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Resumen: El modelo instituto-escuela (CINE o-2) se expande en Ca-
talufia desde 2010 para prevenir el fracaso y el abandono escolar y fa-
cilitar la continuidad educativa en diversos contextos educativos. Me=-
diante el uso de las evaluaciones externas de sistema de final de etapa
(6° de Educacion Primaria y 4° de Educacion Secundaria), elaboradas
por el Consell Superior d’Avaluacié del Sistema Educatiu de Catalufia,
se disefia una investigacion comparativa que combina el andlisis trans-
versal y longitudinal de los resultados con el objetivo de analizar la ca-
pacidad de los institutos-escuela de alta complejidad para mejorar los
resultados académicos frente al modelo publico no integrado (alum-
nado que transiciona de escuela publica a instituto pablico). Aunque
el alumnado de institutos-escuela obtiene puntuaciones méas bajas
que el del modelo publico no integrado, longitudinalmente, el alum-
nado de institutos-escuela mejora significativamente los resultados en
lengua castellana y competencia cientifico-tecnolégica al final de la
Educacién Secundaria Obligatoria respecto a la Educacion Primaria. Se
evidencia un efecto positivo en la disminucion del porcentaje de alum-
nado que no adquiere las competencias basicas al final de la Educacion
Secundaria Obligatoria.

Palabras clave: Institutos-escuela, Resultados académicos, Evalua-
ciones externas, Catalufia.

Abstract: The “instituto-escuela” model (a single-structure public ed-
ucational model, comprising ISCED 0-2) has been expanding in Cata-
lonia since 2010 in its attempt to cope with school failure and dropout
and facilitate educational continuity in different educational settings.
By using the external large-scale assessments of the end-of-stage sys-
tem (6th grade of Primary Education and 4th year of Lower Secondary
Education), developed by the Higher Council for the Evaluation of the
Educational System of Catalonia, a comparative research is designed
which combines cross-sectional and longitudinal analysis of the results
with the aim of analyzing the capacity of “institutos-escuela” in com-
plex settings to improve academic results compared to those students
attending multiple public schools (students transiting from primary
public schools to public lower secondary schools). Although students
from “institutos-escuela” obtain lower scores than those attending
multiple public schools, longitudinally, students from “institutos-
escuela” significantly improve their results in Spanish language and
scientific-technological competence at the end of Lower Secondary
Education in relation to Primary Education. A positive effect is shown in
reducing the percentage of students who do not acquire basic skills at
the end of Compulsory Secondary Education.

Keywords: Single-structure public schools (institutos-escuela), Aca-
demic results, External large-scale assessments, Catalonia.
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INTRODUCCION

puablico que integra en un unico centro los niveles de Educacién Infantil,

Primaria y Secundaria Obligatoria (Ley 12/2009, de 10 de julio; Martinez-
Muiioz y Pinya, 2012). Los institutos-escuela concentrarfan en un mismo centro la
oferta relativa a los niveles 0-2 de la Clasificacion Internacional Normalizada de la
Educacién (CINE) (UNESCO, 2012).

Esta modalidad de centro educativo no es genuina de Cataluifia, sino que tam-
bién se despliega de forma generalizada en Europa del Este, paises balticos y paises
escandinavos (Eurydice, 2022). La finalidad principal que persiguen los institutos-
escuela (en adelante “IE”) es unificar el proceso de escolarizacion y facilitar la con-
tinuidad educativa del alumnado proveniente de diferentes centros publicos no in-
tegrados de Educacién Primaria y Secundaria Obligatoria de una misma zona edu-
cativa en un unico centro educativo, con el objetivo de incrementar la vinculacién
al centro, combatir el fracaso, el abandono educativo prematuro y la segregacion
escolar (Departament d’Educacié, 2019; Ley 12/2009, de 10 de julio). Asi pues,
situar al estudiante en el centro es una consigna bésica (Departament d’Educacio,
2019) basada en el principio de equidad educativa y de justicia social distributiva
(Banco Mundial, 2022; Bonal y Scandurra, 2019; OCDE, 2021).

Existen multitud de estudios que ponen el foco en los factores de éxito de la
inclusion y de la calidad de los sistemas educativos nacionales e internacionales
(Echeita y Ainscow, 2011; OCDE, 2021), asi como también sobre los factores so-
ciologicos, pedagdgicos y organizativos de los centros educativos que influyen en
los resultados educativos del alumnado (Bonal y Gonzilez, 2021; Consell Superior
d’Avaluaci6 del Sistema Educatiu [CSASE], 2020; Engzell et 4/., 2021). No obstan-
te, en el contexto catalin no se han desarrollado estudios que analicen qué tipologia
de establecimiento educativo publico (modelo integrado o no integrado) reduce las
desigualdades de aprendizaje de sus estudiantes.

‘ I modelo instituto-escuela es una modalidad de establecimiento educativo

El impulso del modelo de establecimiento educativo instituto-escuela en Cataluiia

En 1931 la Generalitat de Catalunya cre6 los primeros institutos-escuela como
centros de ensefianza Secundaria vinculados a las escuelas de Primaria, integradas
dentro del régimen del Patronato Escolar Municipal. Esta tipologia de estable-
cimiento fue suprimida en el aflo 1939 por la dictadura franquista (Departament
d’Educacid, 2019). No obstante, con la Ley 12/2009 de 10 de julio (Ley de Educa-
ci6én de Catalunya), se recuper6 la creacién de dicha modalidad de centro educativo

94 ESTUDIOS SOBRE EDUCACION / VOL. 48 / 2025 / 93-113



RESULTADOS ACADEMICOS EN INSTITUTOS-ESCUELA Y CENTROS NO INTEGRADOS EN CATALUNA

publico. A partir de entonces, el Departament d’Educacié promovid la creaciéon de
IE en diferentes circunstancias contextuales, ya fuera en zonas metropolitanas o
rurales, o bien en zonas de mayor o menor complejidad social (Martinez-Muioz y
Pinya, 2015). Tres cursos después de la aprobacién de dicha ley se crearon 18 IE.
Afios mis tarde, en el curso 2022-2023, ya existian 102 IE en funcionamiento (De-
partament d’Educacid, 2023). Por norma general, cuando se crea un IE el primer
curso académico solo acoge estudiantes de Educacion Primaria y de 1° de Educa-
cién Secundaria Obligatoria, lo cual implica que los centros tardan cuatro cursos
académicos en tener una promocién completa de alumnado.

