleatorio .
aleatorio

“Si se suelta la mochila de algln alpinista, caera boca
arriba”.

“El que antes escale los 8848 m hasta la cima, llegara
el primero”.

“A medida que vayan escalando la montana, la
presion atmosférica ira disminuyendo”.

“El primer dia que comiencen la escalada, llovera”.




29  Matias ha confeccionado una mantita cuadrada para que su padre se proteja del

cCMI1447 frio en los momentos de descanso. Ha utilizado trozos de tela de tejido térmico

que ha recortado de prendas que tenia en casa.

3dm

éQué superficie, en dm?, cubre la manta?
A. 60

B. 117

C. 144

D. 225

30 Matias quiere tomar algunos datos relacionados con los alpinistas del equipo.
6CM1448 Prefiere hacer dos listas: una para los datos cualitativos y otra para los
cuantitativos.

Marca con una X si los siguientes datos son cualitativos o cuantitativos:

Dato Dato

Datos cualitativo | cuantitativo

Las edades de los alpinistas.

Las nacionalidades de los alpinistas.

El peso de cada uno de los alpinistas.

El color del pelo de cada uno de los alpinistas.
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	02_Capiìtulo 2
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