Martinez-Mufioz (2022) sefnala que las transiciones de etapa educativa de
Primaria-Secundaria (en la mayoria de las ocasiones con cambio de centro) se
caracterizan por la apariciéon de nuevas angustias, cambios en las relaciones so-
ciales, nueva planificacién del tiempo semanal curricular y de estudio, asi como
relaciones de profesorado mds impersonales, factores que pueden incidir en el
rendimiento académico. Por el contrario, la transicion de etapa educativa en IE
se caracteriza por cierta flexibilizacién curricular, un acompafnamiento y pro-
cesos de transformacion educativa y personalizacién del aprendizaje, asi como
nuevas dindmicas para reducir el abandono escolar prematuro (Departament
d’Educacié, 2022). Esto implica que la estructura unificada de los IE permite
promover cambios graduales en relacién con la incorporaciéon de nuevas meto-
dologias educativas y la aproximacién de nuevos contenidos, asi como abordar el
aumento paulatino de la autonomia y la asuncién de nuevas responsabilidades por
parte del alumnado. Esto es un hecho diferencial respecto a los centros no inte-
grados, ya que la existencia de un proyecto de centro unificado en los IE aporta
una perspectiva mas diacrénica de los procesos educativos. Asi pues, los aspectos
organizacionales y curriculares propios de los IE podrian facilitar la familiari-
zacion académica y prevenir la desafeccion educativa (Martinez-Mufioz, 2022;
Martinez-Muifioz y Pinya, 2012; Rizo y Picornell, 2016).

Incidencia de los factores socioecondmicos y culturales en los resultados académicos
del alummnado

A continuacion, se abordan los factores socioeconémicos y culturales que influyen
en los resultados académicos del alumnado. La importancia de conocer estos aspec-
tos procede de que, ya en los afios 60, Coleman et 4/. (1966) apuntaron que estas
variables personales tenian un peso considerable como predictoras del rendimiento
educativo del alumnado. Por ese motivo, en este trabajo, mediante el control de
la variable “complejidad social” se pretende indagar sobre la posible existencia de
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diferencias en los resultados académicos del alumnado segiin el modelo educativo
de escolarizacion en entornos de alta complejidad.

La investigaciéon demuestra que aspectos como la etnicidad o el origen social
son algunos de los multiples factores que inciden en el logro académico del alumnado
(Jacovkis y Tarabini, 2021; Tarabini et /., 2017). Ya en 1977, Bourdieu y Passeron
apuntaron que el alumnado migrante y de clase social baja sufria un desapego en
relacién con la institucion educativa, debido a que no reconocia o no interiorizaba
los c6digos ni las estructuras sociales propias de la escuela. Esto explicaria la exis-
tencia de una brecha de rendimiento educativo entre alumnado nativo y no nativo,
y entre aquel alumnado perteneciente a unas determinadas clases o grupos sociales.
Asimismo, las diferencias de aprendizaje entre los grupos mas favorecidos y los mas
vulnerables aumentaron tras el confinamiento de 2020 en contextos centroeuropeos
(Engzell et al., 2021; Maldonado y De Witte, 2022). Esta brecha de rendimiento no
solo estd refrendada en contextos internacionales (OCDE, 2019), sino que también
existen evidencias en el contexto nacional que apuntan a que el alumnado con mayor
capital sociocultural y socioeconémico presenta mejores resultados educativos en las
pruebas PISA (Instituto Nacional de Evaluacion Educativa [INEE], 2019). En el
contexto catalin, el CSASE (2020) ratifica que, a mayor estatus sociocultural y so-
cioeconémico, mejores puntuaciones en las evaluaciones externas de sistema.

En la mayoria de los paises de la OCDE el tipo de centro al que asiste el alum-
nado incide de forma significativa sobre los resultados educativos (INEE, 2023,
2019). Eso implica que las brechas de resultados asociadas a la clase social aumen-
tan entre centros privados y puablicos INEE, 2023, 2019; Calero y Escardibul,
2007). Sin embargo, en los centros con una composicién escolar heterogénea se
favorece el efecto par, es decir, compartir aula con alumnado de diferente grupo
u origen social favoreceria que el alumnado mds vulnerable redujese las diferen-
cias de rendimiento educativo (Illanes, 2014). Ademds, Alemdn Aledo y Belmonte
(2022) apuntan que la cooperacion familia-escuela favorece la mejora del rendi-
miento académico, la motivacién y las expectativas del alumnado, enfatizando que,
a mayor capital cultural familiar, existe una mayor cooperacién familia-escuela.

Con base en todo lo mencionado, un dltimo aspecto que debe considerarse es
la complejidad social de los centros educativos, que resulta de la combinacién de
las diferentes variables expuestas. En el contexto cataldn, la complejidad social se
define como una medida sintética elaborada por el Departament d’Educaci6 para
clasificar los centros en funcién de criterios socioeconémicos y administrativos. Se
calcula a partir de indicadores como: la media del nivel de instrucciéon de padres y
madres; la media del nivel de ocupacién de padres y madres; el porcentaje de pa-
dres y madres de origen extranjero; y el porcentaje de alumnado, padres y madres
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provenientes de paises en vias de desarrollo. Las categorias resultantes quedan cla-
sificadas en tres grandes grupos: complejidad alta, media y baja (CSASE, 2021).
Segtun la base de datos de centros educativos (no publicada), de los 102 IE ya en
funcionamiento, 82 (80,39%) tendrian complejidad social asignada, y entre éstos,
31 serian de complejidad alta (37,80%), 43 de complejidad media (52,40%) y 8 de
baja (9,76%). En contraste, de los 1643 centros publicos que imparten Educacién
Primaria en Cataluiia, el 21,40% serfan de alta complejidad, un 71,90% de media
y un 6,70% de baja. Asi mismo, estos datos se asemejarian a los centros publicos de
Educacion Secundaria, ya que, de 591 centros, alrededor del 26,90% serian centros
de alta, un 67,30% de media y un 5,80% de baja complejidad.

De este modo, tomando las evaluaciones externas de 6° de Educaciéon Prima-
ria (E6P) y las de 4° de Secundaria (E4S), elaboradas por el CSASE de la Gene-
ralitat de Catalunya, la finalidad de esta investigacion es determinar si el modelo
educativo publico integrado (IE) supone una mejora de resultados académicos a lo
largo de la escolarizacion en entornos de alta complejidad, y si este modelo presen-
ta mejores resultados académicos en comparacion con los del alumnado del modelo
publico no integrado (aquel que transiciona de escuela publica a instituto publico).

Para ello, se plantearon tres objetivos especificos:

1. Analizar si existen diferencias longitudinales (intragrupales) entre las pun-
tuaciones del alumnado de las E6P y las E4S segiin el modelo de escolarizacién
(modelo IE y modelo no integrado).

2. Estudiar si existen diferencias transversales (intergrupales) entre las pun-
tuaciones del alumnado de las E6P y E4S segtn el modelo de escolarizaciéon (mo-
delo IE y modelo no integrado).

3. Determinar el porcentaje de alumnado que no supera las E6P y que, cuatro
cursos mds tarde, continda sin superar las E4S segtn el modelo de escolarizacién
(modelo IE y modelo no integrado).

METODO
Diseiio

A partir de fuentes secundarias, se adopté una aproximacién cuantitativa no experi-
mental combinando el caricter transversal y longitudinal de cohortes (Hernindez-
Sampieri et 4l., 2014), ya que pretende dar seguimiento de los resultados de las evalua-
ciones externas estandarizadas de final de etapa de 6° de Educacion Primaria (E6P) y
de 4° de Educacion Secundaria (E4S) del alumnado escolarizado en el modelo publico
IE y del modelo publico no integrado de dos cohortes (2016-2020 y 2018-2022).
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Instrumentos (evaluaciones externas estandarizadas de 6° de Educacion Primaria
y 4° de Educacion Secundaria) y variables de andlisis

Las evaluaciones externas de E6P y E4S, también conocidas como pruebas de
Competencias Bisicas, estan elaboradas por el CSASE. Son unas pruebas censales,
es decir, todo el alumnado de 6° de Primaria y 4° de Secundaria las realiza. Segtn
el CSASE (2022), estas evaluaciones tienen un caricter formativo, diagndstico y
orientador, y, por lo tanto, no son calificadoras ni vinculantes para la transicién
de etapa. Se evaldan, tanto en 6° de Primaria (en el mes de mayo) como en 4° de
Secundaria (en el mes de febrero), las competencias lingtiisticas (cataln, castellano
e inglés) y la competencia matematica, asi como la competencia asociada al medio
natural (en 6° grado a partir del curso 2017-2018) y la competencia cientifico-tec-
nolégica (en 4° de Secundaria a partir del curso 2015-2016). Por ese motivo, mien-
tras que la cohorte 2018-2022 incorpora y compara las competencias lingiiisticas,
matemitica y del medio natural y cientifico-tecnoldgica, la cohorte 2016-2020 no
incorpora esta ultima competencia, ya que no dispone de la comparativa.

Asimismo, las pruebas tanto de E6P como de E4S estin elaboradas por pro-
fesionales de las materias correspondientes, pilotadas en centros educativos y apro-
badas tras un proceso de revision metodolégica.

Finalmente, es importante afiadir que dichas evaluaciones también recogen
datos sociodemogrificos del alumnado, como son el sexo, origen (nativo o no na-
tivo), alumnado de nueva incorporacion, naturaleza del centro donde esta escola-
rizado, aflo de nacimiento, repitencia o complejidad social del centro educativo.

Poblacion

Los sujetos incluidos en el estudio tanto de la cohorte 2016-2020 como de la de
2018-2022 conforman la poblacién que en su momento realizo las pruebas de E6P,
y cuatro cursos después realiz6 las pruebas de E4S. En la investigacion no se in-
cluy6 la cohorte 2017-2021, ya que el curso 2020-2021 estuvo afectado atn por
la pandemia de COVID-19 y, aunque se realizaron las evaluaciones, se llevaron
a cabo todavia con protocolos distintos a los habituales. Por lo tanto, la cohorte
2016-2020 fue prepandémica (se hicieron las pruebas de E4S unas semanas antes
que se decretase el cierre escolar en marzo del 2020), y la cohorte 2018-2022 fue
pospandémica (se realizaron las pruebas de E4S dos afios después de que se decre-
tase el inicio de la pandemia de COVID-19).

El estudio solo presenta datos del alumnado escolarizado en centros de alta
complejidad del que se tienen los resultados de ambas evaluaciones, y, por lo tanto,
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se descarta aquel afectado por la mortalidad del estudio (alumnado repetidor, el
que abandoné prematuramente el sistema educativo o que no hizo las pruebas).
Tampoco se incluy6 el alumnado de nueva incorporacion al sistema educativo en
la etapa de Secundaria Obligatoria. Se excluyeron igualmente aquellos casos que
fueron escolarizados en ambos modelos (integrado y no integrado), ya que esa ca-
suistica implicarfa que las dos muestras tuvieran sujetos en ambos grupos. En el
disefio planteado, los sujetos de cada uno de los dos sistemas forman poblaciones
independientes.

La siguiente Tabla 1 resume la distribucion de la poblacién de alta compleji-
dad considerada para la investigacién en relacion con el conjunto total de centros
y sujetos segun los dos modelos de escolarizacion, tanto de la cohorte 2016-2020
como de la de 2018-2022:

Tabla 1. Frecuencias y porcentajes de la poblacion participante (centros y sujetos)
en las evaluaciones externas de Competencias Basicas segiin modelo de escolari-
zacién (cohortes 2016-2020 y 2018-2022)

MODELO DE ESCOLARIZACION
PUBLICO “N” DE CENTROS % DE CENTROS “N" DE SUJETOS % DE SUJETOS

COHORTE 2016-2020
DATOS GLOBALES CENTROS EDUCATIVOS PUBLICOS

Integrado 28 1,28 592 1,70
No integrado 2.163 98,72 34.250 98,30
DATOS DE CENTROS EDUCATIVOS PUBLICOS DE ALTA COMPLEJIDAD

Integrado 8 1,64 72 0,98
No integrado 480 98,36 7.312 99,02

COHORTE 2018-2022
DATOS GLOBALES CENTROS EDUCATIVOS PUBLICOS

Integrado 44 1,97 1.120 2,65
No integrado 2.190 98,03 47.093 97,35
DATOS DE CENTROS EDUCATIVOS PUBLICOS DE ALTA COMPLEJIDAD

Integrado 17 3,33 283 3,52
No integrado 493 96,67 7.749 96,48

Nota: el modelo publico no integrado incluye centros de Primaria e institutos de Secundaria.

Si bien el modelo publico integrado adin representa una pequefia porcién tanto
en numeros absolutos como en ndmeros relativos, también es cierto que va cre-
ciendo (y seguird expandiéndose) a medida que los IE ya creados se consoliden (su
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alumnado llegue al final de la Secundaria Obligatoria) y vayan creindose nuevos
centros.

Procedimiento y andlisis de datos

El estudio asumi6 los principios éticos, siguiendo las directrices de la universidad.
Se aplicaron conceptos de confidencialidad y de anonimato para evitar que alum-
nos o centros educativos fueran identificados. También se firmé una colaboracién
con el CSASE para la cesion de las correspondientes bases de datos, en la cual se
explicitaba la aprobacién para explotar algunos datos con la condicién de que solo
se utilizaran con el fin de responder a los objetivos del estudio y se contribuyera
con un retorno de los resultados.

El procedimiento de anilisis se dividié en dos fases. La fase inicial supu-
so toda la preparacién, depuracién, limpieza y creacion de otras bases de datos
que incorporaran y sintetizaran la informacién mds relevante de los dos grupos
poblacionales (p.ej. modelo de escolarizacion de los sujetos en funcién de la tra-
yectoria educativa del alumnado). En la segunda, se explotaron las bases de datos
y se analizaron los resultados obtenidos de acuerdo con los objetivos planteados.
Para el anilisis de los correspondientes datos, se recurri6 al paquete estadisti-
co SPSS, version 26.0 a través de la licencia disponible del Departamento de
Pedagogia Aplicada de la Universidad Auténoma de Barcelona, y se empleé la
estadistica descriptiva e inferencial paramétrica. Una vez construidas las bases de
datos (una de la cohorte 2016-2020 y otra de 2018-2022), se estandarizaron los
resultados globales de todos los sujetos de ambos modelos para cada una de las
competencias (aunque solo se analizaran los resultados de alta complejidad) con
el fin de conseguir un conjunto de media de 50 y una desviacién tipica de 10. Este
proceso permitié comparar puntuaciones de dos distribuciones de distintas me-
dias o varianzas y asegurar una distribucién normal de las puntuaciones (Beltrin
Llera y Carpintero Molina, 2009). No se recurri6 a la prueba de Kolmogorov-
Smirmov, ya que es extremadamente sensible cuando uno de los grupos presenta
un tamafo muestral grande porque, a medida que la muestra aumenta, el valor
p disminuye mds (siendo <,05) (Mishra et 4/., 2019). Por ese motivo se utilizaron
las pruebas grificas de distribuciéon normal (histogramas y grifico de cuantiles)
para garantizar que la mayoria de los puntos de los dos grupos se aproximaran a
la distribucién normal.

En relacion con las pruebas de homocedasticidad de varianzas, realizadas a
través del test de Levene, se establece que tanto en la cohorte 2016-2020 como en
la 2018-2022 no se encontré significacion estadistica.
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Asumiendo la distribucién de normalidad, se aplicé estadistica paramétrica.
Se calcularon las medias y desviaciones estandar de cada competencia basica eva-
luada en cada cohorte y grupos poblacionales, y también se calcul6 el diferencial
de puntuaciones entre las evaluaciones de E4S y de E6P. En segundo lugar, se
calcul6 la prueba t de Student para muestras dependientes con el fin de saber si los
cambios longitudinales intragrupales (de E6P a E4S) eran significativos, asi como
la d de Cohen para conocer el tamaiio del efecto de las diferencias estadisticamente
significativas. Después, se calculd si el diferencial de puntuaciones (E4S y E6P)
entre modelos era significativo; posteriormente, se calcul6 la prueba t de Student
para muestras independientes con el fin de conocer si las diferencias transversales
intergrupales eran significativas. También se calcul6 la evolucién del porcentaje
de los sujetos que no adquirieron el nivel minimo competencial en E6P y que tras
la evaluacién de E4S se mantenian en ese mismo nivel. Se establecié un nivel de
significacion estadistica de 0=,05. Finalmente, la fiabilidad media de los items (re-
sultados de cada una de las competencias basicas) fue de ,87 para los sujetos de la
cohorte 2016-2020 y la ¢ fue de ,93 para la cohorte 2018-2022.

RESULTADOS

Puntuaciones medias del alumnado en E6P y en E4S vy diferencias intragrupales segiin
modelo de escolarizacion de alta complejidad (coborte 2016-2020y 2018-2022)

Teniendo en consideracién solamente los centros categorizados de alta comple-
jidad, la Tabla 2 recoge las puntuaciones medias en las evaluaciones externas de
E6P y E4S, la diferencia de puntuaciones, el porcentaje de mejora segin grupo
poblacional, y la significacion (p valor) longitudinal de cada grupo por competencia
evaluada. Los resultados indican que, en todas las competencias basicas, indepen-
dientemente de la cohorte, el alumnado del modelo IE puntaa con resultados més
bajos que el estudiantado del modelo publico no integrado. Longitudinalmente,
en el modelo IE —a excepcion de matemdticas y lengua castellana de la cohorte
2018-2022- se reduce la brecha de resultados, es decir, las puntuaciones de E4S
mejoran respecto las de E6P (diferencial positivo). Ahora bien, al realizar la prueba
t de Student para muestras relacionadas se observa que, aunque las puntuaciones
aumenten, estas diferencias positivas solo son significativas en la competencia de
lengua castellana y la competencia asociada al medio natural y cientifico-tecnol6-
gica de la cohorte 2018-2022 (Tabla 2). A partir de aqui, se calcul6 el tamafio del
efecto de las diferencias estadisticamente significativas tanto en lengua castellana
(d=0,23) como en la competencia asociada al medio natural y cientifico-tecnolégica
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(d=0,12), concluyendo que este efecto seria mds bien pequeiio (<0,5). Asi mismo, las
diferencias negativas longitudinales de matematicas de la misma cohorte también
serfan significativas con un tamafo del efecto pequefio (d=-0,16), segun el crite-
rio de Cohen (1988). En contraposicion, los resultados longitudinales del alum-
nado del modelo no integrado difieren de los del modelo IE. Mientras la cohorte
prepandémica (2016-2020) del modelo no integrado mejora significativamente las
puntuaciones en todas las competencias evaluadas en E4S respecto a E6P (diferen-
cial positivo), la cohorte pospandémica (2018-2022) empeora significativamente
las puntuaciones en todas las competencias de E4S respecto a E6P (diferencial
negativo).

Tabla 2. Estadisticos descriptivos de las puntuaciones del alumnado en las
evaluaciones externas de Competencias Basicas segin modelo de escolarizacién
en centros de alta complejidad (cohortes 2016-2020 y 2018-2022)

RESULTADOS ALUMNADO ESCOLARIZADO EN MODELO INTEGRADO

COMPETENCIA “n” DE DIFERENCIA % DE DIFERENCIA
BASICA ANOY COHORTE ~ SUJETOS M DEM DEM D.T p valor
E6P 2016 70 4428 0,67 1,51 9,72 ,544
E4S52020 44,95 9,57
Lengua catalana
E6P 2018 280 4464 0,81 1,81 10,57 138
£452022 45,45 10,77
E6P 2016 72 43,19 2,14 4,95 10,02 ,047
E452020 45,33 8,73
Lengua castellana
E6P 2018 280 4590  -0,06 -0,13 11,21 912
£452022 45,84 10,26
E6P 2016 66 43,19 1,63 3,77 10,74 122
) £452020 44,82 11,24
Lenguainglesa
E6P 2018 282 44,81 0,06 0,13 10,65 ,905
E452022 44,87 9,89
E6P 2016 70 4411 0,57 1,29 10,73 587
. £4S52020 44,68 9,47
Matematica
E6P 2018 283 46,93 -1,44 -3,07 10,57 ,005
E452022 45,49 9,79
Medio natural E6P2018 276 4523 1,15 2,54 11,05 ,035
Cientffico- E452022 46,38 10,30
tecnologica

[CONTINUA EN LA PAGINA SIGUIENTE]
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Tabla 2. Estadisticos descriptivos de las puntuaciones del alumnado en las eva-
luaciones externas de Competencias Basicas segin modelo de escolarizacion en
centros de alta complejidad (cohortes 2016-2020 y 2018-2022)

RESULTADOS ALUMNADO ESCOLARIZADO EN MODELO NO INTEGRADO

COMPETENCIA “n” DE DIFERENCIA % DE DIFERENCIA
BASICA ANOY COHORTE  SUJETOS M DEM DEM D.T p valor
Lenguacatalana  E6P 2016 7.256 47,92 0,58 1,21 10,66 ,000
E452020 48,50 10,19
E6P 2018 7.629 4796  -0,27 -0,56 10,35 ,008
E452022 47,69 10,61
E6P 2016 7.312 48,16 0,89 1,85 10,75 ,000
E4S2020 49,05 10,16
Lengua castellana
E6P 2018 7.749 48,47  -0,46 -0,95 10,58 ,000
E452022 48,01 10,61
E6P 2016 7.213 47,79 0,17 0,36 10,23 ,046
) £452020 47,96 10,38
Lengua inglesa
E6P 2018 7.529 48,10  -0,59 -1,22 10,36 ,000
E4S2022 47,51 10,14
E6P 2016 7.284 47,92 0,19 0,40 10,97 044
E452020 48,11 10,16
Matematica
E6P 2018 7.729 48,39 -0,94 -1,94 10,69 ,000
£E452022 47,45 10,02
Medio natural E6P 2018 7.630 47,81  -0,28 -0,59 10,45 ,006
Cientifico- E4S2022 47,53 10,47
tecnoldgica

Diferencias intergrupales de resultados del alumnado segiin modelo de escolarizacion de

alta complejidad (coborte 2016-2020y 2018-2022)

Tal y como sefalan la Tabla 3 y 4, se confirman algunas diferencias estadisticamen-
te significativas en la comparativa de puntuaciones medias entre los dos modelos
de trayectorias del alumnado matriculado en centros de alta complejidad. Por un
lado, la Tabla 3 ilustra sobre la significacion de las diferencias intergrupales (entre
modelo integrado y no integrado) surgidas del diferencial de puntuaciones medias
entre E4S y E6P de cada una de las competencias evaluadas (valores de la columna
“Diferencia de M” de la Tabla 2). La Tabla 3 muestra que solo se encontraron
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diferencias significativas (p<,05) entre las dos tipologias de modelo de escolariza-
ci6én (integrado y no integrado) en las competencias de lengua catalana y compe-
tencia asociada al medio natural y cientifico-tecnoldgica de la cohorte 2018-2022.
Mientras en dicha competencia lingiiistica el diferencial de puntuaciones medias
era de 0,81 para el modelo integrado y de -0,27 para el modelo no integrado, en la
competencia de medio natural y cientifico-tecnolégica era de 1,15 (integrado) y de
-0,28 (no integrado) (ver Tabla 2). Asi pues, en estas dos competencias se demues-
tra un mejor progreso académico al final de la Secundaria Obligatoria en el modelo
integrado en la cohorte 2018-2022.

Tabla 3. Pruebas T de comparacién de diferenciales de resultados del alumnado
del modelo publico integrado y pablico no integrado de centros de alta
complejidad (cohortes 2016-2020 y 2018-2022)

DIFERENCIA PUNT/UAC\ONES DIFERENCIAS ERROR TiP. DE LA
COMPETENCIAS BASICAS COHORTE TVALOR p VALOR DEM DIFERENCIA
Lengua catalana 2016-2020 -0,09 ,929 -0,09 1,04
2018-2022 -2,01 ,044 -1,08 0,54
Lengua castellana 2016-2020 -1,17 243 -1,25 1,07
2018-2022 -0,70 481 -0,39 0,56
Lengua inglesa 2016-2020 -1,27 ,205 -1,16 0,91
2018-2022 -1,36 174 -065 0,48
Matematica 2016-2020 -0,36 ,701 -0,38 0,98
2018-2022 0,99 ,324 0,50 0,51
Medio anizgra' ycientifico= 54182022 22,58 010 -1,43 0,55

Por otro lado, la Tabla 4 presenta las diferencias significativas de resultados trans-
versales entre los alumnos de dichos modelos de centros de alta complejidad. Esta
muestra que todas las comparativas transversales entre los dos grupos (modelo in-
tegrado y no integrado) presentan diferencias de puntuaciones estadisticamente
significativas (p<,05) en cada una de las competencias bdsicas, independientemente
de la cohorte. Por lo tanto, se confirma que el alumnado del modelo piblico no
integrado de alta complejidad consigue puntuaciones significativamente mads altas
que sus homologos del modelo IE (ver Tabla 2).
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Tabla 4. Pruebas T de comparacién de resultados transversales del alumnado del
modelo publico integrado y publico no integrado de centros de alta complejidad
(cohortes 2016-2020 y 2018-2022)

DIFERENCIA PUNTUACIONES ERROR TiP. DE LA
COMPETENCIAS BASICAS ANO Y COHORTE TVALOR p VALOR DIFERENCIAS DEM DIFERENCIA
E6P 2016 2,85 ,004 3,64 1,28
E452020 3,27 ,001 3,96 1,58
Lengua catalana
E6P 2018 5,91 ,000 3,57 0,60
E452022 3,73 ,000 2,40 0,64
E6P 2016 3,91 ,000 4,97 -1,27
E4S52020 2,73 ,006 3,29 1,20
Lengua castellana
E6P 2018 5,01 ,000 3,15 0,63
E4S202 3,28 ,001 2,11 0,64
E6P 2016 3,53 ,000 4,43 1,26
. £452020 3,27 ,001 3,90 1,19
Lengua inglesa
E6P 2018 6,21 ,000 3,78 0,61
E452022 4,41 ,000 2,69 0,61
E6P 2016 2,89 ,004 3,81 1,32
) E452020 3,08 ,002 3,58 1,16
Matematica
E6P 2018 2,59 ,010 1,62 0,63
E4S2022 3,25 ,001 1,95 0,60
Medio natural y cientifico- E6P 2018 471 000 2,90 0,62
tecnologica E4S2022 2,01 ,044 1,27 0,63

Porcentaje de alumnado que no supera la E6P y que, cuatro cursos mds tarde, continiia
sin superar las E4S segiin el modelo de escolarizacion de alta complejidad
(cobortes 2016-2020 y 2018-2022)

Enla Tabla 5 se observa que, independientemente de la cohorte y de la competen-
cia basica evaluada de E6P, los datos indican que el modelo IE de alta complejidad
inicialmente presenta porcentajes mds elevados de estudiantes que se sitian en el
nivel mds bajo (no logro) de las competencias basicas comparado con los datos de
los sujetos del modelo no integrado. Sin embargo, también se identifica que una
vez realizadas las evaluaciones de E4S —cuatro cursos mds tarde— con los mismos
sujetos, el porcentaje de dichos individuos que no adquirfa las competencias en-
tonces (E6P) se reduce significativamente, lo cual indica progreso académico. En
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términos comparativos, el modelo publico integrado consigue valores y porcenta-
jes muy parecidos al modelo publico no integrado al final de la Secundaria Obliga-
toria, incluso teniendo en cuenta que, inicialmente, en las evaluaciones de Primaria
los porcentajes de no logro eran mds altos. También es destacable que tanto la
competencia de lengua inglesa como la matematica presentan los porcentajes de no
logro mis altos comparados con otras competencias basicas, independientemente
de la cohorte y del modelo de escolarizacion.

Tabla 5. Porcentaje de alumnado que no supera la E6P y que tampoco supera la
E4S segin el modelo de escolarizacion de alta complejidad (cohortes 2016-2020 y
2018-2022)

% TOTAL DE
GRUPO SUJETOS EN % DE SUJETOS
POBLACIONAL “n”" DE NIVEL BAJO “n” DE MANTIENEN
COMPETENCIA BASICA  COHORTE (MODELO) SUJETOS E6P E6P SUJETOS E4S NIVELBAJOE4S p VALOR
2016-2020 Integrado 20 28,57 10 50,00 ,003
NolIntegrado  1.298 17,89 668 51,46 ,000
Lengua catalana
2018-2022 Integrado 116 41,82 38 32,76 ,000
NolIntegrado  1.875 24,58 742 39,57 ,000
2016-2020 Integrado 21 29,17 10 47,61 ,002
No Integrado 1.259 17,22 577 45,83 ,000
Lengua castellana
2018-2022 Integrado 97 34,64 35 36,08 ,000
NoIntegrado ~ 1.669 21,54 750 44,93 ,000
2016-2020 Integrado 28 42,42 17 60,71 ,003
i NoIntegrado ~ 1.527 21,17 753 49,31 ,000
Lengua inglesa
2018-2022 Integrado 120 42,55 72 60,00 ,000
No Integrado 1.959 26,02 1.129 57,63 ,000
2016-2020 Integrado 18 25,71 12 66,67 ,014
) NoIntegrado ~ 1.285 17,64 791 61,70 ,000
Matematica
2018-2022 Integrado 60 21,20 41 68,33 ,034
NoIntegrado  1.285 16,63 912 70,97 ,000
Medio natural y 2018-2022 Integrado 99 35,87 43 43,43 ,000
dientifico-tecnoldgica Nolntegrado  1.869 24,50 892 47,73 ,000

DISCUSION Y CONCLUSIONES

En esta investigacion se ha tratado de determinar si el alumnado escolarizado en
el modelo educativo publico integrado de entornos desfavorecidos (centros de alta

106 ESTUDIOS SOBRE EDUCACION / VOL. 48 / 2025 / 93-113



RESULTADOS ACADEMICOS EN INSTITUTOS-ESCUELA Y CENTROS NO INTEGRADOS EN CATALUNA

complejidad) mejora sus resultados académicos al final de la etapa de Educacién
Obligatoria respecto al final de la etapa de Educacién Primaria, y si este modelo
presenta mejores resultados académicos comparado con el alumnado escolarizado
en el modelo publico no integrado. De este modo, la finalidad dltima es aportar
nuevos elementos de reflexion a la creciente propuesta educativa de los IE con el
fin de consolidarla, mejorarla y dotarla de sentido.

Respondiendo al objetivo de analizar las diferencias longitudinales (intragru-
pales) entre las puntuaciones del alumnado de las E6P y E4S segun el modelo de
escolarizacién, la comparativa intragrupal indica que el modelo publico integrado
generalmente presenta una mejora de puntuaciones en la evaluacion de E4S res-
pecto la de E6P de una misma cohorte. Sin embargo, estas mejoras de resultados
solo serfan estadisticamente significativas con un tamaiio del efecto (d) pequefio en
lengua castellana de 2016-2020 y en competencia cientifico-tecnoldgica de 2018-
2022. Contrariamente, también se detecta un descenso significativo en las pun-
tuaciones de competencia matemdtica. Claramente, este Gltimo punto contrasta
con la idea de que la cooperacion familia-escuela, la familiarizacién académica y
tener a los mismos docentes en diferentes cursos académicos podria mejorar el
rendimiento académico (Albornoz ez al., 2023; Aleman Aledo y Belmonte, 2022;
Martinez-Muiioz, 2022), ya que como se evidencid, en el modelo integrado (afin
con todas estas caracteristicas) no se aprecia una mejora significativa en todas las
competencias evaluadas. En linea con Engzell ez /. (2021), la disminucion signifi-
cativa de puntuaciones en matematicas de la cohorte 2018-2022 se podria atribuir
al efecto de la interrupcién, virtualidad y discontinuidad lectiva durante la pande-
mia de COVID-19, ya que se trata de un dmbito de conocimiento que requiere de
una alta interaccion presencial. Paralelamente, en el modelo no integrado todas
las comparativas longitudinales apuntan a diferencias significativas entre los dos
momentos evaluativos (E6P) y (E4S). Sin embargo, mientras la cohorte prepan-
démica (2016-2020) mejora sus resultados al final de la escolarizacién obligatoria,
la pospandémica (2018-2022) presenta una bajada significativa de resultados a lo
largo del periodo de escolarizacion. Si bien es cierto que no se puede establecer
una relacién directa entre posibles causas y la caida de las puntuaciones, la OCDE
(2023) demuestra una caida global de resultados en matemadticas, ciencias y com-
prension lectora en las pruebas PISA 2022 respecto a anteriores ediciones. Ahora
bien, el mismo organismo apunta que esta caida fue mas moderada en entornos
donde la instruccién a distancia se adapté mas rapidamente a las circunstancias del
confinamiento y el alumnado se sintié mds apoyado por sus docentes.

En cuanto a las diferencias transversales de puntuaciones medias en las evalua-
ciones de E6P y E4S segtin el modelo de escolarizacion, los hallazgos muestran que
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el alumnado del modelo publico integrado obtiene puntuaciones significativamen-
te mds bajas si se comparan con las del alumnado del modelo publico no integrado,
ya sea en 6° de Primaria o en 4° de Secundaria. Adn no existen otros estudios que
contrasten los resultados educativos de las trayectorias educativas publicas inte-
gradas de las trayectorias publicas no integradas, pero si que existen evidencias
que comparan resultados educativos de centros publicos y privados, que apuntan
a que en esta ultima tipologia de centro los resultados son mejores (Moreno y
Cortez, 2020). Ahora bien, las puntuaciones mas altas de los privados respecto a
los publicos no serian atribuibles a la estructura educativa (integrada o no integra-
da), sino que, segin INEE (2019), en igualdad de condiciones socioeconémicas,
los colegios publicos obtienen los mismos resultados en PISA. Dicho esto, en el
presente estudio se controlé la complejidad de los centros (asegurindose que todo
el alumnado de ambos modelos fuese a escuelas de alta complejidad social) pero,
aun asi, el modelo integrado obtuvo resultados ligeramente inferiores. Una posible
causa seria la mayor vulnerabilidad y necesidades sociales de los IE respecto a los
centros no integrados de la misma complejidad, ya que, aunque la complejidad
social se presenta como una variable ordinal (baja, media y alta), en realidad se
tratarfa de una variable que agrupa valores continuos que se encuentran dentro de
un mismo intervalo (CSASE, 2021). Otra causa atribuible podria ser que parte de
la plantilla docente de Secundaria no estuviera estabilizada en los IE, al tratarse de
centros de relativa nueva creacion (Federacié de Moviments de Renovacié Peda-
gogica de Catalunya [FMRPC], 2023). Esto podria conllevar que haya una mayor
rotacion, lo cual dificultaria que el alumnado alcanzase los niveles de desempeiio
competencial superiores. Ademds, en el presente estudio se evidencia que, al com-
parar entre los dos modelos de escolarizacién (intergrupos) el diferencial de pun-
tuaciones medias resultante de la evaluacion de 4° de Secundaria y 6° de Primaria,
existe una progresion estadisticamente significativa en el modelo integrado en la
competencia de lengua catalana y en medio natural y cientifico-tecnolégica en la
cohorte 2018-2022, en detrimento del retroceso del modelo no integrado. Podrian
ser diversas las razones a las cuales atribuir este fenémeno, como la articulacion
desde algunos IE de medidas compensatorias intensivas después de la interrupcién
de la actividad escolar lectiva por el confinamiento con el fin de recuperar parte
de los aprendizajes perdidos. Otra razén atribuible podria ser la capacidad de los
IE para articular un proyecto pedagégico unificado y coordinado a lo largo de las
etapas de Educacién Bésica que facilitara una mayor familiarizacién académica y
una intensificacién de los procesos de aprendizaje del alumnado (Aymerich, 2021).

Otro aspecto por comentar es que la reduccion del porcentaje de “no logro”
competencial en E4S de los sujetos que inicialmente se encontraban en ese mismo
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nivel en la evaluacién de E6P es significativamente mds pronunciada en el modelo
publico integrado, a excepcién de la competencia de lengua inglesa y matematica,
ambitos de conocimiento que estuvieron mds afectados, independientemente de
que la cohorte fuera pre o pospandémica.

Mis alld de los beneficios que los IE aportan a nivel organizativo, orientador,
curricular, de colaboracién familia-escuela y de relacién con el entorno (Martinez-
Muiioz y Pinya, 2012), estos resultados refuerzan la idea de que la propuesta de
modelo IE también atenuaria los niveles de no logro de los resultados educativos.
Dichos resultados sugieren que un proyecto educativo de centro estable, coordi-
nado y que asegure cierta continuidad formativa entre las etapas que conforman
la Educacién Bisica facilitaria la familiarizacién académica y la intensificacién de
los procesos de aprendizaje del alumnado en entornos de alta complejidad. Esto, a
su vez, contribuirifa a la prevencién del abandono escolar prematuro del alumnado
con un rendimiento mds bajo, a la vez que reduciria la brecha de aprendizaje res-
pecto al del modelo no integrado (Martinez-Mufioz et al., 2013). Estos hallazgos
contrastan parcialmente con Coleman et 4/. (1966), ya que estos autores apuntaron
que la tipologia de establecimiento educativo no es un factor influyente en los
resultados académicos, mientras que el origen social si lo seria. No obstante, en
la investigacién también se demuestra que, aunque fuera levemente, la tipologia
de establecimiento si influye en estos resultados. De hecho, Martinez-Garrido y
Murillo (2016) sefialaban que una escuela eficaz es aquella que, a pesar de las cir-
cunstancias personales y sociales de las personas, es capaz de promover el progreso
en todos los aspectos del desarrollo de su alumnado. Asi pues, contemplando la di-
mensi6n de los resultados educativos, los IE serfan un elemento que aporta equidad
al sistema educativo y permite reducir la brecha de aprendizaje entre su alumnado,
en linea con las directrices de organismos internacionales como OCDE (2019) o el
Banco Mundial (2022).

De este modo, se refuerza la idea de que el alumnado del modelo publico
IE obtiene puntuaciones significativamente mds bajas tanto en E6P como en E4S
comparado con el del modelo publico no integrado. Sin embargo, los IE presentan
una leve prometedora mejora de resultados a largo plazo entre su alumnado, espe-
cialmente entre los que pertenecen a la cohorte 2018-2022, afectados por la inte-
rrupcién de la actividad lectiva presencial a causa de la pandemia de COVID-19.

A partir de los hallazgos expuestos, como perspectivas de mejora seria des-
tacable el estudio de los resultados de los nuevos IE —que en los préximos cursos
se consolidan— con la finalidad de conocer si existen tendencias afianzadas. A cor-
to plazo, faltarfa hacer mds hincapié en el despliegue de propuestas curriculares
y extracurriculares en lengua inglesa y competencia matemdtica que permitan la
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mejora y adquisicién de las competencias basicas minimas requeridas al finalizar
la Secundaria Obligatoria. También serfa necesario asegurar la continuidad y la
estabilizacion de las plantillas docentes de estos dambitos (lengua inglesa y mate-
madtica) para maximizar las posibilidades de aprendizaje del alumnado (Albornoz
et al., 2023).

El estudio asume limitaciones de tipo epistemolégico. Aunque es una de las
primeras investigaciones longitudinales sobre resultados educativos en Cataluiia,
no se identifican factores causales, sino que se pone de manifiesto si la escolariza-
ci6én continuada en un modelo u otro facilita la mejora de los resultados.

Es importante subrayar que el estudio pone de manifiesto que, precisamente,
el alumnado con bajo rendimiento y, por tanto, con mayor riesgo de fracaso escolar
y abandono educativo prematuro, ha conseguido mayores mejoras o progresion en
los IE. Concretamente, se hace evidente la necesidad del desarrollo de investiga-
ciones cualitativas que pongan el foco en las caracteristicas contextuales de los IE
que impulsan procesos educativos y vitales de éxito entre su alumnado.

Finalmente, es importante articular politicas educativas que planifiquen la
creacion y la consolidacion de los IE —sin suponer una estigmatizacién de estos
centros y sin esperar la mejora inmediata de resultados académicos en todos los
ambitos competenciales— como una herramienta de reduccién de la inequidad de
resultados, de prevencion del fracaso y de la desafeccién escolar en entornos de
alta complejidad. Asimismo, el estudio aporta evidencias para que este modelo de
centro pueda expandirse al resto del territorio nacional.

Fecha de recepcion del original: 27 de noviembre de 2023
Fecha de aceptacion de la version definitiva: 1 de abril de 2024
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